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Este trabajo de investigacién es el resultado de un convenio-
colaboracién entre el Ministerio de Educacion v Ciencia, a través
del Programa de Nuevas Tecnologias para la Informacién y la
Comunicacién (PNTIC), y el Centro Nacicnal de Recursos para la
Educacién Especial (CNREE), FUNDESCO e IBM ESPANA. La
colaboracién de tres instituciones tan distintas, en beneficio de una
mejor comprension y desarrollo de la educacion de los alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales, es motivo de satis-
faccion para todos y un estimulo para poder emprender nuevas
tareas conjuntas.
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PRESENTACION

El objetivo que se persigue con este trabajo es explorar algu-
nas cuestiones relacionadas con la evolucién de los nifios afectados
por Pardlisis Cerebral en relacion con el tratamiento educativo que
reciben, fundamentalmente en la escuela. Pero este objetivo es el
resultado del intento de contextualizar la primera idea de la que
surgié esta investigacion: las posibilidades que el ordenador ofrece
para la ensefianza de nifios con este tipo de afectacién. De cémo de
este primer objetivo inicial se pasé a otros de naturaleza mas
amplia es algo que requiere de una explicacién histérica. El primer
apartado del capitulo introductorio estd dedicado a exponer la his-
toria de este proyecto y a poner de manifiesto como un conjunto de
circunstancias contribuyeron a darle el enfoque y la forma con la
que en este momento se presenta.

Cualquier trabajo de investigacidén destinado a estudiar el
desarrollo de un grupo afectado por una determinada deficiencia
debe incluir una caracterizacion de esa deficiencia junto con los
efectos que ésta parece ejercer sobre el desarrollo psicolégico de
los sujetos afectados. Este es el objetivo que pretende cumplir el
segundo apartado del capitulo introductorio.

La investigacién que aqui se presenta tiene un cardcter funda-
mentalmente descriptivo y exploratorio, pues pretende recoger el
modo en el que se trabaja en el aula con los sujetos estudiados y
las consecuencias que ello tiene para el desarrollo de sus conoci-
mientos escolares. Pero es de todo punto imposible el abordar
cualquier intento de descripcién de una realidad sin disponer de
una guia tedrica que permita su conceptualizacion. Es a partir de
un conjunto de ideas paradigmaticas de donde se derivan instru-
mentos para la construccién de datos y para atribuirles significado.
El tercer y el cuarto apartado de la introduccién estin destinados
precisamente a presentar las concepciones tedricas sobre las que
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este trabajo se sustenta. Finalmente, la introduccién concluye con
una exposicién sobre el tipo de aproximacién metodolégica adop-
tada y el disefio utilizado.

El capitulo de resultados se ha estructurado de acuerdo con un
eje temporal respecto a la cronologia de la investigacion y del pro-
pio crecimiento de los sujetos. Se inicia con el desarrollo de algu-
nos instrumentos de medida, contintia con una descripcion del
estado inicial de las tres instancias estudiadas (alumnos, profesores
y padres), asi como con una descripcion de los cambios contem-
plados a lo largo del perfodo observado. A continuacidn se descri-
ben las interacciones que se producen en el aula alrededor de los
procesos de instruccién, tanto con ordenador como sin €él, para,
finalmente, poner en relacién los cambios observados entre las
diversas evaluaciones de los sujetos con los procesos de interac-
cidon estudiados y con 1os tipos de afectacion que sufren.

En definitiva, este trabajo es un intento de localizar factores (tanto
de estado como de interaccion) presentes en las situaciones educativas,
que puedan ejercer influencias significativas sobre el incremento de
habilidades y conocimientos de los nifios con parélisis cerebral.

No podemos concluir esta presentacion sin mencionar a las
personas € institucienes que han colaborado en la realizacién de
este trabajo: A D.* Elena Veiguela, directora del Programa de
Nuevas Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién, por la
colaboracidn prestada en la produccién y distribucién de los progra-
mas. A FUNDESCO por su iniciativa y apoyo econémico. A IBM-
ESPANA por la dotacién del material informdatico necesario. A M.*
Cruz Pérez, Santiago Alamillo y Felipe Garcia por su trabajo en el
disefio y programacion de software. A Aquilino Lousa, José A.
Dominguez, Manuel Iribarren, Juan Redondo y Alfredo Apastegui,
observadores del trabajo realizado en las aulas. A los colegios en
los que se ha llevado a cabo esta investigacién: C.P. Jorge Guillén,
C. Centro de Tratamiento Integral de la Paralisis Cerebral, C. P.
Hernédn Cortés y especialmente a las profesoras de estos centros
Pilar Tejeda, Nieves de los Reyes, M.? José del Moral, Carmen
Pousa, Emilia Garcia, Teresa Sanchez, Elena Gonzalez, Carmen
Castro y M. del Mar Poza, sin cuya implicacion y colaboracién con
el equipo de trabajo esta investigacién no hubiera sido posible. A
Mar Echenique, Mariano QOlalla, Miguel Encinas y Pilar Ibarguchi
por su colaboracion en el planteamiento tedrico inicial.
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Queremos hacer especial mencién de nuestro agradecimiento
a los nifios y a sus familias por la comprensién y ayuda que han
prestado a las miltiples demandas que de ellos hemos solicitado. A
todos ellos nuestro mds sincero agradecimiento.

Madrid, a 1 de Diciembre de 1991
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I.1. HISTORIA DEL PROYECTO: LA DEFINICION DEL
PROBLEMA A ABORDAR

Como ya hemos sefialado, esta investigacion ha sido un proce-
so largo y complejo en el que han participado muchas personas y en
el que las propias condiciones de trabajo y los requerimientos a que
habia que hacer frente han sido muy diversos. Si toda accién huma-
na tiene una dimension histérica e, incluso, se llega a decir que la
Historia nos explica lo que somos, ciertamente esta investigacién (y
en ello se incluyen sus objetivos, sus participantes, su metodologfa
y sus resultados) es también un producto histérico que sélo puede
entenderse desde su devenir temporal. Por consiguiente, nos parece
imprescindible que esta introduccién debe iniciarse con un relato
histérico de todos los avatares por los que ha pasado este Proyecto,
desde sus primeros inicios en 1985 hasta el momento en que se
redacta el trabajo que el lector tiene en sus manos.

Un primer aspecto a destacar es que se trata de una investi-
gacion que parte desde los poderes piiblicos y que intenta res-
ponder a necesidades muy concretas, que surgen en un momento
determinado. En concreto, la investigacién empieza a concebirse
en ¢l momento en que el plan de Integracién Escolar de alumnos
con necesidades educativas especiales es ya una realidad a partir
de la publicacién del Real Decreto de 6 de marzo de 1985, y el
Proyecto Atenea de introduccién de ordenadores en la escuela
estd ya tomando cuerpo de manera efectiva. En este momento,
se considera que los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales no pueden quedar al margen de la incorporacién de estas
tecnologias. Precisamente, los deficientes motdricos estin entre
el grupo de sujetos que mds pueden beneficiarse del aporte de
estos instrumentos.

Una segunda cuestion a destacar es que la opcién ministerial,
en lo correspondiente a las configuraciones fisicas de los ordena-
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dores a utilizar en la escuela, fue la de seleccionar ordenadores PC
compatibles IBM. Si pensamos que en aquellos momentos estaba
inicidndose el Programa de Integracién de alumnos con necesida-
des educativas especiales dentro de los colegios ordinarios, resulta
comprensible que se optara por la utilizacién de este mismo tipo de
ordenadores para el desarrollo de esta investigacion.

Es sobre esta base inicial sobre la que empieza a perfilarse el
proyecto de la investigacion que aqui nos ocupa. Pero, como ya
hemos sefialado, su realizacidén concreta ha sido larga y, para dar
cabal cuenta de cémo ha llegado a substanciarse el trabajo que
ahora presentamos, debemos hacer referencia a c6mo a lo largo de
tiempo se han ido definiendo sus objetivos, metodologia e instru-
mentacion concreta. Para ello, vamos a distinguir dos perfodos cla-
ramente diferenciados: uno, dedicado a los origenes y primeras
andaduras de este proyecto y, otro, de definicién concreta de la
investigacion. Dentro de este tltimo se recogera, también, el con-
junto de fases en que se dividié el trabajo y las acciones concretas
que en ellas se llevaron a cabo.

L.1.1. Origenes del proyecto

Los origenes del proyecto de investigacién que se presenta, se
sitdan en Enero de 1985, fecha en la que tienen lugar las primeras
conversaciones entre el Ministerio de Educacién y Ciencia
(M.E.C) y la Fundacién para el Desarrollo de la Funcién Social de
las Comunicaciones (FUNDESCQ). Estos contactos tenian como
propdsito definir un marco de colaboracién entre ambas
Instituciones, con el fin de desarrollar un proyecto, que permitiera
la utilizacién de las nuevas tecnologias de la informacion por parte
de alumnos con deficiencia motora, al objeto de poner a su servicio
herramientas informéticas que facilitaran el proceso de aprendizaje
de los nifios con Parilisis Cerebral.

Dichas conversaciones finalizan el 25 de Noviembre de 1985
con la firma de un convenio de colaboracién entre las citadas enti-
dades al que se incorpora L B.M. ESPANA en Enero de 1986, a tra-
vés de una addenda a dicho convenio. Por la firma del mismo y
como fruto de miltiples conversaciones en las que se tratan de
definir con mayor precisidn los objetivos del proyecto, las entida-
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des firmantes se comprometen a prestar su colaboracién para pro-
mover, desarrollar y facilitar la investigacion y estudio de las posibi-
lidades que ofrece o puede ofrecer el microordenador como apoyo al
proceso de aprendizaje de alumnos con deficiencia motora.

En este primer momento, se definen como objetivos del pro-
yecto de investigacién tres grandes lineas de trabajo. Primero, el
estudio de las posibilidades que el ordenador ofrece a los nifios con
Parilisis Cerebral como ayuda a la comunicacion, a sus aprendiza-
jes y socializacién. Segundo, el andlisis de la evolucidn de las acti-
tudes de nifios y maestros frente al uso del ordenador y, tercero, la
toma de decisiones respecto a la forma més idénea de introducir el
ordenador en la escuela como herramienta de trabajo.

La seleccion de los centros educativos que habrian de partici-
par en este proyecto se hizo en base a los acuerdos tomados por las
partes firmantes del convenio; estos acuerdos preveian que cada
una de las Instituciones representadas propondria un centro educa-
tivo situado en la ciudad de Madrid para incorporarse al proyecto.
A tal fin, FUNDESCO propuso al Colegio Privado Concertado de
Educacion Especial “CENTRO DE TRATAMIENTO INTE-
GRAL DE LA PARALIJSIS CEREBRAL?”, mientras que el
M.E.C. propuso al Colegio Piblico Ordinario “HERNAN COR-
TES” con dos aulas de Educacién Especial para nifios con
Pardlisis Cerebral y maés tarde, en el Curso 1987/88 el Centro de
Integracién Preferente de Alumnos con Deficiencia Motora
“JORGE GUILLEN".

Las entidades patrocinadoras del proyecto fueron las respon-
sables de suministrar tanto los recursos materiales como los perso-
nales que se definieron necesarios para su desarrollo. Por lo que
respecta al material informético, I.B.M.-ESPANA dot6 al proyecto
con cuatro ordenadores IBM - PC, de 16 bits, cuatro impresoras,
cuatro monitores color de alta resolucién y dos dispositivos de
acceso alternativo al teclado (ratones), material que fue distribuido
entre los centros educativos participantes; siendo el ME.C. y
FUNDESCO los responsables de aportar los recursos econémicos
y personales necesarios ( maestros, psic6logos, pedagogos , beca-
rios informaticos) para el desarrollo y seguimiento del proyecto.
Asi mismo, se contaba con la posibilidad de disponer del asesora-
miento externo de otros profesionales a lo largo del desarrollo de
las diferentes fases del proyecto.
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Primeras acciones emprendidas

Una vez definidos los objetivos, el marco de actuacidn y los
recursos disponibles, una de las primeras actuaciones ¢onsisti en
designar un equipo de trabajo responsable de disefiar, asesorar y
evaluar dicho proyecto. Este equipo se formé inicialmente en
Enero de 1986 con profesionales que desempefaban en ese
momento su trabajo en la Subdireccién General de Educacion
Especial, en el Programa de Nuevas Tecnologfas de la Informacion
y de la Comunicacién, en el Equipo Multiprofesional de Defi-
ciencia Motora de Madrid, y al que se incorporaron mds tarde las
maestras de los Centros educativos seleccionados y los dos beca-
rios programadores; todos ellos bajo la direccion de D* Elena
Veiguela, en ese momento, Consejera Técnica de la Direccidén
General de Educacién Basica.

Actividades iniciales

Para la puesta en marcha del proyecto, el Equipo de Trabajo
realizé las siguientes acciones:

A) Rastreo y evaluacion del software existentes, adaptado a
los fines del proyecto y a las caracteristicas de los orde-
nadores con los que fue dotada la investigacion.

De la revisién del software existente se concluyd
que la mayorfa de los programas disponibles en el merca-
do nacional y extranjero, en ese momento, eran incompa-
tibles con el tipo de ordenador utilizado en la investiga-
cién, asi como con los que distribuia el M.E.C. a los
Centros Publicos de Integracién que participaban en el
Proyecto Atenea, Conviene recordar, que uno de los obje-
tivos de esta investigacion era el de generalizar los mate-
riales informaticos que se desarrollaran a todos los cole-
gios publicos del Programa de Integracién. Por esta
razén, fue necesario disefiar inicialmente un nimero
reducido de programas con los que poder comenzar el
trabajo con los nifios.

Esta circunstancia motivé el aplazamiento de la
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B)

)

D)

intervencién en los centros educativos y la puesta en
marcha real de la investigacién.
Simultdneamente a la preparacién de los primeros progra-
mas de ordenador, se seleccionaron los nifios que formarian
patte de la muestra. Se evaluaron 25 alumnos con Parilisis
Cerebral procedentes de los centros educativos menciona-
dos, de acuerdo con el criterio de que fueran nifios cuya
edad cronoldgica no difiriera excesivamente de su edad
evolutiva y, ademas, estuvieran seriamente afectados en su
habla y capacidad manipulativa. Se descartaron por tanto,
nifios con deficiencias asociadas visuales o auditivas tan
importantes, que pudieran dificultar una buena percepcidn.
Se trataba, en definitiva, de seleccionar como suje-
tos a aquellos alumnos con P.C. susceptibles del aprendi-
zaje de contenidos escolares que por sus dificultades para
comunicarse y manipular objetos, el ordenador podia
pasar a ser un instrumento de ayuda eficaz en la realiza-
ci6n de dichos aprendizajes.

Asi mismo, se procedi¢ al rastreo de las pruebas diagnos-
ticas existentes en el mercado para scleccionar, de entre
ellas, aquéllas que mejor se adaptaran a las caracteristicas
de los alomnos de la muestra. Se trataba de poder estable-
cer, con cierto grado de fiabilidad, la competencia curri-
cular actual de los nifios para la elaboracién de su progra-
ma de intervencién. Como en el caso del rastreo de soft-
ware, se comprobo que ninguna de las pruebas analizadas
era adecuada para la evaluacién de este tipo de alumnos
por los requerimientos de movilidad, manipulativos y
verbales, que exigia su correcta aplicacién. No obstante,
y ante ia necesidad de disponer de algiin material que per-
mitiera la evaluacién inicial de los nifocs, se selecciona-
ron las siguientes pruebas: “Escala de Aptitudes y
Psicomotricidad para nifios” de McCarthy, “Escala
Manipulativa Internacional” de Leiter y la “Escala de
Inteligencia de Weschler para nifios”, WISC.

Finalmente, los maestros que iban a trabajar directamente
con los alumnos en el anla recibieron informacién especi-
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fica en el uso del ordenador, formacion que se hizo exten-
siva a los demds miembros del equipo de trabajo.

A lo largo del desarrollo de este primer periodo, se
pusieron de manifiesto una serie de dificultades que ya se
venian apuntando desde su inicio. Estas dificultades se
concretaron claramente en el momento en que hubo que
abordar la instrumentacién concreta de las actividades de
investigacion dirigidas a alcanzar los objetivos previa-
mente sefialados y cabe agruparlas en dos capitulos; uno,
referido a la propia instrumentacién tedrica del trabajo y
otro, derivado de la organizacion de los profesionales
que debian llevarlo a cabo.

Por lo que se refiere al primer aspecto, era preciso dotarse de
un marco teérico que permitiera relacionar los datos obtenidos a
partir de los instrumentos de evaluacién, con €l tipo de tratamiento
educativo a impartir a través del ordenador, asi como de disponer
de criterios para la construccién de programas informdticos cuya
utilidad pudiera ser puesta a prueba con este tipo de alumnos.

En lo relativo a la organizacién del equipo de trabajo, se
pusieron de manifiesto algunas circunstancias que afectaban, tanto
a su continuidad, como a la eficacia de su labor. Entre ellas cabe
citar; el nombramiento de Dofia Elena Veiguela como Directora
del Area de Nuevas Tecnologias del M.E.C., que fué sustituida por
Dofia M.* Cruz Garcia Lorente con funcmncs de co-direcci6n; la
duplicidad de funciones de algunos miembros del equipo de traba-
jo, con responsabilidades concretas en diferentes departamentos
del M.E.C.; la creacidn en 1986, del Centro Nacional de Recursos
para la Educacién Especial al que se incorporan parte de los profe-
sionales del Equipo de Trabajo y, por ultimo, 1la movilidad admi-
nistrativa de los docentes.

Todas estas circunstancias dificultaron la organizacién de un
grupo cohesionado con el que poder dar continuidad al desarrollo
de los objetivos seiialados en el proyecto inicial e hizo necesario
revisar la composicion y funciones asignadas a dicho Equipo de
Trabajo, asi como, reestructurar en parte los objetivos originales de
la investigacién que presentamos.

Es en este momento, y a partir de las circunstancias mencio-
nadas, cuando se decide la incorporacién de una asesoria profesio-
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nal externa de personas con experiencia en el campo de la investi-
gacion educativa que, a partir de los objetivos iniciales del proyec-
to, colaboren con el Equipo de Trabajo en definir de manera mds
precisa ¢l modelo teérico a seguir. A propuesta del MLE.C. esta
responsabilidad recayé en Don Alberto Rosa Rivero y Don Ignacio
Montero Garcia-Celay, profesores de la UJ.A.M., junto a un grupo
de colaboradores de la misma universidad. Es este momento el que
marca el inicio real de la investigacién que presentamos y la cons-
titucién definitiva del Equipo de Trabajo, al que nos referiremos a
partir de ahora como E.T.1.LE.D.E.M.* (Equipo de Trabajo e
Investigacion Educativa sobre la Deficiencia Motérica).

I.1.2. La redefinicion del proyecto

Este nuevo periodo va a iniciarse con una reconsideracién
general de los objetivos de la investigacién a partir de un conjunto
de argumentos que a continuacién se recogen.

En primer lugar, es preciso tener en cuenta que no tiene senti-
do plantearse, de manera general, cudl es el impacto de un instru-
mento tan flexible como es el ordenador sobre proceses tan com-
plejos como los de instruccidn, aprendizaje y desarrollo. Cualquier
aplicacion que se haga del ordenador es s6lo una de las posibles, y
cualquier evaluacién que de ella se haga serd vélida sélo para esa
aplicacién especifica y en las condiciones en que ésta se haya lle-
vado a cabo.

De esta reflexién se desprende que es preciso conceptualizar
el uso del ordenador dentro de unas coordenadas mis amplias. La
idea base de la que se parte es la nocién de que el ordenador es un
instrumento alrededor del cual se puede crear un contexto de
accién o de comunicacién sobre el que se transporta el proceso de
ensefianza. El ordenador es, entonces, entendido como un instru-
mento que posibilita la comunicacidn, tanto entre €l profesor y el

* Componen E.T.LE.D.E.M: Dofia Marfa Cruz Garcia Lorente, Encarnacién
Calvo, Beatriz Gracia Avilés, Luis Mart{n Caro, M4xima Martinez, Paz Ortega,
Paloma Lépez Reillo, M* Angeles Fierro Alonso, Magdalena Junoy Garcia de
Viedma, Maria José Gémez Puig y Maria Cruz Pérez Lépez del CN.RE.E.; José A,
Dominguez, Aquilino Lousa, Juan Redondo, Manuel Iribarren y Alfredo Apastegui
- que actuaron como observadores en las aulas.
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alumno, como de los alumnos entre si, y que facilita que un alum-
no ejercite sus capacidades de accién. Desde este punto de vista,
no tiene sentido descontextualizar el uso educativo del computador
o limitarse a buscar aplicaciones mds o menos imaginativas de este
instrumento, sino que, mds bien, se trataria de disefiar toda una
programacion educativa dentro de la cual el ordenador aparece
como otro de los recursos de que se dispone para la intervencién
educativa. Asi pues, en esta nueva andadura, lo que se pretende es
ajustar los usos del computador a las necesidades de los nifios y a
la propia programacién de la instruccién. De este modo, el proyec-
to no queda limitado a la labor de disefio de software de aplicacio-
nes, sino que trata de crear programas de intervencion en el
ambiente educativo entendido éste como una totalidad; dentro del
cual, se utilizarfan las posibilidades que el ordenador ofrece, dise-
fiando, en su caso, las aplicaciones que se consideren de interés. En
definitiva, la intencidn era la de investigar e intervenir sobre el
proceso educativo como un todo, siendo la aplicacién de las posi-
bilidades de ]a informédtica como herramienta de ayuda en el apren-
dizaje de los nifios con deficiencia motora, s6lo una parte de las
actividades generales.

Es decir, si bien el objetivo inicial de esta investigacion era
estudiar las posibilidades de los microordenadores como apoyo al
proceso de aprendizaje de los nifios con deficiencias motoras, cen-
trado especialmente en la pardlisis cerebral, pronto se hizo eviden-
te que este objetivo s6lo podia ser abordado de una manera efecti-
va si el uso del ordenador se consideraba dentro del contexto de los
procesos de instruccién y aprendizaje que se producen en la escue-
la y que tienen como sujeto a un individuo en desarrollo. (Ver
Rosa, 1985).

Por otra parte, este cambio de enfoque hizo necesario, a su
vez, el conceptualizar tanto a los sujetos objeto de estudio (nifios
con Parilisis Cerebral de Preescolar y Ciclo Inicial de E.G.B),
como a los propios procesos de ensefianza/aprendizaje y de desa-
rrollo cognitivo que constituyen, en tltimo término, el objeto del
estudio. En definitiva, se hizo preciso partir de una concepcién ted-
rica que orientard la definicién de objetivos, el método general del
trabajo, las técnicas a utilizar y el anélisis de los resultados que de
ellas se deriven.

No es este relato de actividades el marco adecuado para
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extenderse en estos aspectos, pues a ellos dedicaremos el resto de
apartados de esta introduccién. Lo que si queremos sefialar aqui es
que esta labor de reflexion tedrica realizada conjuntamente por
todo el Equipo de Trabajo, constituyé el inicio de este segundo vy
definitivo periodo de la investigacién.

Debe tenerse en cuenta que el enfoque que desde el principio
marco todo el proyecto fue el de una investigacién a realizar en el
ambiente real de trabajo con los nifios, y por parte del propio per-
sonal docente y de apoyo que habitualmente realiza sus funciones
dentro del sistema educativo. No es ésta, por tanto, una investiga-
ci6n de valoracién puntual del estado de un grupo de sujetos, ni un
estudio de laboratorio, sino que se trata de un proyecto en el que
participan en su definicion y desarrollo los propios profesionales
que trabajan de modo mds o menos directo con los alumnos. Ello
es algo que ya quedd establecido desde los propios origenes de la
investigacion que nos ocupa.

Por consiguiente, para poder llevar a cabo este trabajo se hacia
preciso establecer un calendario de actuaciones que permitiera, por
una parte, constituir un auténtico equipo de investigacidn que com-
partiera un mismo esquema tedrico y a partir del cual, fuera capaz
de elaborar un proyecto de trabajo aplicable y relevante y, por otra,
llevar a cabo efectivamente el trabajo real sobre los alumnos que
constituyen, en dltimo término, el objeto de este estudio.

Para el desarrollo de este plan se disefiaron tres fases de
actuacién claramente diferentes que, a continuacion, pasamos a
exponer.

Fases de organizacion del trabajo

Primera Fase: Definicién y organizacién

Esta fase del trabajo se inicié en Febrero de 1987. En este
periodo el Equipo de Trabajo estaba definitivamente constituido
por profesionales del Area de Deficiencia Motora y del
Departamento de informadtica aplicada del Centro Nacional de
Recursos para la Educacién Especial del M.E.C., becarios progra-
madores para la confeccion de programas educativos, observado-
res, profesoras de las aulas en las que se iba a realizar la experien-
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cia, y los asesores externos profesores de la Universidad Auté-
noma de Madrid, junto con un equipo de colaboradores cuya fun-
cion se recogerd mas adelante.

Un primer paso a cumplimentar fue concretar las bases te6ri-
cas, la metodologia y las técnicas a partir de las cuales pudiera lle-
varse a cabo la investigacién. Para ello, el equipo de asesores ¢la-
boré un proyecto que, una vez examinado por el M.E.C., fue apro-
bado y sirvi6é de base para el inicio de la investigacién. La idea
consistia en realizar un disefio de trabajo en el que, a partir de las
consideraciones tedricas y metodoldgicas aportadas por dichos
asesores, los expertos en la educacién de alumnos con Parilisis
Cerebral y en informatica educativa, junto con las propias profe-
soras que iban a participar en la experiencia, prepararan ¢l disefio
de trabajo y adaptaran o crearan los instrumentos de evaluacién y
de intervencién necesarios, entre los cuales habrian de estar las
adaptaciones de “hardware” y “software” que se consideraran
oportunas, asi como las técnicas instruccionales que se juzgaran
convenientes.

El llevar a cabo estos objetivos iniciales consumié un tiempo
bastante prolongado, siendo preciso realizar un niimero de reunio-
nes bastante elevado y en horarios que, si bien en parte se solapa-
ban con el escolar, también se prolongaban mas alld del final de 1a
Jjornada de trabajo de algunos de los miembros del equipo. Esto
llegd a constituir un problema serio, pues, por una parte, los perio-
dos docentes en los que las profesoras asistian a las reuniones de
preparacién eran horas que se restaban al trabajo educativo que
realizaban con sus alumnos, y por otra parte, tampoco percibian
ningun tipo de contraprestacién econdmica por el trabajo realizado
fuera de horario. Toda esta problematica hizo que, a peticion de las
profesoras, se prescindiera de su asistencia a la totalidad de las reu-
niones, aunque continuaron participando en ellas en las ocasiones
en que su presencia se considerd imprescindible.

Los objetivos previstos para esta primera fase del trabajo fue-
ron cubiertos en poco mds de tres meses. En este periodo se clarifi-
caron objetivos, se realizé el disefio general del trabajo, se distribu-
yeron funciones, se adaptaron un conjunto de instrucciones de eva-
luacién a las necesidades concretas del trabajo, se realizé una
adaptacidn del currfculum a utilizar con los alumnos objeto de la
experiencia de manera que se correspondiera con los aspectos eva-



INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL... 25

luados en las situaciones de prueba, y se disefiaron sistemas de
programacion de actividades en ¢l aula para llevar a cabo el disefio
curricular establecido, asi como instrumentos para el seguimiento
pormenotizado de la instruccidn efectiva que recibian los alumnos.
También se esbozé un protocolo de observacién para el examen
detallado de los procesos de instruccién individualizados que se
produjeran en el aula. Por iltimo, se establecié una estrategia para
la confeccidén de programas informadticos a partir del disefio curri-
cular al que antes se ha hecho mencién y se inicid el disefio de
€stos programas, asi como su confeccién por parte de los becarios
programadores. Aspectos, todos ellos, que aqui sélo mencionamos
pero que constituyen capitulos posteriores dentro de este mismo
volumen. Asi mismo, se inicid un rastreo de la literatura cientifica
especializada sobre el tema que nos ocupa, ademds de una base de
datos referenciales.

Dado que la aproximacién tedrica elegida hace un gran
énfasis en los aspectos de interaccioén profesor-alumno —algo
que en cualquier caso es especialmente importante con el tipo
de alumnos con los que trabajamos— y dado, también, que la
intencién primigenia del trabajo iba en la linea de que éste fuera
realizado a partir del equipamiento normal del tipo de aulas a
las que asisten los alumnos objeto de la experiencia, se pensé
en un primer momento que podrian ser las propias profesoras
quienes pudieran efectuar el seguimiento de su propio trabajo
con los alumnos, asi como de la respuesta de éstos ante la ins-
truccién que recibian. Para que esto fuera posible resultaba
estrictamente imprescindible, tanto el que las profesoras hubie-
ran tomado parte en todo el proceso del disefio del trabajo de
manera que compartieran las categorias tedricas de todo el
equipo, como el que fueran instruidas en técnicas de observa-
cién participante. Sin embargo, como ya hemos comentado, su
asistencia continuada a las sesiones de trabajo no fue posible;
por otra parte, ellas mismas pusieron de manifiesto que, dado su
volumen de trabajo, no podian hacer frente a una labor de reco-
gida de informacién al mismo tiempo que impartian clase. Este
fue el motivo por el cual finalmente se opté por un procedi-
miento de observacidén externa por muestreo de las situaciones
de aprendizaje.

Esta escisién del equipo de trabajo entre quienes disefian efec-
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tivamente la investigacién y quienes ejecutan realmente el trabajo
educativo con los alumnos, hizo girar radicalmente los propdsitos
iniciales. Pues aunque se realizaron cursos intensivos con las pro-
fesoras para transmitirles los resultados de toda esta labor de dise-
fio del trabajo, asi como sesiones dedicadas especialmente al
manejo del ordenador y de cada uno de los programas que se iban
produciendo, ellas quedaron desvinculadas del proceso de defini-
cién del proyecto como una totalidad, viviéndolo, en cierto modo,
como una carga afiadida a las labores habituales que ya habian de
realizar, si bien, dentro de las limitaciones que ya hemos sefialado,
en la mayoria de los casos su colaboracién fue total.

Las circunstancias descritas hicieron que de un trabajo que
tomaba como punto de partida la accién directa del equipo de
investigadores sobre el alumno, cosa que hubiera sido posible si
las maestras hubieran formado parte del equipo durante su perfodo
de constitucion como grupo, se pasé a otro modelo de trabajo en ¢l
cual se pretendia suministrar guias de trabajo a las profesoras al
mismo tiempo que se efectuaba un seguimiento de la instruccién
administrada en el aula. En idltimo término, y si se nos permite la
metéafora, la maestra pasé a ser considerada como €] comandante
de su buque (el aula) y el resto del equipo la base que le suminis-
traba datos referidos a las condiciones de sus alumnos, retroali-
mentaba sus comportamientos a través de los resultados que se
fueran obteniendo de las observaciones y le aportaba materiales y
guia de accién para su trabajo en el aula.

El proyecto, entonces, basculd desde la idea original de un
trabajo disefiado y realizado por las mismas personas y que, por
lo tanto, podria permitirse el controlar las situaciones de inter-
vencion, hacia otro modelo de investigacién fundamentalmente
descriptivo y en el que la accién sobre el alumno por parte de
quienes diseflan el proyecto es necesariamente muy directa.
Haciendo de la necesidad virtud, pasé a considerarse que, en
cualquier caso, la situacion que acabamos de describir no es dife-
rente a la que se da realmente en el sistema educativo espafiol,
donde un equipo psicopedagdgico, junto con otros apoyos, efec-
tdan un seguimiento de los alumnos y de la labor que con ellos
realizan sus profesores.

Aunque, si se nos permite a estas alturas utilizar conceptos
marxistas, la infraestructura ejercié su inexorable fuerza sobre la
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superestructura, ello no ha dejado de tener sus ventajas. No sabe-
mos cudl hubiera sido el resultado de la experiencia en el caso de
haber prosperado ¢l enfoque inicial, muy probablemente se hubie-
ran puesto de manifiesto aspectos de gran interés, tanto desde el
punto de vista tedrico, como en aplicaciones concretas de materia-
les y técnicas instruccionales. De lo que ahora si estamos conven-
cidos es que el trabajo que aqui se presenta viene a ser una muestra
del tipo de trabajo que se lleva a cabo en los centros de ensefianza
espafioles que cuentan con condiciones muy favorables. Y ello,
pensamos, gue puede tener interés, aunque, tal vez, como muestra
no pueda considerarse representativa de toda la poblacién.

Segunda fase del trabajo: El estudio piloto

El dltimo trimestre del curso 1986-1987 estuvo dedicado a la
realizacién de un estudio piloto con un doble objetivo. Por una
parte, el poner a prueba y ajustar los materiales y técnicas previa-
mente desarrollados y, por otra, entrenar al propio equipo de traba-
joO en una situacién real. En este momento actuaron como observa-
dores un grupo de Psicélogos de la U.A.M. recién licenciados y
que habian participado en la fase anterior del trabajo; en concreto,
estos colaboradores fueron Mar Echenique, Miguel Encinas, Pilar
Ibarguchi y Mariano Olalla.

La descripcién detallada de este estudio piloto se va a obviar
dentro del esquema general de la memoria. Baste saber que los
datos en €l recogidos sirvieron para ajustar algunos de los instru-
mentos de evaluacién cuyo proceso de elaboracin se presenta en
el capitulo de resultados dentro del primer grupo de estudios que
se recogen alli. Afiadir, también, que en dicho estudio la muestra
se componia de todos los nifios participantes en los demds estudios
de la investigacion a excepcién de los del C.P. Jorge Guillén que se
incorporaron meses mds tarde, tal y como se sefiala a continuacién,

Tercera fase del trabajo: La puesta en marcha efectiva
de la experiencia

Esta fase, que ocupéd los cursos académicos 1987/1988 y
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1988/1989, estuvo dedicada a la puesta en marcha efectiva de
la investigacién. Apenas iniciado el primer curso académico,
se decidié que, puesto que en este momento estdbamos reali-
zando un estudio descriptivo de la situacidén en centros en
donde se trabajaba con alumnos paraliticos cerebrales, resulta-
ba conveniente contar con un centro piblico de integracion que
viniera a sumarse a las aulas especificas de un centro piblico y
a un centro de educacién especial, también especifico, de titu-
laridad privada, que ya participaban desde el principio. De esta
manera, pasaba a contarse con tres tipos de centros que reflejan
parte de la diversidad de situaciones educativas que se dan en
nuestro pafs.

Las acciones concretas que se llevaron a cabo en este periodo
constituyen ¢l resto del trabajo que aqui se presenta, por 10 que,
ahora, no nos vamos a extender sobre ellas. Los capitulos que
siguen, tanto de esta introduccién, como del apartado de material y
métodos e, incluso, el de resultados dan cumplida cuenta del tipo
de labor que se llevé a cabo. En cualquier caso, si quisiéramos
sefialar que el equipo de trabajo que se ha constituido a través de
esta experiencia no desaparece al concluir ella, sino que contindan
trabajando en estos mismos temas a partir de un enfoque que con-
sideran fecundo para su trabajo profesional.

I.2. LAS NECESIDADES EDUCATIVAS DE LOS NINOS
PARALITICOS CEREBRALES

Cualquier trabajo de investigacién destinado a estudiar el
desarrollo de un grupo afectado por una determinada deficiencia
debe incluir una caracterizacién de la misma junto con los efectos
que €sta parece ejercer sobre el desarrollo psicoldgico de los suje-
tos afectados. Este es el objetivo que pretende cumplir este aparta-
do. En primer lugar, nos centraremos en la conceptualizacion de la
paralisis cerebral y en los diversos criterios que se utilizan para
clasificar los tipos de afectaciones que pueden encontrarse para,
posteriormente, centrarnos e€n una revisién de lo que la literatura
nos ofrece respecto a los efectos que esta forma de afectacién fisi-
ca puede ejercer sobre el desarrollo.
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I.2.1. El concepto de Parilisis Cerebral

Aunque ya en las referencias histéricas referidas a Hip6crates
y Galeno aparecen descritos cuadros similares a la Pardlisis
Cerebral, fue William Little, médico director del Hospital de
Londres y fundador del Hospital Ortopédico Real, quien escribié
por primera vez en 1844 sobre la influencia del parto anormal en
un cuadro clinico en el que se daban alteraciones de la marcha,
aumento del tono muscular en miembros inferiores y babeo. Este
escrito y otros posteriores (ver, por ejemplo, Little, 1862) ejercen
una influencia decisiva en el conocimiento de este problema hasta
tal punto que durante mucho tiempo se habla de “enfermedad de
Little” para designar lo que hoy conocemos como “Paralisis
Cerebral”. El término “Pardlisis Cerebral” tal y como hoy lo utili-
zamos fue introducido por Osler (1889). Igualmente Freud (1897)
en su texto “Pardlisis Cerebral Infantil” lo describe como resultado
de encefalitis, y aporta la idea de que frecuentemente se debe a
factores congénitos v complicaciones perinatales. A lo largo del
Siglo XX, sobre todo después de la segunda guerra mundial, se ha
incrementado considerablemente el estudio de la parilisis cerebral.
Numerosas monografias (Deaver, 1952; Fay, 1954; Perlstein,
1949; Phelps, 1950) aportan los conocimientos que actualmente
poseemos desde un punto de vista eminentemente médico, pero
aportando ademds interesantes ideas para el desarrollo de otras dis-
ciplinas como la psicologia o la educacién. En general, estos traba-
jos se focalizaron en el estudio de problemas neurolégicos, con-
centrandose, sobre todo, en la patologia, la etiologia y la clasifica-
¢idén de los mismos (Molnar y Taft, 1973).

Definiciones dadas en estos afios describen la “Pardlisis
Cerebral” como un conglomerado de deficiencias emocionales,
neurormnusculares y sensoriales, causadas por dafio o ausencia de
las estructuras cerebrales (Schwartz, 1951). Sin embargo, la defini-
cién mds difundida es la desarrollada en el Congreso sobre
Parilisis Cerebral celebrado en Berlin en 1966 en la que se descri-
be como “desorden permanente y no inmutable de la postura y del
movimiento, debido a una disfuncién del cerebro antes de comple-
tarse su crecimiento y su desarrollo” (pig 29, Cahuzac, 1985).
Como podemos observar, si bien puede haber una serie de trastor-
nos asociados debidos a una lesién en el encéfalo, la caracteristica
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primordial es un trastorno en la postura y el movimiento. Otras
definiciones (Bax, 1964; Crothers y Paine, 1959; Deaver, 1952,
Minear, 1956) inciden en la misma idea, destacando —segun los
casos— que se trata de una lesién en un cerebro inmaduro y que
tiene lugar antes, durante o después del parto (hasta los tres o ¢inco
afios, segin autores) y sobre todo, que se trata de un dafio no pro-
gresivo. Los autores franceses para referirse a la P.C. prefieren
hablar de “enfermedad motriz cerebral” o de “incapacidad motriz
cerebral” (Dague y Garelli, 1968; Tardieu y Marini, 1966) restrin-
giendo el término a personas con niveles mentales normales.
Ahora bien, el rasgo caracteristico, que sefialan todos los autores,
tanto francéfonos como de habla inglesa, es que se trata principal-
mente de un déficit motor, aunque los segundos inciden en una
concepcion mds amplia y global. Numerosos autores (Crothers y
Paine, 1959; Denhoff y Langdon, 1966; Ingram, 1964; Solomons,
1969) insisten en que la existencia de trastornos asociados indica la
disfuncion en otras areas cerebrales ademds de la motora y esto
podria suponer mayor desventaja que la limitacion fisica por si
misma (ver Molnar y Taft, 1973). Sin embargo, en ninglin caso
estd claro si las disfunciones asociadas se deben a un mal funcio-
namiento cerebral o a una insuficiente estimulacién del nifio en el
periodo clave.

Denhoff y Robinaukt (1960) proponen hablar de Paralisis
Cerebral en el contexto de los sindromes de disfuncién cerebral,
que suponen dificultades de desarrollo y que incluyen: parélisis
cerebral, retardo mental orgdnico, epilepsia, determinados proble-
mas de conducta y dificultades de aprendizaje. Tales afecciones,
podrian encontrarse por separado, o en combinacién. Es a partir de
los anos sesenta cuando se prefiere hablar de “dificultades de
aprendizaje” en sentido amplio para designar los trastornos que en
la prictica se dan en la escuela. Esta concepcién abria paso a lo
que mas tarde seria el concepto de necesidades educativas especia-
les aunque atin se estaba lejos de considerar al nifio con Paralisis
Cercbral desde una perspectiva estrictamente psicoeducativa. En la
misma linea, Clements (1966; Cruickshank, 1976} sugirio el térmi-
no “disfuncion cerebral minima” para diferenciar el grupo de nifios
con dificultades de aprendizaje y percepcién y leves signos de difi-
cultad motora de aquellos otros con problemas de paralisis cere-
bral. Por tanto, hacia una delimitacion intrinseca entre los nifios
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cuyas dificultades son susceptibles de modificacién a través de la
educacién de los que por tener un dafio cerebral de mayor conside-
racioén no son receptivos a tal proceso debido a su mal prondstico.
Cruickshank opina que tal delimitacién es, en cierto modo, cues-
tionable ya que las dificultades de aprendizaje ocurren indepen-
dientemente de que el nifio tenga o no problemas en su motricidad
gruesa. Este autor y sus colaboradores (Cruickshank et al. 1957)
encontraron que muchos de los problemas de percepcion y percep-
tivo-motores que Strauss y Werner (1942) vieron en formas exdége-
nas de retardo mental estaban también presentes en la gran mayo-
ria de paralisis cerebrales. Ello implica, a nuestro juicio, que si en
tales dificultades los retardados mentales exdgenos podian ser edu-
cados, igualmente podrian ser modificados realizando una adecua-
da intervencién psicoeducativa, en los casos de parilisis cerebral .

A partir de los afios setenta, comienza a usarse ¢l término dis-
capacidad en el desarrollo (developmental disability). La legisla-
cién federal americana lo define como entidad que incluye: retardo
mental, epilepsia, pardlisis cerebral, afasia y similares problemas
clinicos (Cruickshank, 1976}. El uso de este término, sin embargo,
no estd exento de criticas; por una parte, hablar de “desarrollo”
encierra confusion, ya que alude a diversos estadios de la infancia,
mientras que estos problemas se desarrollan a lo largo de la vida;
por otra, hay un problema de delimitacién, ya que el término nunca
se ha llegado a definir del todo sino como una lista de categorias
de problemas clinicos asociados a un grupo de incapacidades rela-
cionadas con el sistema neurolégico. En el fondo, lo que subyace
es un problema social importante, ya que las clasificaciones (y
definiciones que llevan consigo) tienen diversa finalidad: para los
profesionales permite dar ideas para la investigacién; para los poli-
ticos permite clarificar quiénes son susceptibles de recibir determi-
nadas ayudas; para los educadores, saber qué tipo de escolaridad es
la mds idénea a cada caso, etc. Sin embargo, tales clasificaciones
tienen una repercusién social que la mayor parte de las veces sirve
como eje de marginacidn para todo el colectivo de minusvilidos
pues el uso inadecuado de todo sistema clasificatorio puede dar
lugar a etiquetas deshumanizantes y simplistas; por tanto, es preci-
so tener mucho cuidado en el uso de los mismos.

En esta linea de pensamiento, pero conscientes de las
repercusiones cientificas, sociales y politicas, que ello trae con-
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sigo, la OMS edité en 1980, (INSERSQO, 1983, vers. esp.} la “Cla-
sificacién Internacional de Deficiencias, Discapacidades y
Minusvalias. Manual de las consecuencias de la enfermedad”, al
cual remitimos a toda persona interesada en profundizar en el
tema. En este documento se delimitan los conceptos de “deficien-
cia” (impairment) orientada a aspectos médicos, el de “discapaci-
dad” (disability) a aspectos rehabilitadores y “minusvalia” (handi-
cap) a aspectos sociales: “la deficiencia hace referencia a las
anormalidades de la estructura corporal y de la apariencia y a la
funcion de un drgano o sistema, cualesquiera que sea su causa;
en principio, las deficiencias presentan trastornos a nivel de
dregane” (Pag. 40). “La discapacidad refleja las consecuencias de
la deficiencia desde el punto de vista del rendimiento funcional y
de las actividades del individuo; las discapacidades representan,
por tanto, trastornos a nivel de la persona” (P4g.40). “La minus-
valia hace referencia a las desventajas que experimenta el indivi-
duo como consecuencia de las deficiencias y discapacidades; asi
pues, las minusvalias reflejan una interaccién y adaptacion del
individuo al entorno” (Pag. 41). La existencia de tales diferencias
producen una dificultad de cara a la investigacion ya que, de
hecho, se da una clara heterogeneidad entre los sujetos y resulta
muy diffcil determinar a qué factores se deben cada una de las
variables que intervienen en cada momento. Ahora bien, resulta
clarificador hacer este tipo de delimitaciones porque posibilita
enormemente la accion psicoeducativa. Segin estos criterios, una
enfermedad provocaria una deficiencia orgénica, esta deficiencia
produciria una discapacidad para realizar determinadas acciones
Yy, a su vez, esta discapacidad provocaria una minusvalia social-
mente considerada. Este esquema no es lineal en todos los casos.
Una persona puede tener la misma deficiencia que otra; ahora
bien, en funcidén de la educacién y rehabilitacién recibida, de las
ayudas técnicas que ha tenido, y de la interaccién positiva con el
ambiente, la discapacidad puede ser absolutamente diferente:
puede ser mas hdbil para realizar actividades de la vida diaria,
tener mayor destreza, manejar mejor las situaciones sociales....,
con lo que pasaria a tener una menor discapacidad. Igualmente,
uno puede ser considerado minusvalido si tiene dependencia fisi-
ca, imposibilidad de trabajar, restricciones en la movilidad..,
mientras que otro, con la misma deficiencia, podria dejar de ser
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considerado como tal si es auténomo, trabaja, ha formado familia,
etc. aunque ambos sean denominados “minusvilidos” por el hom-
bre d¢ la calle. Lo importante de esta nueva concepcién es que si
el ambiente cambia puede variar la categoria de minusvalido y
una misma persona puede ser menos minusvélida si el ambiente
se encuentra adaptado a sus dificultades. Hay, sin embargo, un
hecho evidente del que partir, la dependencia que los nifios con
estas afectaciones tienen del entorno es mayor que en los “norma-
les”, pero la existencia de limitaciones iniciales no determina, ni
debe condicionar necesariamente el punto al cual pueden llegar.
La accién educativa puede “remediar” las discapacidades y la
interaccidn positiva con el medio ambiente puede reducir conside-
rablemente la minusvalia.

Desde este punto de vista deberiamos plantearnos ;Qué es la
Parilisis Cerebral?. ;Tiene sentido continuar manteniendo el tér-
mino como entidad clinica y manejarlo como tal en esta investiga-
cién?. En este sentido pensamos con Alberman (1984), que el tér-
mino se debe mantener ya que desde la perspectiva médica tiene
en la actualidad todavia un peso especifico importante. Los investi-
gadores médicos son los responsables de discutir sobre este aspec-
to y discriminar si es itil o no mantener este término desde el
punto de vista de la rehabilitacién o no. Ahora bien, desde un enfo-
que educative, pensamos que es mds interesante hacer un analisis
funcional del rendimiento motor y cognitivo de cada nifio de cara a
realizar una mejor intervencién pedagégica. Es decir, entendemos
que convendria tomar la entrada de andlisis que nos apunta la
OMS tomando la perspectiva de la discapacidad (disability), pues
ello nos ayudaria a estudiar las actividades del individuo y a descu-
brir cdmo mejorarlas. Nos permitiria, en definitiva, adecuar los
recursos con que contamos a las necesidades de los individuos y
posibilitar una mejor adaptacién sujeto-ambiente. Por ello en esta
investigacion tratamos de tener en cuenta todas las variables inter-
vinientes en el proceso educativo. Partimos de considerar que todo
nifio tiene capacidad y posibilidad de desarrollo; si bien, en ocasio-
nes, puede haber dificultades que produzcan un desarrollo a ritmo
peculiar. En este sentido, hablar de necesidades educativas especia-
les implica tomar en consideracién no sélo la situacién del nifio
(qué puede hacer, qué no puede hacer y qué podria hacer con algiin
tipo de ayuda, bien sea técnica 6 del adulto), sino también la res-

3 .
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puesta educativa que el ambiente debe dar al nifio en funcién de su
estado. En consecuencia, es importante que sepamos: a) detectar y
describir qué necesidades tienen estos nifios y b) detectar y descri-
bir con qué recursos contamos y qué recursos necesitamos para su
educacién mas adecuada. Todo ello independientemente de que
hablemos de pardlisis cerebral, discapacidad en el desarrollo o
cualquier otra entidad de conocimiento.

L1.2.2. Clasificacion de la parilisis cerebral

La clasificacién més cldsica es la realizada por Perlstein (1949,
1952) (ver Denhoff, 1976). Dicha clasificacién atiende a los siguien-
tes criterios: tipo, topografia, grado, tono, y posibles disfunciones
asociadas. Nos referiremos a ella con una finalidad expositiva.

1.2.2.1. Clasificacion basada en el Tipo

Estd basada en el caricter de los movimientos disociados.
Segtin los mismos, tendriamos espasticidad, atetdsis, ataxia y tipos
mixtos. Veamos cada una de estas categorias.

La espasticidad consiste en una disarmonia en los movimien-
tos musculares. El juego entre excitacién de unos misculos ¢ inhi-
bicién de los antagonistas no se manifiesta, observandose una exa-
gerada contraccién cuando los misculos estin en extension. La
espasticidad interfiere con la realizacién del movimiento volunta-
rio, caracterizdndose por la existencia de espasmos musculares
cuando el sujeto desea realizar una accidn. En exploracion, se
observa la creciente resistencia al movimiento rapido, es decir, si
el examinador mueve al nifio las piernas o brazos con rapidez la
espasticidad aumenta, mientras que apenas opone resistencia si el
movimiento es lento. Por lo general el nifio espéstico presenta un
movimiento lento y explosivo pero organizado. En la espasticidad
se da una persistencia de los reflejos primitivos que se encuentran
presentes en todo recién nacido, pero que se inhiben en los prime-
ros afios de vida. Por otro lado, los nifios manifiestan hipertonici-
dad, es decir, aumento exagerado del tono muscular y, aunque es
muy dificil generalizar, se puede decir que las extremidades infe-
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riores estin mds afectadas que el resto del cuerpo. Segiin algunos
autores como Gessell y Amatruda (1941) “dificilmente los miiscu-
los de la boca, lengua y faringe quedan afectados en la espastici-
dad pura” (pig. 240). Sin embargo para otros como Crickmay
(1974) “el espdstico, con su excesiva tension muscular y sus sibi-
tos espasmos, tiende a producir un lenguaje explosivo, interrumpi-
do por largas pausas. En los casos de severo trastorno del habla,
el paciente espdstico puede quedar “bloqueado” por completo,
pues no consigiue mover el mecanismo de fonacién” (pag 21).

La atetosis se caracteriza por extrafios movimientos involunta-
rios, sobre todo en las extremidades distales (dedos y mufieca) aun-
que dependiendo de la gravedad pueden estar afectadas el control
de la cabeza y el tronco. En la atetosis las extremidades inferiores
suelen estar menos afectadas. En algunos casos pueden estar impli-
cados los misculos de la boca, lengua, faringe y laringe lo que
puede interferir en funciones como la deglucién, la masticacién y el
habla. Por su parte, Crickmay (opus cit.) enuncia: “El atetdsico,
con sus movimientos involuntarios sobreaiiadidos, produce un len-
guaje extraordinariamente variable, desde pequeiios fallos en la
articulacion, hasta la ausencia total de habla” (pag 21). Los movi-
mientos involuntarios que se producen dificultan la realizacién de
actos voluntarios. Pueden surgir incluso cuando el nifio estd relati-
vamente quieto, s6lo cesan en estado de reposo o suefio y se incre-
mentan cuando aumenta la tensién emocional. Como en la espasti-
cidad, la atetosis se caracteriza por resistencia al movimiento pasivo
pero en este caso, se da una mayor afectacién de los misculos
extensores y, a diferencia de aquélla, la mayor resistencia se produ-
ce cuando el movimiento pasivo es lento y el tono se afloja cuando
el examinador incrementa la velocidad de manipulacion.

Algunos autores (Denhoff, 1976; Gessell y Amatruda, 1941)
tienden a considerar la atetosis como una afectacién englobada en
otra mas amplia, la diskinesia, que abarcarfa cualquier tipo de
motricidad anormal y englobaria términos como corea, distonia,
temblor o rigidez, ademds de la citada atetosis.

Se conoce como ataxia a la incoordinacion de los movimien-
tos voluntarios debida a una alteracién del balance, de la postura o
de la retroalimentacién kinestésica. Se caracteriza por inestabilidad
en la marcha con descoordinacién motora tanto fina como gruesa.
El nifio ataxico cuando camina lo hace con los brazos elevados, de
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forma inestable, lo que provoca que se caiga con frecuencia. Su
habla es igualmente incoordinada y sin ritmo.

Cuando se dan combinaciones de los tipos anteriores, habla-
mos de tipos mixtos. Se pueden dar varias combinaciones, atetosis
combinada con espasticidad, rigidez con ataxia, etc. En la préictica
la gran mayoria de los casos son mixtos. Ello se debe a la existen-
cia de datos cruzados entre una u otra afectacién y sobre todo, a la
falta de claridad funcional entre las categorias que entran en juego,
lo que produce que facilmente puedan confundirse. Henderson
(1986) afirma: “... y es comuin encontrar nifios que no puedan ser
claramente clasificados porque exhiben mds de un tipo de defi-
ciencia. Aungue una caracteristica pueda predominar, nifios
espdsticos pueden exhibir movimientos atetoides y nifios atetdsicos
puede sufrir espasticidad” (pdg. 191).

Parece cominmente admitido (Cahuzac, 1985; Garcia
Aymerich, 1986; Herndndez Gémez, 1977; The Spastic Society,
1987) que los signos clinicos antes anunciados tienen un correjato
neuroldgico en las diferentes zonas afectadas del cerebro. Asi, se
identifica la espasticidad con una lesion en el sistema piramidal que
controla los movimientos voluntarios desde el cortex motor hasta la
inervacién de las astas anteriores de la médula; la atetosis con una
lesién en el sistema extrapiramidal que origindndose en los ganglios
basales se comunica a través del cerebelo con la médula y controla
los movimientos involuntarios y los estados de vigilia; y por dltimo,
la ataxia con una afectacién del cerebelo que coordina los movi-
mientos necesarios para realizar la marcha y el balance de todo el
cuerpo. Sin embargo, Denhoff (1976) apunta la existencia de una
baja correlacion entre las observaciones clinicas y la neuroanatomia
implicada. Kolb y Whishaw (1986) abundan en la misma idea: “Se
supone que las lesiones que implican a los tractos corticoespinales,
ganglios basales, tronco encefdlico y cerebelo son los responsables
de los trastornos. Ain asi, en la PC es dificil establecer relaciones
terminantes entre la lesion y los descubrimientos clinicos. Una
interpretacicn cldsica conservadora asociaria las lesiones cortico-
espinales a la espasticidad, las lesiones de los ganglios basales con
la disquinesia (atetosis) y las lesiones cerebelosas con la ataxia.
Sencillamente debido a que muchos de estos sistemas cerebrales
atraviesan todo el cerebro y realizan conexiones por todas partes
del mismo, su localizacion es dificil”. (pag. 255).
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12.2.2. Clasificacion basada en la Topografia

La clasificacion basada en la topografia (localizacién) es
usada como complemento de la designacion clinica. En ocasiones
se utiliza como diagndstico mas funcional ya que hace alusién a la
parte del cuerpo afectada en el movimiento. Segin la topografia,
podemos encontrar los siguientes trastornos:

Hemiplegia: Afectacién de una mitad lateral del cuerpo (dere-
i cha o izquierda).
Diplejia: Las piernas estan mds afectadas que los brazos.
Cuadriplegia: Pardlisis en los 4 miembros.
Paraplejia:  Solo las piernas estdn afectadas.
Monoplejia  Un miembro solamente estd paralizado.
Triplejia: Tres miembros estdn afectados,

Esta clasificacién debe ser ampliada con el concepto de paresia
término que deberia ser utilizado en el campo de la paralisis cerebral
con mas propiedad que el de plejia (Molnar y Taft, 1976), ya que
designa una “parélisis con restos de movimiento” y en la Parélisis
Cerebral es muy raro encontrar la paralisis completa. En multitud de
informes médicos encontramos términos como cuadriparesia o
hemiparesia cuando otros prefieren hablar de cvadriplejia o hemiple-
jia para los mismos casos. Ello es debido a la faita de claridad fun-
cional en el uso de los términos a la hora de la practica. Por otro
lado, hay controversia entre los tedricos entre el uso de unos térmi-
nos y otros. Por ejemplo, en el caso del término diplejia, “a veces se
utiliza come sinénimo de la afectacion de solo dos extremidades
simétricas, denominando diplejia inferior a la Paraplejia. Para otros,
es una afectacién de los 4 miembros en grado diverso (tetraparesia
en donde los miembros superiores estin menos afectados que los
inferiores). Actualmente algunos neurélogos llaman dip
lejia justo a lo contrario, es decir cuvando los miembros superiores
estin mds afectados o son los Gnicos afectados” (Diccionario
Enciclopédico de Educacién Especial, 1985; pag. 660).

Pese a que esta clasificacién sea mas funcional que la ante-
rior, es igualmente dificil de aplicar por las razones apuntadas. En
1a linea de lo que estamos diciendo, Henderson (1986) afirma que
“la distribucion Topogrdfica y el grado de severidad son igual-
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mente dificiles de especificar, debido, en parte, a la falta de fiabili-
dad y de instrumentos objetivos de evaluacion. No es inusual
encontrar a un nifio clasificado por un médico como dipléjico y
por otro de cuadripléjico. Después de todo, diplejia puede ser
tomado como afectacion donde los miembros superiores estén
completamente sanos o bien como afectacion donde los miembros
superiores estén menos afectados que los inferiores™ (pag. 191).

1.2.2.3. Clasificacién basada en el Grado

Dependiendo del grado de severidad tanto en comunicacion
como en movilidad, podemos distinguir entre leve, moderado y seve-
ro. Decimos que la afectacién es leve cuando aparece solo en la preci-
sién que requieren los movimientos finos. El sujeto puede hacer la
pinza y sefialar mediante el dedo indice. Su desplazamiento es auténo-
mo aunque puede haber pequefias dificultades de equilibrio o de coor-
dinacién, El habla es comprensible, aunque puede presentar pequefios
problemas articulatorios. Por afectacion moderada se entiende aquella
en la que tanto los movimientos finos como gruesos estdn afectados.
Puede caminar pero necesita de ayuda parcial (andadores, bastones,
silla de ruedas, etc.). La manipulacién de objetos la realiza mediante
pinza del pulgar y resto de los dedos y el sefialamiento con la mano
abierta, La inteligibilidad del habla también puede estar afectada; se le
entiende pero presenta graves problemas de pronunciacién. En cual-
quiera de los casos descritos, la ejecucion de actividades de la vida
diaria es posible auténomamente, con materiales especificos, o con
algun tipo de ayuda técnica. Por dltimo, se habla de afectacidn severa
si se da una inhabilidad grave para ejecutar adecuadamente activida-
des de la vida diaria como caminar, (precisa de silla de ruedas y no la
puede conducir por si mismo), usar las manos (no tiene pinza, ni €s
capaz de sefialar) o usar el habla (tiene serias dificultades de tal mane-
ra que no se le entiende, o no tiene habla).

12.2.4. Clasificion basada en el Tono

También podemos realizar una clasificacion partiendo del
estado del tono muscular en reposo. Asi, decimos que un sujeto es
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isoionico cuando su tono en reposo es normal, hipertonico cuando
su tono se encuentra incrementado, hipotdnico cuando —por el con-
trario— lo que se aprecia es una disminucién del tono. Se puede
hablar, ademas, de tono variable cuando éste es inconsistente en la
situacidn de reposo.

Esta clasificacion se asemeja mucho a la primera, ya que el
caricter de los movimientos tiene que ver en buena medida con el
estado del tono muscular y tiene las mismas dificultades clasifica-
torias que ya hemos apuntado. Segiin Bobath (1982), por ejemplo, el
espdstico exhibe un tono incrementado, mientras que el atetdsico
tiene un tono que fluctda entre la hipertonicidad y la laxitud extrema.

Las categorfas no son univocas como se ve y no hay claridad
funcional entre las mismas lo que dificulta enormemente las posi-
bilidades de clasificacién. Alberman (1984) recapitula estas difi-
cultades de clasificacion y presenta un estudio absolutamente clari-
ficador. Compar¢ el diagndstico de 21 casos de nifios con pardlisis
cerebral realizados por seis médicos simultdneamente y encontré
que s6lo habia un 40% de acuerdo cuando se consideraba el tipo de
limitacién motora (espasticidad, ataxias, etc.) un 50% de acuerdo
en la distribucién topografica (hemiplejia, diplejia, etc.) y un 60%
en la severidad (leve, moderado, etc.).

L.2.3. El desarrollo psicolégico de los nifios con parilisis cerebral

Resulta sorprendente constatar como, a estas alturas de la
investigacidn psicoldgica, la cantidad y, con demasiada frecuen-
cia, la calidad de los trabajos dedicados a la exploracidn del desa-
rrollo cognitivo de este tipo de sujetos es, en términos generales,
baja. Ello es alin mds sorprendente si tenemos en cuenta el consi-
derable interés tedrico que este estudio tiene, pues se trata de suje-
tos con una grave afectacién motora que, en ocasiones, llega a
afectar el desarrollo del habla. Si tenemos en cuenta que la mayo-
ria de las teorias del desarrollo al uso hacen descansar la cons-
truccién de la inteligencia en la accién a través de la coordinacién
sensorio-motora con el ambiente fisico y en los procesos de
comunicacién, nos hallamos ante una poblacién que suministra
una ocasién privilegiada para el estudio de la influencia de estos

factores.



40 INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL...

Pero esto es s6lo una cara de la moneda. La atencion a estos
sujetos histéricamente ha estado confiada fundamentalmente a pro-
fesionales con formacién clinica que, como cabe esperar, han esta-
do preocupados fundamentalmente por realizar labores derivadas
de su prictica profesional. No resulta sorprendente, entonces, que
esta poblacién sea considerada como constituida por sujetos pato-
16gicos poniéndose, en consecuencia, el énfasis en tratamientos
paliativos de su afectacion fisica. Por otra parte, la afectacién de la
que venimos hablando presenta graves obstdculos para el trabajo
educativo y psicolégico. El hecho de que los nifios apenas puedan
moverse y hablar constituye un obsticulo de mayor cuantia para la
evaluacion de sus capacidades psicolégicas. Ademds, y por si lo
dicho hasta el momento no fuera ain suficiente, la heterogeneidad
de los trastornos que presentan, los diversos grados de afectacién
que se dan, y la dificultad para establecer un diagnéstico neurold-
gico preciso, constituyen factores disuasorios afiadidos para el
abordaje de su estudio por parte de la investigacion psicolégica a
través de disefios sdlidos capaces de resistir una adecuada critica
metodoldgica.

Pero, ademds, incluso si pudiera establecerse claramente que
el dafio neurolégico se limita exclusivamente a centros motores
cerebrales, sin afectacion de zonas de asociacién, serfa muy dificil
controlar los posibles efectos que sobre el desarrollo cognitive
podrian ejercer otros factores que, sin ser exclusivos de la deficien-
cia motora, vienen muy frecuentemente asociados a ella. Nos refe-
rimos a aspectos tales como la deprivacién estimular subsiguiente
a su poca movilidad, no s6lo como efecto de su escasa accién
sobre el medio fisico, sino también de la falta de estimulos sociales
de su entorno y a la adecuada responsividad por parte de sus cuida-
dores préximos a sus necesidades de relacion. Estos factores, cuya
incidencia negativa sobre el desarrollo intelectual y de la persona-
lidad esté suficientemente probada, aparecen casi indisolublemente
unidos a la deficiencia fisica y resulta muy dificil separar sus efec-
tos de los debidos a ésta iiltima.

De la revisién bibliogréfica realizada, a través del correspon-
diente rastreo de las bases de datos especializadas, pocos son los
trabajos que consideramos con la relevancia suficiente como para
que aqui nos detengamos en su examen. No es infrecuente el que
se sefiale de un modo genérico la frecuencia de retrasos mentales
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“asociados” o la presencia de “retrasos en el desarrollo”, siempre
con las cautelas referidas a la dificultad de efectuar evaluaciones
con este tipo de sujetos. Sin embargo, resultan escasos los trabajos
que abordan la problematica de estos sujetos desde el punto de
vista de teorfas evolutivas del desarrollo, Pero cuando éstos existen
arrojan un panorama preiiado de retos para la explicacién psicold-
gica. Por ello, resulta interesante que nos detengamos en algunas
de las investigaciones que consideramos que ofrecen informacion
relevante para el enfoque desde el cual abordamos este trabajo.

A pesar de todo lo dicho hasta el momento, existe una innega-
ble evidencia de que estos sujetos son capaces de desarrollar su
inteligencia cuando disponen de alguna parte de su cuerpo que
resulta funcional para el establecimiento de integraciones sensorio-
motoras. Cuando éste es el caso, y no existen otros dafios cerebra-
les, puede suceder que sean capaces de encontrar sistemas para
conseguir la construccién de esquemas de accidén a través del uso
de vias alternativas distintas a las que resultan comunes entre los
sujetos considerados como normales. Si fuera posible demostrar la
presencia de un desarrollo cognitivo adecuado en nifios con una
severa deficiencia fisica ello suministrarfa una evidencia convin-
cente de que las integraciones sensorio-motoras, al menos tal como
son entendidas en los sujetos con su motricidad intacta, no son el
tinico factor para el desarrollo intelectual.

La revisién de la literatura que aqui incluimos se presenta
organizada en diferentes apartados. Empezaremos haciendo refe-
rencia a trabajos cuyo objeto es el estudio de procesos bésicos o de
la inteligencia en nifios con paralisis cerebral, y de las relaciones
entre ambos aspectos, para luego pasar a la recension de investiga-
ciones dedicadas especificamente al desarrollo cognitivo.
Finalmente nos referiremos a trabajos en los que se utilizan progra-
mas de entrenamiento en algunas habilidades especificas.

1.2.3.1. Estudios sobre inteligencia y procesos cognitivos

Ya desde hace bastante tiempo se vienen realizando estudios
que tratan de estimar la relacién existente entre el nivel de inteli-
gencia y la afectacion fisica que supone la parilisis cerebral.

Algunos trabajos estén dedicados a 1a bisqueda del porcentaje
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de sujetos que, ademés de sufrir esta afectacion fisica, tienen tam-
bién afectado su nivel intelectual. Por ejemplo, Phelps (1.948)
sugiere que un 30% de las personas con Pardlisis Cerebral tienen
retraso mental como consecuencia de los dafios sufridos en su
Sistema Nervioso Central (SNC).

Otros trabajos van a la bisqueda de relaciones entre C.I. y
los diversos tipos de Pardlisis Cerebral. En la revisién de varios
estudios realizada por Heilman (1.952) en los que siempre el test
utilizado fué el Stanford-Binet (revisién de 1937) encuentra que
nunca aparece una correlacion entre tipos de Parélisis Cerebral y
C.1., ni entre sexos y C.I. Por otra parte, de los 1.002 sujetos
incluidos en estos estudios, €l 25% eran normales o por encima de
la media; el 30% limites, y un 45% incluibles dentro de la defi-
ciencia mental.

El trabajo de Glos y Pavlokin (1.985) ofrece también algunos
resultados de interés. Este estudio fué disefiado con la intencidn de
evaluar la diferencia entre las puntuaciones de los subtests verbales
y manipulativos de la version para nifios del test de Weschler
(WISC) en sujetos con P.Cerebral y hemiplejia derecha o izquier-
da, partiendo del supuesto inicial que, debido a la especializacion
hemisférica aparecerian discrepancias diferentes en las puntuacio-
nes de las diversas subescalas en uno y otro caso.

Los sujetos fueron 52 nifios Paraliticos Cerebrales hemipléji-
cos divididos en dos grupos de acuerdo con el lado del cuerpo
afectado y dentro de un rango de edad entre 5.4 y 15.1 afios (media
9.1}, todos ellos con un origen perinatal del dafio cerebral. A todos
ellos se les administrd el test de Wechsler (WISC) en su adaptacién
checoslovaca.

Los resultados presentaron un C.I. medio de 86, sin que
hubiera diferencias entre los dos grupos; tampoco aparecieron dife-
rencias entre ambos grupos en lo que se refiere a discrepancia
entre las subescalas verbales y manipulativas, apareciendo siempre
una mayor puntuacion en las subescalas verbales. Los autores
interpretan estos resultados como que la localizacion hemisférica
del dafio no tiene una influencia sustancial sobre la afectacién
mental, algo que, segin ellos, puede deberse, entre otras causas, a
una re-estructuracién del funcionamiento de las estructuras cere-
brales a lo largo del desarrollo, lo que resulta compatible con los
estudios realizados con sujetos que han sufrido una temprana
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hemisferoctomia (McFie, 1961; Khon y Denis, 1974; Denis y
Kohn, 1.975; y Denis y Whitaker, 1.976).

Es la reflexién a partir de los datos que ofrece la literatura
sobre estas cuestiones, lo que lleva a Simpson (1.974) a plantearse
que no parece estar claro que las afectaciones en la inteligencia de
los Paraliticos Cerebrales sean iguales en todos los terrenos. Esto
le Tleva a realizar un trabajo que pretende estudiar la relacidn exis-
tente entre aspectos intelectuales y percepcién en nifios con P,
Cerebral. En concreto plantean dos hipétesis de partida. La prime-
ra se¢ refiere a que la percepcion estd disociada de la inteligencia
verbal, mientras que la segunda plantea la posibilidad de que los
procesos perceptivos no sean unitarios, sino que pueden ser subdi-
vididos de acuerdo con dos criterios diferentes, uno referido a los
aspectos puramente sensoriales frente a los sensorio motores, y
otro referido a las discriminaciones de formas con el modelo pre-
sente frente a las realizadas haciendo recurso a la memoria.

Los sujetos con los que trabaja son 60 nifios con Pardlisis
Cerebral de educacién especial, clasificables como espésticos y ate-
tdsicos (30 de cada uno de estos tipos), con edades entre los 7.5 y
los 10.5 afios, con un grado de afectacién motora entre ligero y
severo y que tuvieran, al menos, algin control de la movilidad de
una mano. No aparece ninguna referencia a la presencia o no de
habla en ellos.

A todos ellos se les administré el test de Peabody obteniéndo-
se un rango de puntuaciones de C.1. entre 45 y 125, con una media
de 82.67 y una desviacion tipica de 16.66. Ademds de esta prueba
se les administré una bateria de tests perceptivos y perceptivo-
motores (Benton, 1.955; y Bender, 1.938), especialmente adapta-
dos para las condiciones fisicas de los sujetos estudiados.

Los resultados no apreciaron diferencias entre los dos tipos de
sujetos, ni ningin efecto del C.I. ni de la edad mental sobre los
resultados en las pruebas perceptivas; sin embargo, si aparecid que
las tareas de discriminacion con el modelo presente resultaron mas
faciles que aquéllas en las que el modelo debia de recordarse de
memoria; igualmente, las tareas de discriminacién eran mejor
resueltas que las de dibujo. Estos resultados son interpretados por el
autor como de acuerdo con lo previsto por las hipdtesis iniciales
antes expuestas. El andlisis de los datos incluy6 también una clasifi-
cacién de los sujetos en tres grupos de edad (tanto cronolégica
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como mental) con el objeto de buscar la posible existencia de dife-
rencias atribuibles a aspectos evolutivos, cosa que tampoco aparecio.

Estos resultados le hacen decir al autor que “Si las habilidades
verbales de estos nifios pueden ser marcadamente diferentes de las
no verbales, y si se obtienen marcadas diferencias entre unas y
otras habilidades no verbales, entonces, una puntuacién en C.I. por
si misma es insuficiente para la evaluacién de las habilidades del
nific y para el disefio de un programa educativo dirigido a sus
necesidades individuales. Seria mucho mds importante el relacio-
nar los tests especificos verbales y no verbales con dreas curricula-
res esenciales acordes con éstos. De este modo, se podrfa determi-
nar un inventario mis funcional de sus aspectos académicos mas
fuertes y mds débiles y asi desarrollar un programa de remedia-
cién.” (Simpson, 1.974, p.83).

Como ya se ha visto, el trabajo de Simpson (o.c.) encuentra
diferencias entre distintos procesos perceptivos. El trabajo de Wilson
y Wilson (1.967) estd precisamente dedicado al estudio de estas posi-
bles diferencias, centrdndose en el examen de las peculiaridades en la
* sensibilidad cutdnea de los Paraliticos Cerebrales en relacién con los
normales. En concreto se estudiaron los umbrales de sensacién de
presién y la discriminacién entre dos puntos, tanto en el dedo indice
como en la palma de la mano preferida por el sujeto. El disefio utili-
zado por los autores, evolutivo transversal, permitia estudiar el posi-
ble efecto de la edad. Por otra parte, el grupo de Paraliticos Cerebrales
(120 sujetos) estaba subdividido en otros dos subgrupos de tamafio
idéntico constituidos por espasticos en un caso y atetoides en €l ofro.

Los resultados mostraron la presencia de un niimero importante
de afectaciones de los aspectos sensoriales estudiados entre los suje-
tos con PC (en un 48% de los casos aparecié un rendimiento signifi-
cativamente inferior al de los controles), sin que aparecieran diferen-
cias entre espasticos y atetoides, por lo que un grupo muy importan-
te de los sujetos con deficiencias no presentan ninguna de las altera-
ciones de la sensibilidad estudiadas. No se muestran tampoco corre-
laciones significativas entre la inteligencia (medida por el test de
Peabody) y la sensibilidad. Por dltimo, hay que resefiar la posibili-
dad de que las medidas de presion y de discriminacion de puntos, de
hecho estén refiriéndose a funciones diferentes, apareciendo la
tendencia a que la presencia de un defecto en la apreciacién de la
presién en el dedo se dé mis cuando este mismo defecto aparece
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también en la palma de la mano que en ausencia de este tltimo.

Existen también algunos trabajos dirigidos a explorar el nivel de
los procesos de atencién y memoria en sujetos con Pardlisis Cerebral.

Resulta frecuente la afirmacién de que el tipo de sujetos a los
que nos venimos refiriendo tengan problemas de atencién, lo que, a
primera vista, viene avalado por algunos resultados experimentales.
Por ejemplo, algunos autores (Boones, 1972; Cruickshank, Hallahan
& Bice, 1.976) informan que muchos paraliticos cerebrales y otros
nifios con dafios cerebrales se distraen facilmente y muestran déficits
en la atencién visual selectiva. Fasler (1.969), por su parte, compard
el rendimiento de los nifios con Pardlisis Cerebral y normales, en
tareas de memoria y atencién en dos condiciones: presentacién audi-
tiva a volumen normal y a volumen reducido, encontrando que,
mientras los sujetos normales no variaban su rendimiento en las dos
condiciones, los PC mejoraban en la condicién de volumen reducido.

La consideracidn de trabajos con sujetos de este tipo pero con
edades muy diferentes puede ayudarnos a dar alguna luz sobre el
desarrcllo de estos procesos.

El trabajo de McDonough y Cohen (1.982) estd dedicado a estu-
diar la atencién y 1a memoria en bebés con Pardlisis Cerebral, a través
del uso del paradigma habituacién-deshabituacién. La intencién es estu-
diar estos procesos cognitivos en bebés con Pardlisis Cerebral y ver si
existen algunas diferencias entre ellos y los normales.

Este trabajo descansa sobre la distincién de Cohen (1.972) entre
los procesos de captura de atencién (CA), es decir, la tendencia a vol-
verse hacia un estimulo que se le presenta, y los procesos de sosteni-
miento de la atencién (SA), es decir, el sostenimiento de la mirada
después de que se ha realizado la presentacion. La tarea consistia en
mostrar diapositivas con un rostro humano femenino al que estaban
habituados y otros tipos de presentaciones diferentes, al objeto de
estimar los tiempos de fijacién de la mirada ante el estimulo de habi-
tuacién y los estimulos noveles (otro rostro humanc femenino pero
de raza diferente y la cara de un leén). Esta tarea requeria solamente
que el nifio pudiera mover sus ojos con una amplitud de 15 grados,
manteniendo su cabeza erecta, ya fuera por si mismo, o con la ayuda
del adulto (uno de sus padres) sobre cuyo regazo descansaba.

Los sujetos fueron 32 nifios (16 Paraliticos Cerebrales y 16
normales igualados por edad y sexo), divididos en dos grupos de
edad (9-12 meses y 12-16 meses).
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Los resultados mostraron que todos los grupos de sujetos eran
capaces de dirigir su atencién hacia la presentacion y de mantener
su atencién fija. Los nifios con Paralisis Cerebral mostraban una
mayor latencia en los tiempos de captura de atencién, probable-
mente debido a sus dificultades motoras, pero, sin embargo, su
periodo de habituacién fué similar al de los normales, asi como sus
tiempos de fijacién. Tampoco aparecieron diferencias en los tiem-
pos de fijacién ante los estimulos noveles, ni entre los distintos
grupos de edad en ninguna de las variables estudiadas. Estos resul-
tados sugieren que en estas edades no hay diferencias entre los dis-
tintos grupos, excepto en el proceso de direccion de atencidén por
las razones antes expresadas. Por otra parte, hay que resefiar que
¢éste puede ser un procedimiento de evaluacion digno de ser tenido
en cuenta, pues un grupo importante de los sujetos con P. Cerebral
fueron considerados como no susceptibles de evaluacion por los
procedimientos estandarizados por parte de los profesionales que
los habian estudiado con anterioridad, debido, segin ellos, a su
incapacidad para atender o realizar tarcas motoras.

El estudio de Laraway (1.985) fué disefiado con la intencidon
de comparar las habilidades de atencién selectiva en nifios y jove-
nes con P. Cerebral y normales en tareas de memoria a corto plazo
en dos condiciones: silencio y ruido blanco intermitente. Trabajé
con 46 sujetos (23 correspondientes a cada grupo) con edades entre
5y 21 afios (media 11.65), subdivididos a su vez en dos grupos de
edad (5-7 y 12-21 aiios). Todos los sujetos pasaron previamente
una prueba de audicidn y de inteligibilidad de su habla y el CI de
los P. Cerebrales oscilaba entre 86 y 104 segin los informes psico-
l16gicos de la escuela a la que asistian. La tarea consistia en repetir
series de digitos presentados por el examinador en dos condicio-
nes, con y sin ruido blanco. Los resultados mostraron una diferen-
cia significativa entre los dos grupos (P. Cerebrales y normales) y
entre las dos condiciones (con y sin ruido), siendo el efecto de 1a
interferencia del ruido significativamente superior en el grupo de P,
Cerebrales que en el de los normales. Este dltimo efecto era supe-
rior en el grupo de sujetos (PC) mas jovenes, atenudndose en el
grupo de mayor edad pero siendo adn superior al de los normales.
En lo que se refiere a la comparacién de los dos niveles de edad
dentro de cada grupo, resulta interesante sefialar que mientras los
normales presentan diferencias significativas en el rendimiento en
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las tarcas a favor del grupo de mds edad, esa situacidén no se dd
entre los paraliticos cerebrales. En definitiva, las habilidades de
mantener una atencion auditiva selectiva son algo menores entre
los Paraliticos Cerebrales, si bien aparece una alta dispersion, de
manera que se dan casos cuyo rendimiento es similar al de los nor-
males, mientras en otros es bastante inferior. En cualquier caso, en
los dos grupos aparece que el rendimiento de los mas jévenes dis-
minuye en la presencia del distractor, lo que est4 de acuerdo con la
afirmacion de Cherry (1.981) de que la atencién selectiva es una
habilidad susceptible de ser desarrollada. Una consecuencia dedu-
cible de este estudio es la necesidad de entrenar esta habilidad
entre los nifios con F.C., asi como la de evitar la presencia de dis-
tractores intermitentes en las aulas que puedan afectar sus procesos
de aprendizaje hasta que esas habilidades hayan sido adquiridas.

1232 Estudios sobre el desarrollo cognitive en nifios con
Pardlisis Cerebral

Como ya se ha indicado, una parte muy importante de las teo-
rias del desarrollo y, entre ellas la piagetiana, enfatizan el papel de
la actividad motora en las primeras etapas del desarrollo como uno
de los factores principales para la construccion de la inteligencia.
Ello ha llevado a la realizacién de algunos estudios que analicen el
posible efecto de la afectacién motora sobre el desarrollo cognitivo.

Los primeros trabajos dedicados a esta temdtica utilizaron
como sujetos a nifios con deformidades anatémicas congénitas en
los miembros superiores. Por ejemplo, Gouin-Decarie (1.969) tra-
baj6é con 22 bebés talidomiticos entre 3 y 20 meses de edad pun-
tudndoles en una escala de 9 puntos sobre la adquisicién de la per-
manencia del objeto, encontrando que a estos sujetos no les falta-
ban los esquemas precisos para lograr esta adquisicion. También
Robinson y Tatnall (1968) trabajaron con este tipo de sujetos, si
bien el rango de edad en este caso fué bastante mas amplio, pues
abarcaba entre los seis meses y los nueve afios. Sus resultados
mostraron que tres cuartas partes de sus sujetos puntuaban en prue-
bas intelectuales o de nivel de desarrollo desde un nivel algo por
debajo de la media hasta un nivel superior. McFie y Robertson
(1.973) encuentran también, trabajando con este mismo tipo de
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sujetos (66 nifios de 7 a 10 afios de edad) que s6lo 4 presentan un
nivel de inteligencia por debajo de lo normal. Estos resultados
apuntan hacia la interpretacién de que el efecto de las restricciones
en movilidad y manipulacién de objetos en el ambiente son infe-
riores a las que en principio cabia esperar.

Un paso siguiente en el estudio de estas relaciones motrici-
dad-desarrollo cognitivo fué la realizacion de investigaciones en
donde se utilizaban como sujetos a nifios con Pardlisis Cerebral.
Vamos a referimos a ellas siguiendo un criterio cronolégico de
edad de los sujetos a los que estudian.

El trabajo de Tessier (1.971) estuvo dedicado a la evolucion
del desarrollo motor y de la permanencia del objeto en nifios con
PC y normales entre los 18 y los 36 meses de edad. Sus resultados
indicaron que ambos grupos siguieron la misma secuencia de desa-
rrollo cognitivo, sin que hubiera diferencias en las edades de
adquisicién en uno y otro grupo cuando los CI eran normales. Sin
embargo, esta autora sefiala que los nifios con P. Cerebral manifies-
tan una menor tasa de respuesta a los problemas, necesitan mayor
nimero de ensayos para resolver la tarea, presentan un rango mas
limitado de interaccidn con los objetos y una menor tolerancia a la
frustracién, al mismo tiempo que precisan de mayor animo por
parte del examinador para atender a la tarea. Todo ello le lleva a
insistir en la necesidad de realizar ejercicios de este tipo en las eta-
pas tempranas del desarrollo para sostener su posterior desarrollo
cognitivo.

El trabajo de Eagle (1.985) est4 dedicado al estudio del desa-
rrollo de esta misma habilidad, si bien selecciond a sus sujetos
sobre la base del criterio de que estuvieran seriamente afectados.
Esta autora trabajé con 34 nifios entre 9 meses y 12 afios de edad,
de los cuales sélo cuatro disponian de habla. Estos sujetos fueron
clasificados en cuatro grupos en funcién de su capacidad motora,
desde los que no podian efectuar ninglin movimiento intencional
con la cabeza o con sus miembros, hasta los que disponian de algu-
na movilidad intencional. Cada sujeto, ademads de ser incluido den-
tro de estos cuatro grupos fué evaluado en dos escalas diferentes:
una que estimaba su capacidad para dirigir voluntariamente la
mirada y, otra respecto a la funcionalidad de sus manos. Ademas,
cada uno de ellos disponia de una estimacién de su edad mental a
través de instrumentos de evaluacién estandarizados. En los dos
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tercios de los casos la edad mental aparecia dos afios por debajo de
la cronol6gica, a pesar de que todos, excepto tres, superaban los
dos afios de edad, de manera que, de acuerdo con una evaluacion
convencional, se trataba de sujetos que en su mayoria podian ser
considerados como retrasados mentales.

La tarea que se les plante6 fu€ la de la permanencia del objeto
tal como se establece en el procedimiento desarrollado por Uzgiris
y Hunt (1.966), aunque con las adaptaciones propias del caso, con-
servandose de cualquier forma los ocho niveles de rendimiento
considerados por estos autores. De los 34 sujetos, 7 fueron incapa-
ces de alcanzar el nivel minimo, mientras que 4 alcanzaron la pun-
tuacién médxima (algo que los sujetos no afectados consiguen entre
los 21 y 28 meses), y otros 12 alcanzaron el nivel 7°.

Los resultados en esta tarea fueron correlacionados con la
edad, sexo, severidad de la afectacién y dos medidas de la inteli-
gencia (C.I. y edad mental). Los resultados de estas correlaciones
se resumen a continuacién. La edad no aparece como factor rele-
vante (r=.13, en los sujetos normales r=.94}, como tampoco lo es el
sexo. La afectacién fisica si aparece con una correlacién positiva y
significativa cuando se refiere a la funcionalidad de las manos
(explica un 13% de la varianza), mientras que la capacidad de diri-
gir voluntariamente la mirada alcanza el mismo valor pero en sen-
tido negativo. Estos resultados paraddjicos pueden ser un artefacto
de las diferencias en inteligencia observadas entre atetoides y
espasticos. La mayoria de los espasticos estudiados obtuvieron las
menores puntuaciones en inteligencia y en manipulacién, pero
tenfan menos movimientos oculares involuntarios que los atetoi-
des, quienes, sin embargo, obtuvieron las puntuaciones mds altas
en la prueba de permanencia del objeto a pesar de su mayor difi-
cultad en dirigir la mirada. Las medidas de inteligencia correlacio-
naron también con los resultados en la prueba de permanencia del
objeto, explicando un 35% de la varianza de estos resultados.

Con objeto de explorar en mayor profundidad las contribuciones
relativas de cada uno de estos factores, Eagle lievé a cabo un andlisis
de regresién miiltiple. Los resultados mostraron que el mejor predic-
tor era la edad mental (predice un 23% de la varianza cuando la seve-
ridad de la afectacién motora permanece constante). La afectacién
motora puede ser también un factor relevante, pero su contribucion
parece ejercerse a través de su asociacion con una baja edad mental.
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Un examen mds cuidadoso de los datos Heva a la autora a
matizar lo hasta entonces expuesto. Por una parte, el hecho de que
algunos sujetos lleguen a alcanzar el maximo nivel de ejecucion le
lleva a sostener que los primeros niveles de desarrollo cognitivo
pueden llegar a alcanzarse a pesar de que haya una muy seria afec-
tacién de la capacidad sensoriomotora, no sélo del movimiento de
las manos, sino también incluso de la mirada, como pone de mani-
fiesto el que algunos de los sujetos con puntuacién maxima sean
atetoides. Por otra parte, si resulta que los efectos de la deficiencia
en motricidad se ejercen a través del nivel intelectual y, ademas,
nos encontramos con que éste nos explica tan sélo el 35% de la
varianza, queda aiin otro 65% inexplicado. Debe notarse que la
tarea planteada es un buen indicador del desarrollo cognitivo en los
dos primeros afios de edad y, en este periodo, en los sujetos norma-
les sus puntuaciones muestran una correlacion casi perfecta con las
obtenidas en pruebas de edad mental. Como la propia Eagle sefala,
una posible explicacién de la baja correlacién observada en este
caso entre la edad mental y el nivel de permanencia del objeto
podria estar en la cuestionable validez que para esta poblacién tie-
nen las pruebas estandarizadas que tratan de evaluar la inteligencia
infantil, toda vez que las tareas de que estdn compuestas dependen
en gran parte de compenentes orales y motores.

Dado que tras el examen de estos datos una parte muy impor-
tante de la varianza quedaba sin explicar, Eagle traté de explorar,
mediante un andlisis informal de los datos de que disponia, la posi-
bilidad de que el tipo de historia educativa previa de los nifios, o la
atencidn que recibian en sus casas, pudieran haber ejercido alguna
influencia sobre su rendimiento. Sin embargo, no aparecié ninguna
relacién consistente, pues entre los sujetos que alcanzaban la
mayor puntuacién en la prueba de permanencia del objeto sola-
mente uno tenia una familia preocupada por ofrecer una estimula-
cién cognitiva, mientras que de cinco sujetos claramente poco esti-
mulados en sus casas dos llegaron a alcanzar puntuaciones altas.
Sin embargo, todos los sujetos llevaban tiempo asistiendo a un
programa escolar que suministraba estimulacién cognitiva, fisica y
social lo que, a juicio de esta autora, puede sugerir que este progra-
ma permita compensar algunos de los déficits previos, 1o que sefia-
laria que la deprivacién sensorio-motora previa no tiene por qué
ser irreversible.
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Como puede comprobarse, el estudio de Eagle ofrece resulta-
dos poco concluyentes. Sin embargo, llama la atencién que la afec-
tacién motora no resulte un factor determinante para la realizacién
de la tarea cognitiva propuesta. El intento de exploracion del efec-
to de variables del entorno social inmediato no parece tampoco
ofrecer una explicacién. No obstante, pensamos que este Gltimo
factor puede jugar un papel importante; tal vez el tipo de datos que
Eagle recogio no reflejan de manera clara la historia y el modo de
tratamiento efectivo que recibieron los nifios en etapas anteriores
que puedan haber ejercido una influencia sobre las habilidades
cognitivas puestas a prueba.

Los trabajos que a continuacion se resefian fueron desarrollados
fundamentalmente con sujetos de edad escolar y tratan de poner en
relacion cuestiones como la representacién de la posicidn y los movi-
mientos de objetos en el espacio, con diferentes aspectos operatorios
(6gicos e infralégicos) propios del periodo operatorio concreto.

El trabajo de Rothman (1.987) estd dedicado al estudio de la
comprensién del orden de movimiento de objetos en el espacio por
patte de nifios con Pardlisis Cerebral. Sus sujetos fueron 30 parejas
de nifios normales y Parilisis Cerebral emparejados por edad, sexo y
nivel socio-econémico y divididos en 3 grupos de edad (4-5, 7-8 y
10-11 aiios). Todos los sujetos tenfan una inteligencia normal (medi-
da a través del test de Peabody) y no sufrian deficiencias visuales o
auditivas severas. En el caso de los nifios con Parélisis Cerebral, nin-
guno podia realizar una deambulacion normal, viéndose obligados la
mayoria de ellos a permanecer en sillas de ruedas; sin embargo, las
extremidades superiores estaban sélo moderadamente afectadas, de
manera que con ellas podia realizar algunas actividades.

Las tareas, extraidas de Piaget (1.971), consistian en que el
sujeto debia anticipar el orden en que tres bolas de colores diferen-
tes debfan aparecer por la salida de un tinel después de que éste
sufriera algtn tipo de rotacién, habiendo observado previamente el
orden en que eran introducidas. Habia 7 niveles de complejidad
que fueron puntuados verdadero o falso, de manera que las posi-
bles puntuaciones oscilaban entre 0 y 7. Los diversos niveles de
puntuacion se corresponden con los estadios descritos por Piaget
de la manera siguiente: estadio 1 (1* pregunta correcta), estadio 2
(preguntas 2 a 4 correctas) y estadio 3 (todas las respuestas cotrec-
tas). Los resultados fueron estudiados a través de un andlisis de
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varianza en donde se tuvieron en cuenta los factores de edad, sexo
y deficiencia, asi como sus posibles interacciones. Hay que hacer
notar que el rango de puntuaciones consideradas a la hora de apli-
car las pruebas estadisticas de contraste fué de 0 a 7, ignorando la
clasificacién piagetiana por estadios. Los tinicos efectos significa-
tivos observados de estos factores fueron los siguientes: un aumen-
to significativo de las puntuaciones con la edad y un menor rendi-
miento de los P. Cerebrales respecto a los normales (medias 3.47
vs. 4.57, respectivamente). No se observaron diferencias significa-
tivas en las puntuaciones obtenidas por ambos grupos en el test de
Peabody. Tampoco se observaron interacciones dignas de resefiar
entre los diversos factores. Las diferencias observadas entre P.
Cerebrales y normales merecen ser comentadas. Como ya se ha
dicho, estas diferencias, cuando son consideradas en su valor
numérico, eran estadisticamente significativas; sin embargo, si las
puntuaciones se analizaran en términos del estadio de desarrollo en
que se encuentran los sujetos, probablemente esas diferencias se
mitigarfan. Estos resultados, por consiguiente, muestran un peque-
fio retraso en el desarrollo que, contrariamente a lo que el autor
sostiene en sus conclusiones, no creemos que afecte de una manera
importante a su desarrollo cognitivo.

El trabajo de Sternlieb (1.977) tiene como objetivo tratar de
explorar el desarrollo operatorio concreto de nifios con P. Cerebral,
especialmente en lo relativo a conceptos geométricos y espaciales,
poniéndolo en relacién con su grado de afectacidn fisica. Todo ello
partiendo de un enfoque piagetiano ortodoxo.

Los sujetos con los que trabajo fueron 45 nifios normales y 45
con P. Cerebral divididos en tres grupos de edad (5-6, 8-9 y 11-12
afios). Los sujetos deficientes fisicos tenian todos un CI superior a
75 y fueron reclutados de diferentes escuelas y centros de atencién
dedicados a este tipo de sujetos, de manera que su situacién escolar
y residencial era muy variada, desde internados hasta el vivir con
sus padres, desde centros de educacion especial hasta escuelas de
integracién. Tampoco se informa del grado de inteligibilidad del
habla, aunque incidentalmente se sefiala que en algunos sujetos
ésta era ininteligible. No hay ninguna indicacién respecto al nivel
escolar de ninguno de los sujetos,

Tres tipos de pruebas destinadas a estimar el desarrollo cogni-
tivo fueron utilizadas. La primera, dirigida al estudio de la estere-
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ognosis (reconocimiento tictil de formas, objetos de la vida diaria
y formas topolégicas y euclidianas) es una adaptacién de la reali-
zada por Piaget e Inhelder (1.956) y fué aplicada tinicamente al
grupo de sujetos controles mas jévenes y a la totalidad de los P.
Cerebrales. La segunda prueba fué administrada a los sujetos de
los 3 niveles de edad y constaba de un conjunto de tareas de rota-
cién de formas y de orientacién de direcciones en el espacio, sien-
do una adaptacion de la tarea de los 4 cuadrantes (derivada de la
tarea de las tres montanas de Piaget) disefiada por Pufal and Shaw
(1.973) y posteriormente modificada por DelL.ist, Locker y Youniss
(1.976); en esta tarea el sujeto debia colocar una clavija en distin-
tas posiciones de un cuadrante, y en la situacién mas complicada
una flecha indicando direccién, copiando el modelo del experi-
mentador que, en ocasiones, se rotaba 180°. Por dltimo, se pasé
una prueba de inclusidn de clases en la que los elementos eran
recortables representando animales domésticos. Esta iltima prueba
se administré unicamente a los dos grupos de edad superior. Por
iltimo, y solo a los PC, se les administr6 algunas de las escalas de
la prueba “Publtibec” destinadas a evaluar la habilidad fisica, ¢l
grado de movilidad de los miembros superiores (manos y brazos
por separado) y la locomocién.

Los resultados obtenidos en cada una de las pruebas fueron
los siguientes. Por lo que respecta a la prueba de estereognosis, se
encontré que los controles obtuvieron la puntuacién techo en la
tarea correspondiente al reconocimiento de objetos comunes,
mientras que a los PC poco les faltd para llegar al mismo nivel, lo
que no impide que las diferencias entre ambos grupos fueran signi-
ficativas. Por lo que se refiere a la tarea con las formas geométri-
cas, se encontrd que los normales del primer nivel de edad fueron
superiores a los P. Cerebrales de su misma edad, alcanzando los
primeros una puntuacién cercana a la méxima. No obstante, los
nifios con P. Cerebral mds mayores superaron ¢l rendimiento de los
controles sometidos a esta prueba (5-6 afios).

La comparacion de los resuitados de los diversos grupos consi-
derados en la tarea de rotacién de formas se realizé mediante un
andalisis de varianza (edad x estado fisico), apareciendo que ambas
variables, ademas de la interaccion entre ellas, tenfan un efecto sig-
nificativo. Por consiguiente, los normales obtenfan puntuaciones
mads altas que los P. Cerebrales, al mismo tiempo que el ritmo del
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desarrollo era diferente en ambos grupos. En el caso de los norma-
les se encontrd que entre el primer y el segundo nivel de edad se
producia una mejora significativa en sus resultados, mientras que
apenas se manifestaban progresos en el tercero. Para 1os sujetos con
P. Cerebral ¢l ritmo de progreso fué diferente, sin que se observaran
avances en los rendimientos de los dos primeros niveles de edad,
pero acelerandose éste en el tercero, llegando este Gltimo subgrupo
a puntuar por encima de los normales de 8-9 afios de edad.

La tarea de inclusion de clases presenta resultados diferentes,
pues aparecen como claramente significativos los efectos de la
edad y de la deficiencia, aunque sin interaccion entre ellos. Los
sujetos con P. Cerebral del 2° nivel de edad presentan puntuaciones
muy pobres, mientras que a los 11-12 afios tienen un rendimiento
muy similar al de los controles de 8-9.

Los tres niveles de edad del grupo de P. Cerebrales obtuvieron
puntuaciones similares en la prueba de funcionalidad motriz, con
la excepcion de los sujetos de menor edad que mostraron un rendi-
miento mds bajo en las escalas de uso de manos y brazos. El paso
signiente fué explorar las correlaciones entre el rendimiento en
estas escalas y en las pruebas de desarrollo cognitivo. En el caso
de los sujetos de 8-9 afios no aparecieron correlaciones significati-
vas en ninguno de los casos, mientras que en el grupo de los nifios
mds mayores aparece una correlacion significativa entre la movili-
dad de brazos y manos y los resultados de la prueba de estercognosis
con figuras geométricas. El caso de los sujetos de menor edad fué
similar tanto en esta misma prueba como en la de rotacién mental.

Estos resuliados que acabamos de relatar son interpretados
por el autor como indicativos de que los P. Cerebrales desarrolian
estas operaciones en el mismo orden que los normales, aunque
manifestando un retraso de entre 2 y 3 afios. Por 1iltimo, la hipéte-
sis previa de que ¢l grado de movilidad correlacionarfa negativa-
mente con el rendimiento en las pruebas de desarrollo cognitivo
recibe un débil apoyo de los datos, muy inferior al esperado.

Por otra parte, Sternlieb sefiala que el que estos nifios tengan
afectada su movilidad ello no implica que carezcan totalmente de
experiencia motora, puesto que pueden ejercer influencias sobre el
ambiente de diversas maneras. En cualquier caso, es posible que la
cantidad de experiencia acumulada a lo largo del tiempo sea infe-
rior, a igualdad de edad, con la que obtienen los normales, lo que
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puede explicar su retraso en la construccion de las habilidades ope-
ratorias. Incluso este autor llega a sugerir que el periodo sensorio-
motor en estos nifios puede llegar a prolongarse mucho en el tiempo
(hasta los 4-5 afios), con lo que el subperiodo pre-operatorio podria
prolongarse hasta las edades estudiadas en esta investigacion.

Algunos comentarios incidentales de este autor sobre la con-
ducta de los P. Cerebrales merecen ser recogidos. Por una parte,
observa que la conducta de los nifios es entusiasta y colaboradora
ante las pruebas; sin embargo, cuando la tarea se hace dificil rdpi-
damente se inhiben y responden al azar. Por otra parte, la experien-
cia de que Ja mayoria de las cosas se les den hechas, puede signifi-
car que estos nifios no tienen gue esforzarse para realizar tareas,
ademds de que no lleguen a tener el sentido de autonomfa personal
que consiguen otros nifios, lo que les puede conducir a ser muy
pasivos tanto en su personalidad como en las interacciones sociales
lo que, a su vez, afectaria a su desarrollo cognitivo.

El trabajo de Young (1977) esté dedicado a estudiar las posi-
bles diferencias que puedan existir entre el desarrollo cognitivo de
nifios normales y nifios con P. Cerebral, especialmente en el desa-
rrollo sensorio-motor y en la etapa de las operaciones concretas
como consecuencia de sus diferentes capacidades para la manipu-
Iacion de los objetos.

Los sujetos con los que trabaja son Paraliticos Cerebrales, sin
problemas visuales y auditivos, capaces de realizar seguimientos
visuales y acusticos y nifios normales; divididos ambos grupos en
tres niveles de edad (13-26 meses, 5-6 y 7-8 afios), en un nimero
de 13, 15 y 15 para cada uno de los dos grupos en cada uno de los
niveles de edad, lo que hace un total de 86 sujetos.

Las tareas a realizar no fueron idénticas para todos los grupos
de edad. Para el primer nivel se utilizé la escala de Bayley de desa-
rrollo infantil (1.969) para estimar la edad motora y ¢l cociente de
desarrollo psicomotor; la escala de Tessier (1.970) para estimar el
desarrollo concepto de objeto y la inteligencia sensorio-motora de
acuerdo con Ia teorfa de Piaget, y las “Escalas de Inteligencia
Sensorio-motora Albert Einstein” (Escalona y Corman, 1.968) que
también evalia el desarrollo del concepto de objeto. Los otros dos
niveles de edad fueron evaluados con los mismos tres instrumentos:
el “Test de Desarrollo Motor” (Miller y col., 1.955) o la “Escala de
Desarrollo de Autoayuda” (United Cerebral Palsy of Los Angeles
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Country, 1.952) —en el caso que en el test anterior superaran el nivel
de los 6 afios, (ambos instrumentos suministran una edad motora y
un cociente de motricidad funcional- y el “Concept Assessment
Kit-Conservation” (Goldschmid y Bentler, 1.968) que mide concep-
tos operacionales concretos, ademds de la escala de madurez mental
de Columbia que ofrece una puntuacién en CI.

Los resultados para el primer nivel de edad pusieron de mani-
fiesto una alta y significativa correlacion positiva entre el desarro-
llo motor y la permanencia del objeto en los nifios normales, en el
caso de los Paraliticos Cerebrales ambos aspectos compartian entre
el 27-34% de la varianza (dependiendo de la puntuacién del test
que se considere). Por lo que se refiere a las diferencias de rendi-
miento entre estos grupos, aparece que ambos son significativa-
mente distintos en todas las variables estudiadas; sin embargo,
cuando se controla el cociente motor y la edad cronolégica, estas
diferencias desaparecen, si bien los sujetos normales aparecen
siempre con un cociente de desarrollo superior, asf como pertene-
cientes a un nivel socio-econdémico mas alto; esta variable no
muestra una correlacién significativa con ninguna de las demds.
Hay que indicar que el autor no especifica, ni en esta ocasién, ni en
las que se mencionan més adelante, el modo en que controla el
efecto de las variables antes sefialadas.

Por lo que se refiere al grupo de 5-6 afios no aparecen relaciones
significativas entre los conceptos operatorios y los cocientes motores
en ninguno de los dos grupos (Paraliticos Cerebrales y normales); sin
embargo, cuando se controlo el efecto del CI y de 1a edad mental apa-
recid una relacion significativa entre aspectos motores y conceptuales
para el caso de los normales pero no para los Paraliticos Cerebrales.
Si comparamos las puntuaciones de los dos grupos de sujetos aparece
un menor rendimiento de los nifios con Pardlisis Cerebral en las tare-
as de conservacion, la motricidad funcional, el CI y el nivel socioeco-
némico; estas diferencias se anulan si se controla el efecto de la
motricidad o el de ésta combinada con el CI Tampoco en este caso
aparece correlacion positiva entre el nivel socio- econémico y las
variables que miden aspectos psicologicos.

Sin embargo, la relacién entre resultados cambia en el grupo
de 7-8 afios, pues mientras para el grupo de nifios normales no apa-
rece ninguna relacién entre lo motor y lo conceptual, si lo hace
para los nifios paraliticos cerebrales, aunque ésta se hace menor
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cuando se controla el CI. No obstante, en este nivel de edad las
Unicas variables en las que aparecen diferencias significativas entre
los dos grupos son las correspondientes a la motricidad, sin que se
aprecien diferencias en desarrollo operatorio, CI o status socio-
econdmico, incluso si no se controla ninguna variable tal como se
hizo en los niveles de edad anteriores. Sin embargo, en este caso si
aparece una correlacion significativa entre el nivel operatorio y el
ClI, tanto para Paraliticos Cerebrales como para normales.

1.2.3.3.  Investigaciones que utilizari programas de entrenamiento

Todos los estudios a los que acabamos de referimos ofrecen datos
obtenidos a partir de evaluaciones realizadas en un momento del desa-
mollo de los sujetos bajo estudio. Tal vez owro enfoque metodologico
basado en la puesta a prueba de la respuesta de estos sujetos a progra-
mas de entrenamiento puedan arrojar mayor luz respecto a sus capaci-
dades de desarrollo. Este es precisamente el enfoque que adoptan las
dos investigaciones a [as que a continuacion vamos a referirnos.

El trabajo de Meyers, Coleman y Morris (1.982) parte de la
idea de poner a prueba la hip6tesis de que la accién motora es un
requisito para la adquisicién de conceptos tales como la conserva-
¢ién del nimero, de la longitud, de la masa, del volumen y del
peso. Para ello disefiaron un procedimiento mediante el cual cada
sujeto fué repetidamente evaluado en cada una de estas habilidades
en diferentes momentos de un programa de entrenamiento dedica-
do a la adquisicién de cada uno de estos conceptos y que estaba
adaptado a las condiciones fisicas de los sujetos. Estos, eran tres
nifios con Pardlisis Cerebral, severamente afectados, sin habla, y
entre 6 y 11 afios. Todos ellos podian expresar afirmacién o nega-
cién y entendian los concepto igual/diferente y ninguno tenia
adquiridas las nociones objeto de estudio con anterioridad al inicio
del programa, lo que les situaba por debajo del nivel normal de la
poblacidn. Por otra parte, también estaban por debajo del nivel
propio de su edad en lectura, aritmética y otras materias escolares.
Sin embargo, sus puntuaciones en el test de Peabody, al transfor-
marlas de mode que fueran comparables a las del resto de la pobla-
ci6n, daban resultados que los situaban entre uno y tres afios por
encima de su nivel de edad.
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Los resultados del entrenamiento fueron positivos pues, tras un
numero relativamente corto de sesiones, consistentes fundamental-
mente en la presentacién de la regla verbal de solucién tras haber
observado pero no participado en la manipulacién del material,
todos los sujetos fueron capaces de resolver las tareas en que fueron
entrenados y, ademds, generalizaron a algiin otro tipo de conserva-
cion para la cual no habfan sido sistemdticamente preparados. Los
autores sostienen la idea de que estos sujetos estan familiarizados a
aprender a través de la observacién de las acciones de los demads,
algo que se pone de manifiesto en este caso que se refiere a tareas
que, supuestamente, dependen en gran manera de componentes
motores. Parece que estos sujetos son capaces de aprender a través
del lenguaje y de las demostraciones de un instructor, por lo menos
cuando, como en este caso, disponen de un nivel intelectual adecua-
do (al menos tal como lo entiende el test de Peabody).

El trabajo de Buzolich (1986) se aparta del marco tedrico pia-
getiano en el que se incluyen los trabajos que acabamos de resefiar,
pues estd dedicado a la presentacién de un programa de tratamien-
to a nifios con Pardlisis Cerebral gravemente afectados y sin habla
implementado mediante la utilizacién de un ordenador. Su trabajo
difiere de otros en que se propone entrenar el uso de sistemas
aumentativos de comunicacién a nifios que, en principio, y de
acuerdo con criterios al uso, no son elegibles para este tipo de pro-
gramas. Chapman y Miller (1.980) sefialan que tos nifios suscepti-
bles de ser entrenados en sistemas de comunicacién aumentativa
son aquéllos que muestran una gran desproporcién entre compren-
sién y produccién de la comunicacion. Buzolich, por el contrario,
pretende trabajar con nifios gravemente afectados (cuadripléjicos
sin habla, con problemas de fijacién de la mirada, baja capacidad
de atencion y un tiempo de respuesta amplio no inferior a 10
segundos) proponiéndoles un programa estructurado en fases que
acabe conduciendo al acceso a sistemas de comunicacion. Por otra
parte, la autora sefiala que el que un nifio no hable puede deberse a
multiples causas. Entre ellas cabe citar la presencia de problemas
neuroldgicos que interfieren con su habilidad para producir habla
inteligible o usar el lenguaje. También ello puede deberse a defi-
ciencias fisicas, emocionales o cognitivas (Asha, 1.980) que impi-
dan el habla. A estas causas cabe afiadir, por nuestra parte, la posi-
ble combinacién con situaciones de aislamiento comunicacional.
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La autora parte de una concepcidn interactiva respecto al
desarrollo, considerando que la capacidad para interactvar con el
ambiente permite acelerar el desarrollo. En el caso de sujetos con
alteraciones estructurales, por consiguiente, su desarrollo estaria
retrasado. Para compensar las limitaciones fisicas del nifio defi-
ciente seria, entonces, preciso suministrar los medios para gue
pueda interactuar con el ambiente. Esto se pretende hacer mediante
la tecnologia, de manera que ésta permita un aprendizaje interacti-
vo que influya sobre el desarrollo cognitivo y consiga optimizar al
méximo €] potencial funcional.

El programa de entrenamiento, desarrollado sobre la base de un
ordenador Apple e, se plantea un conjunto de objetivos secuencia-
dos por niveles de complejidad. La primera fase del programa se
concentra en conseguir que el nifio consiga manejar de forma volun-
taria y fiable un s6lo pulsador. Para ello, se plantean un conjunto de
submetas consistentes en oprimir el pulsador cuando se les dé ins-
trucciones para ello, producir secuencias causa-efecto implementa-
das a través de software, operar mediante el pulsador sobre objetos
del entorno (aparatos eléctricos) y responder a un sujeto humano, o
llamar la atencion sobre si mismo a través de la activacién del pulsa-
dor. Una vez conseguidas estas metas, se pasa a trabajar sobre el
objetivo siguiente, consistente en un entrenamiento perceptivo-
motor en €l que, partiende de secuencias causa-efecto muy simples,
se consiga que el sujeto llegue a dirigir, mediante el pulsador, tareas
més complejas y estructuradas en secuencias siguiendo indicaciones
visuales o auditivas producidas por el mismo programa. Por dltimo,
se plantea un entrenamiento dirigido al desarrollo del lenguaje y de
la comunicacién que comienza con tareas de identificacion de obje-
tos, categorias y verbos, utilizando para ello 1a sintesis de voz.
Luego, se pasa a tareas de eleccién entre objetos tanto a partir de
estimulos auditivos producidos por voz humana o por voz sintetiza-
da. El paso siguiente implica utilizar software para comunicar nece-
sidades y deseos. Finalmente, la dltima fase del entrenamiento
implica realizar elecciones de comunicacion a través de la seleccién
de contextos y tépicos especificos implementados en el programa.
Como puede comprobarse, a lo largo del proceso del entrenamiento
se compagina la interaccién con un instructor humano y la ensefian-
za asistida por ordenador; asf mismo se subraya la importancia de
plantear tareas altamente motivadoras para el alumno.
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En el trabajo que estamos resumiendo se presentan tan s6lo
resultados de trabajo con un sujeto de las caracteristicas antes
expresadas. Se trata de un nifio de 9 afios cuya comunicacion se
produce a través de expresiones faciales, direccion de la mirada,
vocalizaciones y movimientos corporales gruesos. No disponia de
sisternas simbdlicos de comunicacién vy la tnica instruccion a este
respecto que habia recibido consistia en hacerle sefialar simbolos
que indicaban “si” 0 “no”, sin que hubiera evidencia de que estas
selecciones fueran fiables. El control motor menos deficiente esta-
ba en su mano derecha, por lo que se decidi6 que utilizara esta
mano para el control del pulsador. Una evaluacion de sus habilida-
des lingiiisticas reveld que éstas estaban al nivel de dos afios de
edad; no obstante, se encontrd que el ambiente del aula propiciaba
la distraccién del nifio y no le permitia mostrar alli de un modo
adecuado sus habilidades de comprension.

Dado que no parecia que pudiera reconocer la diferencia entre el
“s1” y el “no” a través del uso de simbolos se empezo con tareas de
causalidad y de eleccidn entre fotos de objetos conocidos. Tras apro-
ximadamente un afio de entrenamiento, el sujeto fué capaz de identi-
ficar 50 simbolos de comunicacion con un 90% de precision, y utili-
zarlos en condiciones de comunicacién interpersonal. Asi mismo,
podia hacer peticiones de objetos y de acciones, asi como expresar
estados emocionales y responder a intercambios conversacionales.

En cualquier caso qued6 de manifiesto que sus habilidades
perceptivo-motoras alcanzaron una meseta tras el periodo de entre-
namiento. El programa ofrecia un conjunto de opciones en presen-
tacion visual muy rico que el sujeto no podia aprovechar debido a
su dificultad en la fijacién de la mirada; sin embargo, cuando se
cambié ¢l modo de presentacién hacia la modalidad auditiva le fué
posible acceder y responder a un rango de vocabulario muy supe-
rior al que mostraba en la otra modalidad. De este modo, podia
seleccionar sus propias comidas, la ropa para vestir o situaciones
de ocio familiar.

La circunstancia que acabamos de relatar se refiere al estado
de este sujeto en el momento de la presentacion del informe por
parte de Buzolich, sin que sepamos cuél ha sido la evolucion pos-
terior de sus aprendizajes. En cualquier caso, lo que si queda claro
s que se trataba de un sujeto no muy estimulado con anterioridad
y que fué capaz de responder al tratamiento aplicado. La evolucién
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posterior permitiria poner a prueba sus posibilidades intelectuales
y valorar €l posible efecto de fases posteriores del tratamiento.

1.2.3.4. Un resumen de los datos ofrecidos por la literatura

La evidencia empirica que hemos presentado es pequefia,
incompleta y adolece del uso de metodologias y muestras de suje-
tos muy heterogéneas. No obstante, creemos que permite avanzar
algunas ideas que exponemos a continuacion.

En primer lugar, parece claro que existe una amplia heteroge-
neidad en los niveles de inteligencia de los nifios con Parilisis
Cerebral (entendiendo por inteligencia los resultados obtenidos de
la aplicacion de pruebas de CI), apareciendo un porcentaje impor-
tante de casos de claro retraso mental. Sin embargo, y al menos a
partir de los datos aqui resefiados, no parece que pueda sostenerse
la supuesta diferencia en nivel de inteligencia que en ocasiones se
atribuye a diferentes tipos de Paralisis Cerebrales.

La conocida diferenciacién que ya Luria establecia entre dafios
cerebrales producidos con anterioridad y posterioridad al estableci-
miento de funciones psicolégicas (y cerebrales) se pone de mani-
fiesto a partir de los resultados obtenidos por Glos y Pavlovkin
(1.985). El hecho de que no aparezcan diferencias de rendimiento
en diferentes subescalas del WISC, que se suponen tienen cierto
valor diagndstico respecto a daios cerebrales, entre nifios con
Pardlisis Cerebral hemipléjicos de uno y otro lado, hace que estos
autores interpreten que en el proceso del desarrollo ontogenético se
ha producido una re-estructuracién del funcionamiento cerebral de
un modo diferente al que se produce en 1os sujetos normales.

Por otra parte, trabajos como los de Simpson (1.974) o Wilson
y Wilson (1.967) hablan en favor de una cierta disociacion entre
habilidades perceptivas y conocimientos lingiiisticos, algo en la
linca de algunas de las teorfas modulares contempordneas,

La atencidn es un tema también bastante tratado por parte de
los profesionales que trabajan con este tipo de sujetos. La evidencia
aqui resefiada no parece sostener que haya déficits primarios en este
tipo de procesos; mas bien parece, a partir de los datos de
McDonough y Cohen (1.982) y Laraway (1.985) que pueden existir
algunos retrasos en su evolucidn que pueden ser corregibles con un



62 INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL...

adecuado entrenamiento. Recordemos a este respecto que la aten-
cién es un proceso crecientemente voluntario que estd muy relacio-
nado con el desarrollo de la conciencia y que, por tanto, requiere
para su establecimiento de una mediacién ambiental importante.

Los trabajos sobre el desarrollo cognitivo ofrecen también
resultados de interés. Por una parte, como era esperable, aparecen
retrasos en las adquisiciones de determinadas habilidades por parte
de los nifios Paréliticos Cerebrales cuando se les compara con la
poblacién normal. Sin embargo, estos resultados han de matizarse
con sumo cuidado en funcién del tipo de tarea, las caracteristicas
de los sujetos estudiados y el modo de tratar los resultados por
parte de cada uno de los autores.

Un primer aspecto a sefialar es la relacion entre desarrollo cog-
nitivo y CI. Una parte importante de los autores a los que nos veni-
mos refiriendo sefiala la improcedencia de la utilizacion de pruebas
de CI con este tipo de sujetos, dadas las dificultades que plantea su
administracién. Por otra parte, eso no impide que con mucha fre-
cuencia se controle el CI a la hora de seleccionar los nifios que han
de ser sometidos a tareas de desarrollo cognitivo. Aunque no es
nuestra intencion swvscitar polémicas a este respecto, conviene recor-
dar la posicién de muchos psicélogos eminentes {por ejemplo, Binet
o Piaget) que ponen mas el acento en la inteligencia como algo mul-
tifacético y susceptible de desarrollo mds que como una facultad que
se posee en un grado mayor o menor. En este sentido, cuando se
ponen en relacién las puntuaciones de CI y resultados en pruebas de
desarrollo cognitivo, nunca sabemos cémo interpretar cuél es el
huevo y cudl la gallina. En relacién con esto que acabamos de decir
nos resulta dificil interpretar las correlaciones, en cualquier caso
siempre bajas, que aparecen entre pruebas que tratan de evaluar uno
y otro aspecto en los trabajos resumidos anteriormente.

La disparidad de resultados que ofrecen los sujetos con
Pardlisis Cerebral respecto a lo esperable de su edad hace aparecer
algunos efectos curiosos. Por ejemplo, tanto el trabajo de Eagle
(1.985) como en algunos de los aspectos estudiados por Young
(1.977) aparece que la edad cronolégica, al contrario que en los suje-
tos normales, no correlaciona con los logros cognitivos. Por otra
parte, los resultados obtenidos por estos mismos autores ponen de
manifiesto que las correlaciones entre la habilidad motriz y el
desempefio ¢n tareas cognitivas presentan un nivel mas inferior entre
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los Paraliticos Cerebrales que entre los normales, lo que no impide
que el mismo Young {(0.c.) o Rothman (1.987) y Stemnlieb (1.977)
encuentren que el grado de retraso en el desarrollo cognitivo de los
primeros esté relacionado con la gravedad de su afectacion motora.

Esto Gltimo que acabamos de decir puede parecer paraddjico,
pero creemos que existe una interpretacion plausible para ello. Por
una parte, no parece que pueda negarse que exista una relacién
entre el establecimiento de coordinaciones sensoriomotoras y el
desarrollo cognitivo, por lo que la afectacién en la capacidad de
accién puede hacerse notar en el desarrolle. Pero, por otra, la pre-
sencia de afectaciones fisicas, incluso tan masivas como pueden
ser en el caso de las Paralisis Cerebrales muy graves, no quiere
decir que el sujeto tenga absolutamente impedida su capacidad de
accion, pues quedan restos de capacidad de accién motora ya sea
directamente sobre el ambiente o, en los casos peores, en las ima-
genes sensoriales que el ambiente produce en el sujeto a través de
la propia movilidad ejercida sobre los 6rganos de los sentidos.
Estos restos de capacidad motriz permitirian al sujeto realizar
acciones motoras y coordinarlas con sus sensaciones. En este senti-
do, quizds convenga no confundir la capacidad de accion volunta-
ria con las habilidades gimnasticas. En cualquier caso, no resulta
sorprendente que el tener restringido el acceso a la accion directa
con el mundo obstaculice y retrase, aunque no impida, el desarro-
1o de las capacidades de conocimiento.

Posiblemente la existencia de sujetos con el tipo de afectacio-
nes de que venimos tratando permita poner de manifiesto formas
de aprendizaje y desarrollo que, si bien han sido descritas también
en sujetos normales, ocupan entre los Paraliticos Cerebrales una
posicién de especial importancia. Nos referimos al aprendizaje por
observacién. El trabajo de Meyers, Coleman y Morris (1.982) pre-
senta datos que creemos importantes sobre el aprovechamiento de
un programa de entrenamiento por parte de nifios gravemente afec-
tados y sin habla que son capaces de aprender, con relativa facili-
dad, habilidades operatorias complejas. Este mismo trabajo que,
como antes se ha visto, hace descansar buena parte del entrena-
miento sobre ¢l establecimiento de reglas verbales de accion, abre
la puerta al interesante tema del desarrollo del habla interna en
sujetos con imposibilidad motora de articular lenguaje. Tal vez
pudiera hablarse de “préstamo de habla” por parte de cuidadores e



64 INSTRUCCIGN Y PROGRESG ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL...

instructores como una explicacién para la internalizacién de un
habla que nunca ha sido manifiesta.

En todas las situaciones presentadas, al menos en las tareas
que recoge la literatura que hemos revisado, los sujetos, incluso los
muy afectados, son capaces de alcanzar, a pesar de que el proceso
sea mds lento y mas penoso, los mismos niveles de competencia
que los normales. La evidencia recogida hasta ahora, como ya sefia-
ldbamos al inicio de esta seccidn, es fragmentaria ¢ incompleta pero
la imagen que ofrece deja mucho espacio al optimismo y, al mismo
tiempo, plantea retos de altura tanto para el psicologo del desarrollo
como para el educador, pues hay que explorar tanto los vericuetos
de los mecanismos del desarrollo que permiten orillar trastornos tan
masivos, como los sistemas para el disefio de 1os procedimientos de
instruccién y los entornos de interaccién que permitan optimizar las
posibilidades que, a pesar de todo, tienen estos nifios.

En cualquier caso, parece necesario disefiar investigaciones
que, a través del estudio de la influencia de procesos de entrena-
miento permitan profundizar en €l conocimiento de las posibilidades
de los nifios con P. Cerebral. La investigacién que agui presentamos
va en esta linea, pero para ello se hace imprescindible disponer de un
marco tedrico que oriente el trabajo. A esbozar el marco tedrico que
ha orientado este trabajo,. estdn destinadas las pdginas siguientes.

1.3. PLANTEAMIENTO TEORICO

Trataremos de sefialar en este apartado un conjunto de con-
ceptos tedricos que han guiado esta investigacion. A partir del
armazon tedrico que aqui se trama se han deducido el enfoque
general de la investigacion, las unidades de anélisis a emplear y los
modos de explicacion utilizados. Este capitulo ha sido adaptado a
partir del trabajo de Rosa y Montero (1990), destinado a la orienta-
cién de la labor del profesor que trabaja con este tipo de alumnos,
y fue desarrollado dentro del contexto de trabajo suministrado por
esta misma investigacién.

Nuestro punto de partida es que los nifios con Paralisis
Cerebral son sujetos humanos en evolucién y que, como tales, dis-
ponen de un conjunto de potencialidades de desarrollo propias de la
especie a través de la accién llevada a cabo en 4mbitos sociales. Por
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ello, vamos a centrarnos en esta exposicién en algunos de los recur-
sos especificos y culturales que estdn a disposicion de cualquier cria
de nuestra especie, dentro de nuestra cultura, para, luego, fijarnos en
algunas de las peculiaridades que imponen sus limitaciones fisicas.

1.3.1. Desarrollo Intelectual e Instruccion

Una vulgarizacién excesiva de la postura piagetiana ha tendi-
do a enfatizar la construccién de esquemas y estructuras cognitivas
como previas a la adquisicién de habilidades y conocimientos
especificos con ellas conectados. De acuerdo con esta vulgariza-
cion, el aprendizaje debe seguir al desarrollo; se llega a decir que
un nifio no es capaz de aprender algo hasta que no domine plena-
mente la estructura 1égica subyacente a ello. Esta interpretacién, en
cierta forma, ignora el papel que Piaget atribuia al proceso de equili-
bracidn. Precisamente, es en el desequilibrio entre asimilacién y aco-
modacion donde estd una de las claves del progreso en la construc-
cién de las habilidades del sujeto, pues es la accidn de éste la que lle-
gara a producir el equilibrio y de esta forma construir esquemas de
accién reversibles que permitan comprender los fenémenos naturales.

Las nociones constructivistas del desarrollo, al ser excesiva-
mente simplificadas, tienden a minusvalorar el papel del aprendi-
zaje en el desarrollo. Ciertamente, el desarrollo cognoscitivo o
intelectual no puede ser reducido a una mera suma de aprendizajes
de habilidades situadas a un mismo nivel. Esto conduce al peligro
de confundir desarrollo y maduracién. La maduracién es el proce-
so bioldgico que produce cambios en las estructuras y en algunas
de las funciones corporales. Precisamente, el desarrollo podria, en
una primera aproximacion, ser considerado como una interseccién
entre la maduracién y el aprendizaje.

Conviene sefialar que hay muchas formas de aprendizaje;
unas, como es el caso de los diferentes tipos de condicionamiento,
son compartidas por distintas especies, mientras que otras, son
especificamente humanas, a algunas de las cuales hacemos refe-
rencia méds adelante. En cualquier caso, conviene dejar claro que
cuando aqui hablamos de aprendizaje, de ninguna forma nos res-
tringimos a sus formas mds bésicas.

Habria que insistir en que la explicacién del desarrollo no se
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agota echando mano a explicaciones mediante el aprendizaje, pero
no es menos cierto que sin aprendizaje no habria desarrollo intelec-
tual. Es decir, las habilidades intelectuales se construyen mediante
procesos de aprendizaje. Lo que sucede es que la inteligencia no
consiste en la mera suma de un conjunto de habilidades situadas al
mismo nivel, sino que, a partir de unas primeras habilidades espe-
cificas ligadas a problemas concretos —por ejemplo, cémo realizar
la operacién de sumar—, se progresa hacia habilidades de orden
superior que presuponen esa habilidad previa —en qué ocasiones
hay que utilizar una suma, si €sta se realiza de un modo correcto,
en qué ocasiones resulta oportuno realizar sumas, qué magnitudes
deben ser sumadas y cudles no, etc. Es en el curso de estas opera-
ciones donde se toma conciencia de propiedades como la ordinali-
dad o la cardinalidad y de la propia nocién de nimero.

En definitiva, las habilidades que se pretende que el sujeto
aprenda deben estar adecuadamente secuenciadas, y el plantea-
miento de las situaciones de ensefianza debe tener en cuenta el nivel
de las habilidades previas que el alumno ya posee. El concepto-de
Zona de Desarrollo Préximo, sobre ¢l cual nos extenderemos tam-
bién més adelante, resulta especialmente relevante a este respecto.

La inteligencia de cada persona es un complejo edificio for-
mado por habilidades ordenadas de modo jerirquico, donde unas
han posibilitado la construccién de otras a un nivel superior. El
proceso mediante el cual estas habilidades se aprenden es la accién
sobre el entorno. Precisamente, la funcién de la educacién reglada
estd en planificar y ejecutar las acciones utilizando las herramien-
tas y la tecnologia precisas para ello.

Desarrollo cognoscitivo y construccién de la inteligencia son,
entonces, nociones equivalentes. El sujeto ha de aprender destrezas a
través de la accién sobre su entorno y la velocidad y la eficiencia de
ese aprendizaje dependerd en buena medida de como se le ensefie.

Todo aprendizaje se lleva a cabo en situaciones concretas y
con un material especifico. La idea que subyace a la educacién no
es que los sujetos aprendan a realizar ¢l conjunto de operaciones
precisos para alcanzar la solucién adecuada en una tarea especifi-
ca, sino que lleguen a identificar de qué tipo de problema se trata,
comprendan el procedimiento de resolucién, aprendan a transferir-
lo a situaciones no idénticas a aquélla en la que se le entrena e,
incluso, que sean capaces de disefiar nuevos procedimientos de
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solucién. En definitiva, se busca que los alumnos sepan generalizar
sus aprendizajes y lleguen a ser creativos.

Pero no todos los sujetos son igualmente eficientes en el
aprendizaje de habilidades especificas y en la generalizacion del
uso de éstas. Estas diferencias individuales son achacadas a la exis-
tencia de diferentes niveles de “inteligencia”. No es éste el lugar
para teorizar sobre este concepto, baste sefialar que la inteligencia
es un constructo tedrico que se refiere al nivel de habilidades de un
sujeto, y no la consecuencia de una facultad innata inmodificable.
Una de las definiciones de inteligencia mdés difundidas entre algu-
nos tedricos dedicados a la investigacién con sujetos que presentan
dificultades de aprendizaje es la que la caracteriza como “la habili-
dad de aprender a aprender”, ¢ si se prefiere, de beneficiarse de una
instruccién incompleta (Campione, Brown y Ferrara, 1982).

Notese que en la ensefianza rara vez las habilidades son ense-
fladas paso a paso —como si se programara un ordenador—, sino que
muy frecuentemente el alumno debe completar aquelio que falta en
la explicacién. Los alumnos més hdbiles (0 mdas inteligentes) lo
hacen sin dificultad, mientras que los calificados como menos inte-
ligentes encuentran mayores dificultades para ello. Pero esto no
quiere decir que sea imposible que adquieran estas habilidades,
pues ello dependerd en buena parte de las técnicas de ensefianza
que se utilicen. No resultaria, entonces, apropiado el escudarse en
las supuestas limitaciones intelectuales o motoras del sujeto, sino
que habria que procurar remediarlas mediante la utilizacién de
adecuadas estrategias de enseflanza. Mas adelante insistiremos
sobre algunos de estos aspectos.

Si lo que acabamos de decir es valido para cualquier tipo de
ensefianza, en el caso del trabajo con sujetos con necesidades educa-
tivas especiales adquiere ain mas relevancia. Los nifios que tienen
algln tipo de minusvalia con mucha frecuencia han vivido en un
ambiente estimularmente empobrecido, —la mayoria de las veces por
causa de su limitada capacidad de accién sobre el ambiente—, al
mismo tiempo que, por sus problemas, necesitarian de un ambiente
no sélo més estimulante, sino adaptado a sus necesidades y posibili-
dades de relacién con el entorno fisico y social. Resulta, pues, arries-
gado el suponer “a priori” tanto la existencia de una subnormalidad
psiquica, como el considerar que sus patrones de desarrollo tengan
que coincidir con los de la poblacién considerada como normal. Si
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su historia estimular y de aprendizaje ha sido distinta, también serd
diferente su repertorio de habilidades. Su propia limitacién sensorial
o motora puede hacer que el proceso de su desarrollo no tenga por
qué coincidir con el de los “normales”, aunque el resultado final
pueda llegar a ser equivalente. El problema consiste en como se crea
un ambiente de ensefianza que permita incrementar esas habilidades
tanto cuantitativa como cualitativamente, de manera que sus limita-
ciones fisicas no interfieran en su desarrollo personal.

En cualquier caso hay que tener siempre presente que trata-
mos de sujetos en desarrollo, por lo que los principios bésicos de
instruccién, aprendizaje y motivacion son los mismos que en cual-
quier otro nifio, con la salvedad de las adaptaciones oportunas que
haya que realizar. Las paginas que siguen tratan de ofrecer algunas
sugerencias al respecto.

I.3.2. Comunicacion y Procesos de Instruccién

Hasta ahora nos hemos venido refiriendo a cémo ¢l sujeto
construye sus habilidades a través de su relacién con el ambiente
fisico —las cosas— y el social. Sin embargo, una de las caracteristi-
cas distintas de nuestra especie s la vida en sociedad que llega a
generar cultura y, a través de ella y como fruto del trabajo acumu-
lado a través de la historia, llega a construir un ambiente “artifi-
cial”, es decir, producto de la accién humana, no simplemente obra
del desarrollo de la naturaleza.

El punto de vista del que partimos se fundamenta sobre la teo-
ria socio-histérica (Cfr. Vygostki, 1979; Riviere, 1984) que conside-
ra al sujeto humano como un set eminentemente social. La inmensa
mayorfa de los problemas que se le presentan al sujeto tienen un
origen social, incluso en su aspecto fisico (los juguetes, la vivienda,
las situaciones escolares, etc.). Por otra parte, los artefactos y habi-
lidades que tiene que utilizar para resolver esos problemas le son
suministrados por el grupo social al que pertenece, quien, a su vez,
los ha desarrollado a lo largo de su devenir histérico.

Ese carfcter social de la especie se manifiesta, por un lado, a
través de la necesidad de comunicacién afectiva y, por otro, en la
regulacion de la actividad propia y de los demaés a través de la comu-
nicacion. Cifiéndonos a este segundo aspecto, queremos resaltar el
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hecho de que es a través de la comunicacién como los adultos
empiezan a regular la conducta de los nifios por medio de érdenes, y
de esta forma el nifio aprende a regular mediante sus gestos y sus
acciones la actividades de las personas que le rodean. El desarrollo
del habla.y de la simbolizacién en buena parte depende de estas inte-
racciones. Este cardcter de la regulacion de la actividad a través de la
comunicacion, principalmente a través del lenguaje, primero habla-
do y luego escrito, nos resulta tan evidente que a menudo ha sido
ignorado tanto en la investigacién psicol6gica como en la educativa.

Precisamente es el hecho del cardcter social de la accién huma-
na fo que hace necesario la existencia de sistemas de comunicacion
entre los cuales el lenguaje ocupa un papel privilegiado. La comuni-
cacion en situaciones sociales hace posible la distribucién del trabajo
y el propio aprendizaje de las destrezas de accion desarrolladas por
la cultura. Centrindonos en los procesos educativos, habria que
insistir en que la instruccién se produce en ambientes sociales donde
la comunicacion verbal regula la conducta de los sujetos en corntex-
tos de accion definidos mediante la propia comunicacion.

Pero para que sea posible la interaccién entre sujeto y
ambiente es preciso el uso de “herramientas”. Estas herramientas o
“instrumentos de mediacién” son artefactos desarrollados histdri-
camente por una cultura para facilitar la transformacién del
ambiente. Por ejemplo, un hacha permite cortar madera; igualmen-
te, la palabra permite regular la conducta de los demds. La cultura
ha desarrollado gran cantidad de instrumentos de relacién con el
ambiente. El proceso de enculturacion, que entre otros lugares se
lleva a cabo en la escuela, consiste, en buena parte, en el aprendi-
zaje del uso de esos instrumentos de accién sobre el ambiente.
Nétese que el uso de esos instrumentos produce en el sujeto el
aprendizaje de nuevas destrezas. Si afiadimos a ello que ciertos
instrumentos tienen mayores potencialidades de accién sobre el
ambiente que otros, nos encontramos con que la accion que se rea-
lice con cada uno de ellos afecta a cada sujeto de manera diferente.
Por ejemplo, la adquisicién del lenguaje permite, primero dirigir la
conducta de los demds de un modo més afectivo que mediante ges-
tos, y, después, representarse la realidad y manipularla mentalmen-
te de un modo bastante efectivo; para, finalmente, permitir la
comunicacién y deliberacién con uno mismo y, de esta manera,
alcanzar habilidades de alto nivel como el ser capaz de seguir y
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juzgar la propia actividad y regularla mediante el control conscien-
te. Este proceso de incorporacién de nuevas habilidades al reperto-
rio de destrezas del individuo es denominado “interiorizacion”. La
accion externa y manifiesta sobre un objeto se convierte en interna,
mental. Dirfamos que la actividad nerviosa que termina en un com-
ponente motor puede, una vez suficientemente entrenada, ponerse
en funcionamiento sin llegar a activar sus manifestaciones motoras
explicitas. Podria decirse que lo que comienza siendo una accién
motora llega a hacerse exclusivamente cerebral, mental.

Casos similares serfan el aprendizaje de los simbolos y concep-
tos de la matemdtica o de la fisica que suministran instrumentos para
comprender, representar y manipular el entorno. En definitiva, el uso
activo de los instrumentos de mediacion desarrollados por la cultura
acaba resultando la internalizacién del uso de esos instrumentos que
se traduce en el enriquecimiento del repertorio de habilidades del
sujeto. Precisamente, el desarrollo se relaciona con el aprendizaje
porque a través de este Gltimo se alcanzan nuevas destrezas, se gene-
ralizan las anteriormente ya adquiridas y se construyen otras nuevas
y de nivel superior sobre los cimientos de las anteriores, ganando
con ello control consciente y creatividad en la accién. En definitiva,
el desarrollo es un proceso de individualizacion que se produce a tra-
vés de la adquisicién de nuevas habilidades estructuradas y sobrees-
tructuradas con ganancia de control consciente,

Pero, ;qué sucede cuando nos hallamos ante un nifio con sus
capacidades motoras disminuidas?. Evidentemente, en este caso, se
parte de una posicién de desventaja, y el grado de ésta dependeri
en gran parte de su nivel de afectacién. Pero ésto, afortunadamen-
te, no quiere decir que esté desprovisto de posibilidades de accién
y de comunicacion con el ambiente, tanto fisico como social. Por
otra parte, la tecnologia hoy disponible ofrece muchas oportunida-
des de actuacién. Varios son los conceptos que conviene distinguir
a la hora de intervenir en la instruccién con este tipo de sujetos.

En primer lugar, su posibilidad de accién sobre el ambiente.
Axin en los casos mds graves aunque la motricidad se halle restrin-
gida, no quiere decir que no exista. La tecnologia ha desarrollado
instrumentos capaces de ¢jercer algin grado de control sobre el
ambiente a partir de la movilidad residual. Un primer paso serfa,
entonces, decidir qué instrumentos facilitadores de la accidon moto-
ra resultan accesibles para su aplicacién al caso concreto (mobilia-
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rio adaptado, sefialadores, sistemas informatizados de gestién de
entorno, etc.).

Un segundo nivel seria el de la capacidad de comunicacién
social. Normalmente, el habla es ¢l instrumento de comunicacién
por excelencia, pero, ;qué sucede si la afectacién motora repercu-
te sobre la fonacién?. De nuevo nos encontramos que esto afecta
gravemente a la eficacia de comunicacidn, pero ello no implica
que llegue a impedirla totalmente. Las posibilidades motrices resi-
duales permiten siempre alguna forma de comunicacién, aunque
sea simplemente mediante el uso de la mirada, sefialamientos,
expresiones faciales, etc. De nuevo, en este caso, la tecnologia
acude en nuestro auxilio; existen sistemas de comunicacidn
aumentativa que permiten aliviar esta situacion, aunque desde
luego no a solucionarla en su totalidad. En los casos mds graves,
el mantenimiento de la comunicacién del sujeto con su entorno
social es un factor critico para el desarrollo. Ello demanda un gran
esfuerzo y atencién por parte de padres y profesores para, prime-
1o, llegar a captar los mensajes del nific y segundo, instruitlo en
sistemas de comunicacidn aumentativa que mejoren sus aptitudes
de relacién social, dentro de la cual estd la posibilidad de regular
la conducta de los demds para, después, poder actuar sobre su pro-
pia capacidad de representacioén del mundo y de regulacion de su
propia actividad.

Por dltimo, y una vez paliada en lo posible la situacién de
minusvalia del sujeto, entra en juego un tercer tipo de instrumentos
de mediacidn, aquellos que son objeto especifico de la instruccion
escolar y a los que hicimos referencia con anterioridad (conceptos,
reglas de conocimiento, etc.) que no es ni mis ni menos que aque-
llo a lo que nos referfamos cuando més arriba utilizibamos el tér-
mino instrumento de mediacién de un modo més general.

Fijémonos, pues, que los instrumentos para incrementar la
motricidad y la capacidad comunicativa son especificos del trabajo
con deficientes motdricos, mientras que €l tercer tipo es €l general
que se utiliza en todo proceso de ensefianza. No obstante, en un
caso tan peculiar como el que estamos tratando, puede darse el
caso que incluso este tercer tipo de instrumentos tenga que admi-
nistrarse siguiendo secuencias y técnicas especificas para cada
caso a través de [as correspondientes adecuaciohes curriculares
individualizadas.
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1.3.3. Actividad e Instruccion

Como ya hemos dicho, las habilidades son el resultado de la inter-
nalizacién de la accién sobre los objetos. Cuando las acciones se llevan
a cabo a través de una labor coordinada entre varias personas dentro de
un contexto de comunicacién podemos hablar de “actividad”.

Desde el punto de vista en el que nos situamos, las personas no
se limitan a responder a los estimulos que les envia ¢! ambiente, sino
que, de manera primordial, realizan actividades con un propésito. La
educacién, cuyo fin es el de producir el aprendizaje de destrezas y
contenidos de conocimiento, debe entonces —cuando se programa—
tener en cuenta cudles son las caracteristicas de la actividad humana.

Quizés ha sido Leontiev (1981) el autor que mas ha desarro-
llado esta nocidn de actividad en relacién a c6mo el sujeto estruc-
tura su conducta con el ambiente y, por extensién, sobre como se
produce el aprendizaje de habilidades.

Esta “teoria de la actividad™ distingue tres niveles de analisis.
El primer nivel estaria constituido por la actividad propiamente
dicha y vendria caracterizado por la motivacién general que dirige
la conducta en el seno del entorno social del sujeto. Es un modo de
incardinar la actividad individual en el sistema mds amplio de rela-
ciones sociales. El juego, la educacién formal en la escuela o el tra-
bajo son dmbitos distintos de actividad. El decir que el sujeto reali-
za una “actividad” nos indica €l contexto social en el cual se estd
llevando a cabo y la motivacién general que la guia. Las diversas
formas de actividad estidn conectadas con distintos motivos que
ponen en marcha la conducta pero que no presuponen qué direccion
van a seguir. Uno de los cambios que acontecen a lo largo del desa-
rrollo es el cambio de actividades dominantes como consecuencia
del cambio de motivaciones producto de la maduracién y el propio
desarrollo. Esto es algo en lo que nos detendremos mads adelante.

El segundo nivel de andlisis es la accién, y se refiere a como
el sujeto dirige la actividad hacia la realizacién de una meta con-
creta y consciente. Es este cardcter de biisqueda de la “meta” lo
que distingue a la accién de la actividad. Nétese que una misma
motivacién puede satisfacerse, en unos casos, alcanzando metas
diferentes, o requerir la realizacién de diversas acciones secuencia-
das, con sus respectivas metas, que ocuparian entonces un papel
instrumental para la satisfaccién del motivo.
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Dentro de este nivel de analisis, Leontiev distingue entre el “‘sig-
nificado” y el “sentido” de las acciones (Wertsch, 1979). El significa-
do de la accidn se refiere a un nivel fundamentalmente cognoscitivo;
el sujeto se hace consciente de la importancia de una determinada
accién, de alcanzar una determinada meta. El sentido, por €l contra-
rio, se refiere a la relacion entre esa accidn concreta y la personalidad
del sujeto. No es lo mismo darse cuenta de la importancia de alcanzar
una meta en el seno de una actividad que el pensar si uno puede, o le
apetece, realizar esa accion. Es a través del sentido como la accién se
incardina dentro de la actividad ligada a un motivo.

El tercer nivel es el de la operacién. Mientras la actividad
esta ligada a un motivo y la accién a una meta, la operacién estd
ligada a las condiciones en las que se lleva a cabo. Este es el nivel
de anilisis que se refiere a como la acci6n se lleva a cabo de modo
efectivo mediante la utilizacién de instrumentos y destrezas con-
cretos. Dado que la instruccién se lleva a cabo siempre con un pro-
blema especifico, presentado a través de una actividad que trata de
provocar un motivo y que hay que resolver mediante la consecu-
cién de una meta, la operacién representa la realizacion de una
conducta concreta adaptada a esa circunstancia especifica. Las
habilidades de accién, entonces, se adquieren mediante la realiza-
¢ién de diversas operaciones en distintos contextos especificos, de
forma que el sujeto pueda llegar a hacerse consciente de cudl es el
procedimiento de solucién del problema. De este medo, el sujeto
va liberdndose progresivamente del contexto inmediato e internali-
zando las operaciones a través de un proceso de generalizacién
que, en una fase posterior, le permitird aplicar ese esquema de
solucién del problema a otras situaciones nuevas.

Dicho de otra manera, las personas realizan actividades para
satisfacer motivos, para ello deben alcanzar una o varias metas
encadenadas (acciones), y ésto lo hacen a través de la realizacidn
de operaciones, es decir, de conductas concretas en situaciones
especificas con materiales particulares que requieren el desarrollo
de alguna destreza ligada a esa situacién. Transportando estos ins-
trumentos de andlisis a una situacién educativa, nos encontramos
con que el profesor que pretende que el sujeto desarrolle alguna
habilidad ligada con el curriculum, es decir, que aprenda algo —en
este contexto una destreza de operacion—, debe programar pensan-
do en cémo despertar el interés del alumno haciendo referencia a
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los motivos que conoce y que movilizan su conducta, es decir,
debe proponer “actividades” con sentido, no para el mismo profe-
sor, sino para el alumno, de forma que éste comprenda lo que hace
y para qué lo hace, y que este “para qué” tenga sentido para €l y
sea motivante. Pero toda actividad es una conducta de mayor o
menor complejidad que requiere alcanzar metas concretas. El que
el alumno sea capaz de comprender cudles son las metas nos da un
indice del grado de comprensién de la situacién por parte del
alumno; lo que implica, en el caso de que esta comprensién sea
incompleta, que ha habido un fallo en el proceso de estructuracion
de la actividad conjunta lo que requiere que el profesor entre en un
proceso de “negociacion” de la actividad con el alumno que incluya
la comprensién por parte de este iltimo de cudles son las metas a
alcanzar. M4s adelante insistiremos en este concepto de negociacion.

Por otra parte, toda accidn concreta requiere ¢l uso de habili-
dades y materiales concretos en una situacién especifica; para rea-
lizar esa accién concreta de alcanzar una meta que satisface un
motivo hay que manejar, por ejemplo, papel vy ldpiz para resolver
una operacién matemética. De este modo nos encontramos con que
siempre se aprende a realizar tareas especificas en situaciones con-
cretas, y que las destrezas se generalizan, es decir, que el camino
del aprendizaje va de lo particular a lo general.

Una adecuada estructuracién del proceso de ensefianza impli-
caria, entonces, la organizacién de actividades con sentido para el
alumno, con metas intermedias més o menos claramente explicita-
das —en funcion del grado de familiaridad del sujeto con la situa-
cidn que se le presenta—, y con el objetivo de ensefiar o afianzar
algunas destrezas y conocimientos (las operaciones). En definitiva,
la programacién de las actividades del aula deberia hacerse
mediante actividades que motivaran al alumno, pero que para ser
llevadas a cabo precisaran realizar algunas operaciones que serian,
entonces, los objetivos instruccionales del profesor.

Fijémonos, entonces, en que a la hora de organizar la ense-
fianza debe tenerse en cuenta cudl es la motivacién que se trata de
provocar en el nifio, que éste debe de hacerse consciente de la
meta, es decir, comprender qué tiene que hacer y que ello tenga
sentido para él, y todo ello en un contexto concreto de accidn.
Dado que la ensefianza se produce en un contexto humano de
comunicacion en el que se regulan mutuamente las acciones de los
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participantes, en su transcurso se producen procesos de negocia-
¢idn entre las diversas personas que participan en la actividad.

1.3.4. Diversas estrategias instruccionales

En diversas ocasiones hemos manifestado que el aprendizaje
se realiza en contextos especiftcos y que la finalidad de la ensefian-
za no se limita al entrenamiento en habilidades especificas, sino que
pretende que el sujeto generalice a otras situaciones las destrezas
aprendidas y aplique con creatividad los conocimientos adquiridos.
También se ha sefialado que no todos los sujetos son igualmente
hébiles a este respecto, en definitiva que hay diferencias individua-
les en inteligencia. Pero, al mismo tiempo expresdbamos que ello
no implicaba “a priori” la imposibilidad de que esos aprendizajes
pudieran generalizarse. El propésito de este apartado es precisa-
mente sefialar algunos métodos de instruccién dirigidos a este fin.

Campione, Brown y Ferrara (1982), distinguen tres formas de
realizar los procesos de instruccién. La primera la denominan entre-
namiento ciego y consiste en presentar problemas distintos, pero
cuya solucién requiere el uso de la misma estrategia de accién, de
manera que se espera que el sujeto legue, por si mismo, a inferir el
esquema de accidn que permite la solucién de ese grupo de proble-
mas; es decir, a hacerse consciente de cudl es el procedimiento ade-
cuado de accion, liberdndolo del contexto inmediato. En otras pala-
bras, este sistema de entrenamiento consistiria en plantear muchas
tareas que requieran el uso de la misma habilidad, por ejemplo el
sumar, sin explicitar para qué casos sirve la suma, dejando al sujeto
que infiera por si mismo en qué casos es relevante usarla.

Otra estrategia instruccional es la que denominan entrena-
miento informado, que consiste en explicar explicitamente cudl es
la estrategia adecuada para la solucién del problema. Es decir,
mostrar al alumno cudl es el esquema comin que subyace a cada
problema y que permite su solucién. Volviendo al ejemplo del
parrafo anterior, ademds de plantear problemas de suma se explica
para qué sirve esta operacién y se le hace comprender a los alum-
nos que, ante problemas de determinadas caracteristicas, es conve-
niente aplicar la operacién de sumar que se estd enseftando.

Por dltimo, ¢l entrenamiento de autocontrol es aquél en el



76 INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL..,

que se suministra un mayor nivel de ayuda, va un paso mas alla
que el caso anterior, pues consiste no s6lo en explicar cémo hay
que resolver el problema, y cudl es la estrategia adecuada, sino
coémo emplearla, seguir su ejecucién, evaluar sus resultados y
corregir su puesta en practica. Es decir, un procedimiento cons-
ciente que hace posible la méxima generalizacion de ese esquema
de accibn a diversos problemas especificos. De este modo, la ins-
truccién de la estrategia se hace expresa desde el principio y evita
que sea el sujeto quién tenga que deducir cudl es el esquema de la
accion, algo que puede costarle bastante trabajo a los nifios mas
retrasados.

Estd comprobado empiricamente que los sujetos maés retrasa-
dos experimentan dificultades para aprender a inferir por si mismos
los esquemas de accién implicitos en distintos problemas y a gene-
ralizar las destrezas de solucién que ya poseen, de ahi que los dos
dltimos procedimientos de instruccién se revelen como especial-
mente adecuados para ellos. En cualquier caso, los tres deben utili-
zarse, pero el modo en que se secuencien depende de la habilidad
concreta a ensefiar v el grado de conocimiento que el sujeto ya
tenga sobre ella.

Debe tenerse en cuenta que €l que un sistema de instruccién
suministre un mayor nivel de ayuda no quiere decir que sea siem-
pre el mds adecuado, pues el grado de adecuacién depende del
nivel de conocimientos de cada sujeto en esa habilidad especifica y
del propésito que se persiga en la instruccién. En unas ocasiones
puede ser de interés ver el grado de generalizacién espontdnea que
produce el alumno, mientras, en otras, puede pretenderse una ins-
truccion mds explicita de la estructura interna de la tarea.

En un apartado anterior nos habiamos referido a cémo la
comunicacién actia como una regulacién verbal de la actividad.
Los tipos de entrenamiento que acabamos de examinar constituyen
un ejemplo relevante de cémo a base de indicaciones verbales los
sujetos pueden ver su accién regulada desde fuera para luego llegar
a autorregularse por si mismos. Bruner denominaba ~de un modo
muy grafico— “andamiaje” a esta técnica de ensefianza consistente
en suministrar niveles de ayuda externos, casi dirfamos ortopédi-
cos, que se van retirando de forma progresiva conforme las habili-
dades a estructurar, mediante la accién, van “fraguando”. De ahi
que cada uno de los sistemas de entrenamiento a los que nos veni-
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mos refiriendo ocupe un papel diferente en distintos momentos del
proceso de instruccion.

Los nifios con deficiencias motoras pueden tener capacidades
intelectuales que oscilan entre una inteligencia superior y retrasos
severos. Lo dificil es estimar si los casos graves son consecuencia
de que el dafio cerebral haya afectado al tejido nervioso implicado
en la construccion de las habilidades intelectuales, o si nos encon-
tramos ante un caso de déficit de estimulacién ambiental.

Palacios (1987) ha sefialado como las expectativas de los pro-
fesores sobre el posible rendimiento de sus alumnos puede llegar a
incidir en los aprendizajes de éstos, precisamente a través de la
presentacion de tareas més o menos ajustadas a su nivel y “anda-
miadas” de una forma méas o menos adecuada.

Campione y colaboradores sefialan que a la hora de plantear
una tarea escolar a un sujeto es conveniente que previamente se
hayan elaborado tres aspectos: lo que ellos llaman “teoria del suje-
to”, “teoria de la tarea” y “teoria de la interaccién sujeto-tarea”.
Dicho en términos llanos: es preciso tener una previsién sobre el
estado de conocimientos (desarrollo-aprendizaje) del sujeto; reali-
zar un analisis de la tarea, de manera que al profesor le quede claro
cudles son los pasos a seguir para resolverla; y, por ultimo, elabo-
rar hipé6tesis sobre como se comportard el sujeto a la hora de
enfrentarse a la tarea. A este Ultimo punto nosotros afiadirfamos la
conveniencia de tener previstas las ayudas que pueda haber necesi-
dad de ofrecer.

En cualquier caso conviene recordar que toda tarea de instruc-
cién debe estar incluida dentro de una actividad con sentido, es
decir, que movilice una motivacion en el nifio y le presente metas
con sentido. A ello nos dedicamos en el siguiente apartado.

1.3.5. Imstruccién, Actividad y Motivacién

Dentro del proceso de instruccidn, la sociedad presenta una
serie de actividades encaminadas a la adquisicién por parte de
los alumnos de aquellos conocimientos y habilidades que, de
forma secuenciada, se recogen en los “curricula” propios de
cada nivel educativo. Sin embargo, un hecho que suele perderse
de vista es que, junto con esos conocimientos v habilidades, se
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estan fomentando y creando determinados tipos de motivos y
motivaciones.

Al igual que hablibamos de cémo interactian aprendizaje y
desarrollo para la consecucién de la formacién del individuo adul-
to por lo que a sus habilidades cognitivas se refiere, habria que
plantearse, igualmente, c6mo se integran dentro del proceso de
desarrollo los aspectos de tipo motivacional.

Todos tenemos claro que en el momento de nacer el bebé no
tiene practicamente ninguna habilidad propiamente humana.
Primero en la familia y después en la escuela se van a ir adquirien-
do habilidades como la autonomia, la comunicacién social, el len-
guaje, la lectura y la escritura, el lenguaje matemadtico, etc., todo
ello junto con los conocimientos basicos de la cultura necesarios
para la integracidn en la sociedad adulta.

Desde el punto de vista motivacional hay que tener en cuenta
que el nifio nace con motivos muy bédsicos que ni siquiera son
exclusivos de su especie. Asi estd motivado por comer, por dor-
mir, por el contacto fisico con los adultos que le rodean, etc.
¢Cémo con este bagaje tan basico se pueden llegar a desarrollar
motivos tales como el ansia de poder o el liderazgo?. ;No sera
que a lo largo del proceso de instruccién —tanto en el ambiente
familiar como en el escolar—, se estd produciendo un proceso
similar al que apuntdbamos en relacién con las habilidades cogni-
tivas?. Si hay sujetos que no desarrollan motivos que vayan mas
alla de lo biol6gicamente muy bésico ;no serd porque el ambiente
no lo ha propiciado?

Téngase en cuenta que si habldbamos de la actividad como guia
del desarrollo y de la internalizacién de nuevos conocimientos y habili-
dades, hablabamos también de los tres niveles de andlisis de tal activi-
dad. Dos de estos niveles estan ligados a aspectos de tipo motivacional:
la actividad que se define en funcién del motivo que trata de satisfacer,
y la accidn, que pone de manifiesto el modo en el que, a través del esta-
blecimiento de una o varias metas, quedan engarzados los motivos con
las operaciones y los recursos necesarios para satisfacerlas.

De este modo queda claro que, al igual que en el entorno social
informal, a través de los procesos de instruccién concretados en acti-
vidades educativas se van adquiriendo los conocimientos y habilida-
des que se consideran necesarios para cada nivel educativo. Esas
mismas actividades desarrolladas en el contexto instruccional estdn
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al servicio de la transmisién de los motivos propiamente humanos
surgidos y desarrollados a lo largo de la historia de nuestra cultura.

Ahora bien, ;qué motivaciones propias de la especie se crean
en torno al contexto educativo?. ;Cémo los educadores coinciden
en este proceso de creacién de nuevos motivos?.

Sin pretender ser exhaustivos, vamos a tratar de revisar breve-
mente los conocimientos que actualmente se tienen en relacién con
la motivacion en la escuela, para, después, ilustrar €l tipo de conse-
cuencias que sobre tal motivacion tiene la propia concepcién que
sobre el trabajo en el aula maneje el profesor.

El motivo mas propiamente humano que se empez6 a estudiar
dentro del contexto educativo fue el de la motivacién de logro
(Atkinson, 1964), entendiendo por ésta la persistencia ante tareas
escolares que supusieran la puesta a prueba de la capacidad de los
nifios para resolverlas correctamente. Para poder saber si un nifio
tenfa una alta motivacién por el logro habia que ver cudl era su
motivacién por la consecucién del éxito y cudl su miedo al fracaso.
El problema estd en que estos dos factores se concebian como ras-
gos estables de la personalidad. Asi, un profesor deberia de saber
cudl era la motivacién de sus alumnos, pero, al depender éstas de
caracteristicas personales estables, dificilmente podria incidir
sobre ella, limitdndose su papel a aprovechar sus efectos positivos
sobre el aprendizaje siempre que tuviera la suerte de contar con
alumnos altamente motivados al logro dentro de su aula.

Investigaciones posteriores (Weiner, 1986), pusieron de mani-
fiesto que el grado de motivacion de logro que tuvieran los chicos
guardaba relacién con el tipo de atribucién causal que realizaran
ante sus éxitos o fracasos, es decir, con las causas que utilizaban
para explicar sus logros. As{ los que tenian una alta motivacién por
el logro atribuian sus éxitos a causas internas como su habilidad y
sus fracasos a causas internas, pero variables, como la falta de
esfuerzo. De este modo, siempre tienen control sobre sus actuacio-
nes, porque en el caso de fracasar pueden aumentar su esfuerzo en
el siguiente intento. Los que tenfan un nivel bajo de motivacién de
logro atribuian sus éxitos a causas externas € incontrolables como
la suerte o el tipo de profesor, y sus fracasos, a causas internas e
incontrolables, como la falta de habilidad, de tal modo que siempre
estan poco interesados en volverlo a intentar.

También se demostré que el tipo de atribucién que los nifios
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hacian guardaba a su vez relacién con las que hacian los profesores
sobre los éxitos y fracasos de sus diferentes alumnos. En esta linea
se desarrollaron algunos planes de entrenamiento atribucional
encaminados, en iiltimo instancia, a modificar el nivel de motiva-
cidn de los chicos.

Habia, sin embargo, un problema dentro de esta linea de
actuacion, v era que si bien se podia modificar el tipo de atribucion
de los nifios ante el fracaso o fallo en 1a ejecucidn de una tarea, no
se podia evitar que la reaccién continuara siendo negativa. Cuando
el fallo se repite pesa mds el bloqueo emocional que la conducta
racional de realizar una atribucion adecuada.

,Qué hacer, entonces, para crear niveles adecuados de moti-
vacién en el contexto escolar?. Algunos estudios més recientes rea-
lizados en esta linea han puesto de manifiesto que, ademds de las
atribuciones, hay otros factores que configuran los distintos niveles
de motivacién e, incluso, que existen otros motivos distintos de la
motivacién de logro relacionado con las tareas escolares.

Un grupo de autores norteamericanos empezé a plantearse, a
partir de 1983, la existencia de, al menos, tres factores o patrones
motivacionales distintos. Asi hablan de motivacién por la bisqueda
de juicios positivos de competencia, motivacién por el aprendizaje
y miedo al fracaso o indefensién aprendida ante las tareas escolares.

Motivacién por la bisqueda de juicios positivos de compe-

tencia. Bajo esta denominacién se describe a aquellos nifios que
cuando se enfrentan a una tarea lo que buscan es conseguir una
valoracién positiva sobre su capacidad para resolverla. Dicha valo-
racién puede ser hecha por otra persona o por el propio nifio.
Cuando el resultado es exitoso, estos nifios, a través de la atribu-
cién a su habilidad, fomentan el incremento de su autoestima. En
el caso de que su resultado sea un fracaso lo atribuyen a causas
externas como la mala suerte o el grado de dificultad, y cuando
ésto no es posible suelen atribuirlo a la falta de esfuerzo —pero
como causa exculpatoria—, llegando a no esforzarse de hecho para
poder manejar luego esta causa como responsable de su fallo. Lo
que no admiten nunca es la posibilidad de que sea su falta de habi-
lidad la causa que lo explique.

Todo esto estd mediado por su concepcién de la inteligencia
como aptitud general e inmodificable, de tal forma que en toda
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tarea se pone a prueba si el chico es inteligente o no, con las reper-
cusiones que ¢llo tiene para la autoestima.

Motivacién por el aprendizaje. Los nifios con una alta moti-

vacién por el aprendizaje se diferencian fundamentalmente por su
comportamiento ante sus propios fallos. Parece ser que estos nifios
no hacen tantas atribuciones como los anteriores sino que mas bien
piensan cosas encaminadas a encontrar vias alternativas para solu-
cionar correctamente la tarea. Ademads, tienden a concebir la inteli-
gencia como algo especifico ligado al d4mbito o tarea de aplicacién
¥y, por tanto, modificable a través del esfuerzo. Este tipo de nifios
no pone a prueba el hecho de ser inteligente o no ante una nueva
tarea, sino mds bien trata de ver en qué medida es capaz de reali-
zarla y cuénto le falta para aprender a realizarla convenientemente.
De este modo, la reaccién emocional ante el fracaso tiende a diluir-
se ¥ lo que ocurre es que se facilita el proceso de aprendizaje.

Miedo al fracaso e indefensién aprendida. Los nifics que

estdn motivados por un juicio positivo de competencia suelen
desarrollar también un miedo a fracasar. Cuando en la historia
escolar se obtienen mds éxitos que fracasos los nifios obtienen el
primer patrén antes descrito, aunque siguen teniendo miedo a fra-
casar. Este, normalmente, lo afrontan via atribuciones autoexcul-
patorias. Cuando la historia de fracasos es muy grande el recurso
a este tipo de atribuciones resulta poco adecuado y lo que se pro-
duce es un proceso de inhibicién dado que se invierte el patrén
atribucional. El fracaso es culpa de la falta de habilidad y, como
ésta se concibe como algo inmodificable y global, el nifio se
deprime porque acumular fallo tras fallo es dejar constancia de la
propia inutilidad. Una vez que este proceso se pone en marcha, si
alguna vez sale algo bien, lo que no se espera de ninguna manera,
serd por causas aleatorias que no tienen valor para mejorar la
autoestima.

En resumidas cuentas, lo mejor que puede hacer el nifio es
inhibirse, asi no tendrd que poner en evidencia su falta de habili-
dad. Llegados a este punto se habla de que el nifio ha desarrollado
un patrén de indefensién aprendida. Estd indefenso ante las tareas
escolares. Haga lo que haga el resultado ird en contra suya y, por
tanto, lo mejor es no hacer nada,
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L3.6.

El papel del Educador

Para mostrar cémo la actuacién del profesor tiene que ver con
la configuracién en los nifios de los tres tipos de motivaciones
antes mencionadas se hicieron algunos experimentos (Ames, 1984)
en los que se analizaban distintas estructuras de trabajo en clase y
su influencia en la motivacidn. Tales estructuras son:

a)

b)
c)

El trabajo en grupo, entendiendo por ello cuando el profesor
valora el resultado por igual para todos los miembros del
mismo, independientemente de su aportacién individual;

El trabajo individual competitivo, en el que el profesor
valora a los estudiantes comparandolos entre si.

El trabajo individual no competitivo, en el que los logros
se valoran de forma individual ¢ independiente, de tal
forma que cada alumno recibe las valoraciones o correc-
ciones en referencia a su trabajo anterior y no en relacién
al de sus compafieros.

Sus resultados pusieron de manifiesto lo siguiente:

Los estudiantes que trabajaron dentro de una estructura
individual/competitiva tendian a estar motivados por la
bisqueda de un juicio positivo de competencia. Si la histo-
ria motivacional se caracterizaba por un gran nimero de
fracasos, se inclinaban a desarrollar un alto nivel de mtedo
al fracaso. En cualquiera de los dos casos, los estudiantes
que trabajaban dentro de esta estructura, solian concebir la
inteligencia como algo estable y de alcance general, y, por
lo tanto, no controlable.

Aquellos estudiantes que trabajaban dentro de una estructu-
ra individual pero no competitiva estaban motivados por el
aprendizaje. Ponian en juego estrategias de enfrentamiento
para la resolucion de los problemas distintas de las meras
atribuciones causales y se encaminaban a concebir la inteli-
gencia como algo modificable, ligado a tarcas mas o menos
especificas y, por tanto, dependiente del propio esfuerzo.
Por tltimo, aquellos estudiantes que habfan trabajado den-
tro de una estructura de tipo cooperativo desarrollaban un
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comportamiento mas motivacional parecido al de los que trabaja-
ban en estructura competitiva ya que, en dltima instancia, los dis-
tintos grupos competian entre si.

Sin embargo, se ponfan de manifiesto algunas peculiaridades.
Ante el fracaso se perdia, en cierta medida, el miedo, ya que la res-
ponsabilidad era compartida por todos los miembros del grupo.
Ante el éxito, los motivados por un juicio positivo de competencia,
se vefan reforzados al valorar tnicamente su posible aportacion at
mismo. Los estudiantes con un alto grado de miedo al fracaso
aprendian, en cierta medida, sus implicaciones personales en el
€xito ya que, independientemente de su aportacion, compartian la
recompensa con sus compafleros.

Puede verse, por tanto, c6mo el proceso de instruccién juega
un papel muy importante, no sélo en los procesos de adquisicién
de nuevos conocimientos y habilidades, sino en la configuracién
de nuevas motivaciones y, a través de estas tltimas, en el modo en
que los sujetos se enfrentan a la instruccién. En cualquier caso, la
forma de organizar el trabajo en la escuela incide, no sélo en la
extensién de adquisicién de nuevos conocimientos, sino en la
construccién de la personalidad y de las habilidades intelectuales.

En lo que acabamos de decir hay implicitas algunas cuestio-
nes que conviene dejar sefialadas de forma expresa. Parece claro
que las concepciones del profesor sobre la inteligencia y 1a modifi-
cabilidad de las habilidades intelectuales ejerce un papel importan-
te en el modo de realizar atribuciones sobre el resultado de las
acciones del sujeto. Ello trae como consecuencia la emisién de una
serie de mensajes que afectan profundamente los patrones atribu-
cionales del alumno y su propia autoestima y esto, a su vez, llega a
influir sobre su rendimiento escolar. De alguna forma podria decir-
se que las ideas previas del profesor y las expectativas que tiene
respecto al alumno pueden convertirse en profecias autocumplidas.
No se trata de una forma de comunicacidn misteriosa, sino de un
proceso claramente especificable en sus componentes y susceptible
de ser manipulado técnicamente. La presencia de unas expectativas
optimistas por parte del profesor y el manejo adecuado de sus
mensajes motivacionales y sistemas de incentivos, influyen clara-
mente sobre el desarrollo motivacional de los alumnos, lo que
tiene consecuencias indiscutibles sobre la persistencia en las tareas
y la confianza en si mismo y, a través de ello, en el propio rendi-
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miento escolar. Esto es algo cierto, tanto en lo que se refiere a los
profesores como a los padres, y asi ha sido puesto de manifiesto en
algunos trabajos de investigacién (vease Palacios, Gonzélez y
Moreno, 1987).

1.3.7. La Interaccién en la Instruccién. La Zona de Desarrollo
Proéximo

A lo largo de toda la exposicion que hasta el momento hemos
realizado, venimos insistiendo sobre la importancia de los procesos
de interaccidn y comunicacion, tanto para el desarrollo de las habi-
lidades intelectuales como para el de los patrones atribucionales y
la motivacioén. En definitiva, que el desarrollo se produce desde lo
social a lo individual. Vygotski (1979) sostiene que las habilidades
que el nifio adquiere dependen de su interaccién con otros nifios o
con adultos en el contexto de la resolucion de problemas especifi-
cos. El sujeto internaliza la ayuda que en otras ocasiones ha recibi-
do de los demads y la utiliza para resolver situaciones similares en
ocasiones futuras. En otras palabras, €l nifio en principio resuelve
una tarea con la ayuda de otros, antes de que pueda realizarla ade-
cuada e independientemente por si mismo.

Vygotski elaboré esta conexidn entre la interaccidn social y la
actividad psicolégica individual a través de la formulacién de su
concepto de la zona de desarrollo préxime. Esta “zona” es sim-
plemente la distancia existente entre lo que el nifio puede realizar
independientemente y por si mismo (el nivel actual de desarrollo),
y a donde puede llegar con la ayuda de adultos o de compafieros
mds adelantados (el nivel de desarrollo préximo). Vygotski soste-
nia que éste tltimo era, en un sentido real, el futuro del nifio, las
habilidades que estaban en proceso de desarrollo o maduracién. Su
intencidn era el poner de manifiesto que la ensefianza, para ser
efectiva, debe apuntar a ese nivel préximo futuro, y que las inte-
racciones sociales dentro de la zona deben organizarse de modo
que sostengan la actividad del nifio hasta que éste sea capaz de rea-
lizar esta actividad por sf séle y sin ayuda (lo que él llamaba inter-
nalizacion). El dirigir la ensefianza al mero ejercicio de tareas cuya
realizacion estd ya a un nivel maduro es algo initil, al igual que lo
es plantear actividades cuyo objetivo se sale de esa zona de desa-
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rrollo préximo. El “truco” estaria, pues, en situar el objetivo de la
instruccién dentro de la zona, y suministrar el apoyo contextual
necesario para que el nifio pueda llegar a realizar adecuadamente
las tareas que se pretende que aprenda, primero con ayuda, y, luego
por si sélo.

Pero el concepto de la zona de desarrollo préximo de ninguna
manera se limita al nivel de dificultad de la tarea en relacién con el
nivel de conocimientos actuales del alumno. Las zonas de desarro-
llo préximo se crean en los procesos de interaccién que se desarro-
llan en el seno de una actividad. Es alli, en la cooperacién para rea-
lizar una tarea con sentido para el sujeto, donde se suministran las
ayudas que literalmente “tiran” del nivel de desarrolle del alumno
y le llevan a consolidar las habilidades que estin en proceso de
internalizacion y a abrirle nuevas perspectivas.

James Wertsch (1984) ha sefialado algunas de las facetas del
trabajo en la zona de desarrollo préximo que merecen ser aqui
recogidas.

La primera de ellas es la “definicién de la situacién”. Esta
nocion incluye la representacion de los objetos y eventos por parte
de los adultos y de los nifios. Los adultos y los nifios a menudo
comprenden un mismo contexto espacio-temporal de forma tan
diferente que, de hecho, no realizan la misma tarea (en el sentido
al que nos referimos mas arriba al exponer la teoria de la actividad
de Leontiev). La conducta en los dos tipos de patrones de accién
(el del nifio y el del adulto), puede ser la misma, pero el significa-
do funcional de esa conducta puede ser muy distinto para cada
uno de ellos. El objetivo del profesor es enseiiarle al nifio una
habilidad particular, para ello disefia una tarea con una meta con-
creta; por ejemplo, realizar una operacién de cilculo para alcanzar
un resuitado correcto. Por su parte, el nifio puede tener objetivos
muy distintos; por ejemplo, jugar, evitar una situacién poco grati-
ficante, conseguir la atencidn del profesor, o, incluso, intentar
aprender esa habilidad. Como puede verse, el significado funcio-
nal de las acciones del nifio serd muy diferente en cada caso, aun-
que externamente el nifio esté manipulando papel y lapiz en cual-
quiera de los casos que acabamos de relatar. Para que haya una
auténtica actividad conjunta es preciso crear un sistema de inte-
racciones en el que el profesor conecte con los motivos del alum-
no y la actividad de ambos quede estructurada en un grupo de
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acciones con metas tanto convenidas como comunes. En definiti-
va, el nifio debe trasladarse a una definicion de la situacién de tipo
adulto, tiene que producirse una transformacién cualitativa: el
alumno ha de rehacer su definicién de la situacion para llegar a
realizar la transicién evolutiva. El profesor, por su parte, debe de
ser capaz de colocarse al nivel de las demandas de los motivos del
nifio para llegar a conectar con &l

Un segundo elemento es la “Intersubjetividad”. El nivel
potencial en la zona de desarrollo proximo incluye un funciona-
miento o interaccion soctal en lo que Vygotski denominé “plano
interpsicoldgico”™ y que no puede conceptualizarse tinicamente
en términos de habilidad individual. De aqui surge la necesidad
de introducir ¢l constructo tedrico de la intersubjetividad. La
definicion de la situacién se produce conjuntamente entre los
dos sujetos; el adulto y el nifio tienen que negociar una defini-
¢i6n de la situacion intersubjetiva que acerque la comprensién
de la situacién que cada uno tenia previamente en el plano
intrapsicoldgico.

Por 1ltimo, es preciso tener en cuenta el papel de la “media-
cién semidtica”. El mecanismo concreto que hace posible la nego-
ciacion intersubjetiva para una definicién de la situacion es la
mediacion semiodtica. La intersubjetividad se crea a través de la
comunicacién con formas semidticas apropiadas. La comunicacién
que lleva a cabo el adulto para dirigir la tarea del nifio puede tomar
formas muy distintas y de ellas dependera el que tenga €xito o no
la negociacion intersubjetiva. Para que ésta seca adecuada el nifio
ha de comprender la declaracién del adulto y tomar parte activa en
la negociacidn hasta que ambas partes decidan cuél es la definicién
id6nea de la situacién. Entonces es cuando nos encontramos ante
una actividad compartida.

Aunque Vygotski se refiere principalmente a la relacién adul-
to-nifio, también es importante para la instruccion la relacién entre
compafieros. La cooperacion entre iguales se puede tratar a través
de un continuo referente a la distribucién del conocimiento o de la
habilidad, y que abarcarla, tanto en el caso de un nifio que sabe
mas que los otros, y del cual se espera que actiie como compafiero
tutor, como en el caso en el que el conocimiento es igual entre los
pares y se espera una colaboracion en ambos sentidos. Parece que
la instruccién entre compafieros podria suponer un paso intermedio
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entre la situacion de ser dirigido receptivamente por el lenguaje del
otro y la de dirigir productivamente el propio proceso mental
mediante el lenguaje interior. La ayuda que proporciona un compa-
fiero parece permitir a los dos nifios colaboradores la resolucién
conjunta de problemas, antes de que sean capaces de resolverlos
por si solos. De este modo, la manipulacién de la comunicacién
dentro del ambiente educativo constituye un poderoso método de
enseflanza, ya que posibilita la realizacién conjunta de actividades
sociales que, a través del proceso de interiorizacion, se convertirdn
en habilidades intrapsiquicas (ver Forman y Cazden, 1984).

La puesta en uso afectiva de la zona de desarrollo proximo
como instrumento educativo se puede realizar, tanto a través del
trabajo individualizado del profesor con un alumno, como utilizan-
do a otro alumno como tutor de un compafero —dos formas distin-
tas de utilizar una situacién diddica—, o bien mediante el trabajo en
grupo. De cualquier manera, conviene tener en cuenta que la acti-
vidad, y, dentro de ella, el tipo de motivacién que se pretende
movilizar junto con la/s meta/s a ella asociada/s deben negociarse
teniendo en cuenta los aspectos antes sefialados, de modo que las
tareas que se realicen en €l aula tengan sentido para el alumno.

Por consiguiente, el proceso de instruccion, adecuadamente
puesto en marcha, conduce al aprendizaje de habilidades especifi-
cas que progresivamente se va liberando de su contexto concreto.
Es decir, se va haciendo progresivamente mas general. De la con-
ducta externa y ligada a situaciones concretas se pasa a habilida-
des generales de accién y al control consciente de la ejecucion de
éstas cuando se considera adecuado su uso ante los requerimientos
de un problema nuevo. En otras palabras, del aprendizaje concreto
se pasa al desarrollo de habilidades internas de orden superior. El
aprendizaje conduce al desarrollo cognitivo.

L3.8. A modo de resumen. El caso de los Alumnos con Defi-
ciencias Motoras

Si los procesos de comunicacién y adquisicion de habilidades a
través de la internalizacién de acciones instrumentales y del uso de
herramientas y de ]la mediacién semiética son importantes en todos los
casos, todavia lo son mas cuando nos enfrentamos con el caso de las
deficiencias motoras.



88 INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL...

El hecho de que estos sujetos tengan dificultades para la accion
directa sobre el ambiente, y en ocasiones hasta para la comunicacién,
hace que las actividades que con ellos se organicen y las ayudas técni-
cas a utilizar pasen a un primer plano. No se trata de que sus necesida-
des especiales requieran la utilizacién de métodos distintos de ense-
fianza, sino que las técnicas concretas y los instrumentos educativos
deben de adaptarse a sus posibilidades motoras y de comunicacién.

Por otra parte, la deficiencia motora puede haber producido un
patrén de desarrollo no coincidente con el de la generalidad de la
poblacion, puesto que determinadas habilidades pueden no haberse
podido ejercitar. La programacién educativa debe, entonces, hacer fren-
te a estas necesidades especiales a través de la aplicacion de técnicas de
evaluacion precisas que nos permitan realizar un andlisis minucioso de
cudles son las habilidades que precisan una mayor instruccidn.

Detengdmonos brevemente en algunas cuestiones antes esbo-
zadas y que requieren alguna explicacién adicional para el caso de
los sujetos con serias afectactones motoras. Mds arriba nos hemos
extendido sobre el papel de la accidn, la motivacion y la instruc-
cién sobre el desarrollo de habilidades intelectuales, asf como cuél
debe ser €] modo en que deben de abordarse las actividades educa-
tivas. Sin embargo, cuando nos enfrentamos a sujetos gravemente
afectados, hay algunos aspectos de lo antes sefialado que deben
enfatizarse. No se trata de que no sean de aplicacién para estos
casos, sino que su papel es, si cabe, ain mayor.

Ya hemos insistido en que el desarrollo se produce a través de
la construccion de habilidades de accidn ya sea de un modo espon-
tdneo, a través de la acci6n autoiniciada por el sujeto, o inducido
por una instruccién formal. Si este segundo caso precisa de una
secuenciacién y un andamiaje social en todos los nifios, los sujetos
que aqui nos ocupan necesitan de él de un modo mucho més acusa-
do. Para aproximarnos a la comprensién de la importancia que en
este caso este concepto toma debemos volver brevemente a la
nocion de “mediacién” que antes desarrollamos.

Podemos considerar que hay dos tipos de mediacién: Ia
mediacidn instrumental, a la que nos hemos referido en extenso; y
la mediacién social, que toma formas muy diversas (creacidn de
zonas de desarrollo préximo, suministro de atribuciones de causa-
lidad, etc.). Un caso particular de esta Gltima nos interesa aqui espe-
cialmente; nos referimos al uso instrumental del adulto para realizar
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actividades sobre el ambiente fisico. Este tipo de mediacién se dé
también en sujetos normales cuando un individuo le solicita a otro
que realice una actividad por él. Estas situaciones se manifiestan de
un modo muy acusado en las primeras etapas del desarrollo simbd-
lico de los nifios, cuando una accidn determinada (sefialar, llorar,
etc.) provoca en el cuidador una determinada accién que satisface
los motivos del nifio. Podemos suponer en el caso de nifios muy
seriamente afectados en sus funciones motoras, que este tipo de
mediacién, en la que el adulto realiza acciones motoras que no
puede realizar el nifio por s{ mismo, pueden desencadenar coordina-
ciones sensorio-motoras vicarias. Si a ello unimos la posibilidad de
que ¢l adulto, al mismo tiempo, realice emisiones vocales en las
que exprese las reglas de las acciones que lleva a cabo, e incluso
que haga emisiones vocales que sustituya a las que el nifio no puede
realizar, nos podemos encontrar con una posible explicacion del
desarrollo de la funcién simbélica en estos nifios e, incluso, de la
aparicién del habla interna, a través de un proceso en el que el habla
egocénirica es emitida por otro. Si esto fuera asi, la nocién de anda-
miaje llegarfa a tomar en este caso su significado literal.

Esta hipétesis es coherente con los datos que ofrece la literatu-
ra, pero precisa ser puesta a prueba empirica, cosa que excede los
objetivos del trabajo que aqui presentamos. Si nos referimos a ¢lla es
para llamar la atencién sobre la importancia que la interaccion social
en situaciones de actividad cooperativa y juego puede llegar a tener
en casos tan extremos como los que aqui nos ocupan. De este modo,
los padres y profesores de estos nifios deben llegar a hacerse cons-
cientes de que de su sintonfa con las necesidades de estos sujetos y
del establecimiento de situaciones de cooperacién como las arriba
esbozadas puede llegar a depender el propio proceso de desarrollo
cognitivo y de la personalidad de este tipo de sujetos.

L4. LAS NUEVAS TECNOLOGIAS EN LA EDUCACION
DE LOS NINOS CON PARALISIS CEREBRAL

I.4.1. El Ordenador como Ayuda en el Proceso Educativo

Como hemos dicho, todas las dificultades que puede presentar
el sujeto con Pardlisis Cerebral, tienen como consecuencia directa

una considerable reduccion de sus posibilidades de accién sobre el
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entorno. Respecto a los procesos de aprendizaje, puede presentarse
una falta de sincronia entre las propias respuestas del sujeto y las con-
secuencias sobre el medio ambiente. De ello pueden llegar a derivar-
se problemas emocionales (depresion, ansiedad, etc.), cognitivos
(falta de disposici6n para el aprendizaje, etc.) o motivacionales (dis-
minucién de las respuestas y escasa iniciativa ante nuevas tareas).

Ante esta situacién, una actitud muy habitual entre las perso-
nas que rodean a estos nifios es la de protegerlos, adelantdndose a
sus necesidades y deseos, sin esperar que realicen ninguin esfuerzo;
esto provoca que la mayor parte de las recompensas y gratificacio-
nes sociales sean gratuitas, y colaboren a reforzar comportamien-
tos de aislamiento y pasividad. El comportamiento del nifio depen-
de en un alto porcentaje de su autoconcepto y éste, a su vez, de las
expectativas que sobre él tienen personas de su entorno. El nifio
sabe que no se espera de él que realice la tarea, y dado el esfuerzo
que tiene que hacer, es probable que no emprenda ninguna accién.

Por el contrario, habria que proponer a los nifios situaciones
en las que pueda percibir los propios éxitos como resultado de su
habilidad y competencia y no de la benevolencia de los demas.
Para ello, es necesario conocer sus posibilidades y realizar las
adaptaciones necesarias para un aprendizaje eficaz, tarea en que ¢l
ordenador puede jugar un importante papel, ya que se trata de una
herramienta altamente poderosa y versatil.

Como sefiala Vanderheiden (1979), el ordenador es una herra-
mienta que por si misma no sirve para nada. Es, ante todo, un
aparato sin inteligencia, aunque existen a este respecto muchos
temores y fantasias alimentados sin duda por la ciencia-ficcion, Sin
embargo, no es menos cierto que el ordenador revine una serie de
caracteristicas que lo hacen muy adecuado para su utilizacién en el
contexto educativo: capacidad de memoria, rapidez en la ejecu-
cién, obediencia “perfecta”, versatilidad, “paciencia infinita”,
adaptacion al ritmo de cada sujeto; y otras cualidades como la pre-
cision, constancia grifica de los resultados, etc., que en conjunto lo
configuran como una herramienta verdaderamente eficaz.

1.4.2. El Ordenador como Remediador

Segtin Piaget, el conocimiento se deriva de la accién. Conocer
un objeto es actuar sobre €l y transformarlo. Conocer es, en defini-
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tiva, asimilar la realidad en las estructuras de transformacioén, y
éstas son las que la inteligencia construye como una extensién
directa de nuestras acciones.

Para el nifio gravemente afectado en el aspecto manipulativo
y comunicativo, la accién intencional y la interaccién no son mas
que conceptos puramente abstractos. Si el conocimiento ha de par-
tir s6lo de la accion y de la actuacién sobre el medio, las posibili-
dades de estas personas son realmente muy escasas. Pero, segin
apunto Flavell (1977), ¢l sujeto posee, sin embargo, una cualidad
de “versatilidad” por la que si el modo usual de adquisicién de
aprendizajes se encuentra bloqueado, el nifio puede encontrar una
forma alternativa atipica que puede llevar a idéntico destino. Es
aqui precisamente donde incidira el ordenador, al poder constituir-
se como un instrumento de mediacién que permite orillar los défi-
cits del sujeto, planteando situaciones de aprendizaje a su alcance
y emulando la actividad directa sobre el medio a través de progra-
mas que sitdan al sujeto en un contexto de simulacién de situacio-
nes reales que remedie esa falta de experiencia motriz.

Teniendo en cuenta que el desarrollo de periféricos de entrada
alternativos al teclado estandar, asi como la disponibilidad de pro-
gramas adaptados a este tipo de usuarios son hechos relativamente
recientes, son todavia escasas las investigaciones destinadas a cla-
rificar este nuevo papel del ordenador. Goldemberg (1979), plantea
en este sentido una cuestidn primordial; ;Qué cantidad y qué tipo
de acciones son necesarias para promover un adecuado desarrollo
cognitivo?, e introduce el concepto de “control remoto” del medio,
y de “prétesis del ordenador”, como medios alternativos a la inte-
raccion fisica. En cualquier caso, lo que parece evidente, es que el
ordenador puede ser para estos sujetos un medio tnico para adqui-
rir determinados aprendizajes y desarrollar algunas experiencias.

Por otra parte, el ordenador puede cumplir también una impor-
tante funcién frente a las dificultades de aprendizaje, al constituir una
herramienta con un alto poder de motivacion, que facilita el trabajo
individual y al mismo tiempo favorece los procesos interactivos y de
juego. Disponiendo de los programas adecuados, puede permitir, ade-
mas, el trabajo interdisciplinar y la globalizacién de la ensefianza.

Existe otro tipo de problemas derivados de la propia afectacion
motora, y que sitda al sujeto en un plano de inferioridad frente a sus
compafieros. De hecho, en todas las actividades escolares existe un
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alto componente de actividad manual, sobre todo de lapiz y papel.
La posibilidad que brinda el ordenador a estos nifios de ejecutar sus
tareas y obtener el resultado a través de la impresora, le permite dis-
poner, como al resto de los compafieros, de su cuaderno de trabajo.
El hecho de que sean capaces de manejar una herramienta tan com-
pleja como es el ordenador, trae consigo un reconocimiento social
tanto en el &mbito escolar como en la propia familia. Sin olvidar el
refuerzo positivo que esto puede suponer para estos nifios, constitu-
ye un factor fundamental para mejorar su nivel de autoestima.

En definitiva, el ordenador puede contribuir a crear contextos
de actividad cooperativa, ofrece la posibilidad de ejercer acciones
fisicas sobre un entorno que de otro modo no podrian realizarse y
ayuda a ejercitar habilidades dificiles de abordar a través de otros
instrumentos. Es decir, puede actuar como instrumento de mediacién
en los sentidos antes expresados: mediacién instrumental y media-
cién social, pudiendo, de esta manera, colaborar, si es utilizado de
una manera adecuada, a los procesos de aprendizaje y desarrollo a
los que antes nos hemos referido, suministrando una ayuda inestima-
ble a sujetos con graves afectaciones motoras, en la realizacién de
acciones que de otro modo les serfan dificilmente accesibles.

Finalmente, queremos insistir en la consideracién del ordena-
dor como un mero instrumento, muy poderoso y con muchas
potencialidades de uso, eso si, pero cuya utilidad dependera del
tipo de funcidén que se le dé. Para ello, es importante, no sélo el
tipo de programa informaético que se emplee o los periféricos de
que se disponga, sino, también, del ambito de actividad general en
el que se ubique su utilizacion y de su inclusién dentro de la pro-
gramacidn educativa general que se le administre al nifio.

I.5. PLANTEAMIENTO Y OBJETIVOS
L.5.1. Planteamiento del Trabajo

Como sefialdbamos al inicio de este capitulo, la investigacién
que nos ocupa finalmente quedé enfocada como un trabajo que
pretendia, fundamentalmente, hacer un estudio del desarrollo de
los procesos psicolégicos y del avance en conocimientos y apren-
dizajes escolares de un grupo de alumnos paraliticos cerebrales,
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teniendo en cuenta variables tanto de su historia previa, como rela-
tivas al tipo de tratamiento educativo que recibian en el aula.

Lafigura 1, y las 2 y 3 que la completan, muestran el modelo
general del proceso de la investigacién. Dichas figuras son, al
mismo tiempo, un diagrama de flujo que hipotetiza las relaciones
entre las variables consideradas, y, también en parte, un organigra-
ma que recoge la organizacién del equipo investigador.

Como puede comprobarse éste estaba dividido en cuatro dife-
rentes equipos de trabajo: un equipo curricular, encargado del dise-
fio de materiales, entre ellos de los programas de ordenador que
luego eran transformados en software por los becarios programa-
dores informaticos, y ocupados también del mantenimiento de un
contacto semanal con los profesores y profesionales que realizaban
su trabajo con los alumnos estudiados; un equipo de evaluacién,
dedicado a la aplicacion de pruebas a los diversos tipos de sujetos
considerados en la investigacién (alumnos, padres y profesores);
un equipo de asistentes sociales, destinados, en un principio, a la
realizacion del trabajo de apoyo a las familias, pero del que final-
mente hubo que desistir por causa del traslado de sus componentes
a otras funciones de la Administracién Pidblica; y, por Gltimo, un
grupo de observadores dedicado al seguimiento de las labores edu-
cativas que se llevaban a cabo en las aulas donde recibfan ensefian-
za los alumnos estudiados. Aunque esta distribucién de funciones
se mantuvo a lo largo de toda la investigacidon, las personas que
realizaron estas labores no fueron siempre las mismas, llegdndose
a dar casos de que la misma persona llevara a cabo funciones
correspondientes a mds de un equipo.

Como puede observarse en estas figuras, el equipo de investiga-
cién, como tal, no ejercia una intervencion directa sobre los alumnos
estudiados, sino que su trabajo incidia indirectamente sobre ellos, a
través de la vehiculacion de informes, evaluaciones, materiales (entre
los cuales estaban los programas de ordenador), orientaciones y suge-
rencias de programacién de actividades que se ofrecian a las personas
encargadas del contacto directo con los nifios. Como ya dijimos mas
arriba, los profesores fueron considerados los responsables del traba-
jo en el aula, mientras que el resto del equipo, ademds de las ayudas
que acabamos de sefialar, retroalimentaba su accion educativa a tra-
vés del andlisis y comentario de las observaciones realizadas sobre el
trabajo desarrollado con los nifios en el aula,
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Esta organizacion del equipo de trabajo trataba, por un lado,
de optimizar los recursos de personal de que se disponia dentro de
las circunstancias de trabajo en la que la investigacién se desarro-
116, y, por otro, venia a constituir una réplica bastante aproximada
de la situacién habitvual de trabajo, tanto en personal como en
materiales, de la educacién piiblica, e incluso privada, para alum-
nos de este tipo en Espafia y dentro del Territorio M.E.C.

Por otra parte, y como ya hemos sefialado, estas figuras repre-
sentan un modelo de interaccién entre diferentes variables que han
guiado el disefio de la investigacion. Como puede observarse, exis-
ten una serie de cajas, cada una de las cuales incluye grupos de
variables denominadas tal como son recogidas en otros apartados
de este volumen. Las flechas que alli aparecen marcan la direccion
de las relaciones causales que se suponen entre estos distintos gru-
pos de variables.

La figura 4 entra en el detalle del modo en el que se considera
la intervencién educativa. Como puede comprobarse, esta figura
esquematiza lo ya expuesto en el apartado 1.3. de este volumen.
Los aspectos que aqui se contemplan dentro del apartado corres-
pondiente al espacio de interaccién son los que han sido considera-
dos para la elaboracion del insttumento de observacion de la acti-
vidad del aula.
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Como puede deducirse de lo hasta ahora dicho, este trabajo trata
de efectuar un seguimiento de un conjunto de situaciones muy aleja-
das del trabajo de laboratorio, pues se trata de efectuar un control de
la evolucién de los sujetos en las condiciones reales de su educacién,
pero sin renunciar por ello a un rigor teérico y metodoldgico.

L5.2, Objetivos Generales

Como puede deducirse del diagrama recogido en la figura 1,
este trabajo se plantea el estudio de tres tipos de instancias: los
alumnos, los profesores y las familias. Pero teniendo en cuenta que
estos dos dltimos son considerados como sujetos en tanto en cuanto
son agentes que intervienen en el desarrollo psicologico e instruc-
cional de los nifios, cuya optimizacién es, en dltimo término, lo que
viene a constituir el criterio final, aunque no el dnico, que permite
evaluar si un programa de intervencién educativa tiene o no éxito.

Cada una de estas instancias es estudiada, a su vez, de un
modo longitudinal, de manera que se evalian las transformaciones
que sufren a lo largo del periodo de dos afios que durd la experien-
cia, asi como las posibles influencias que el comportamiento de
cada una de las instancias pueda ejercer en el de las demds. Para
ello se ha utilizado una estrategia de exposicién que incluye, pri-
mero una descripcion del estado previo de cada uno de los grupos
en las variables consideradas, para, después, pasar a describir €l
estado final observado; finalmente, se procede a estudiar las rela-
ciones que se han observado entre los comportamientos de unos y
otros grupos con ¢l objeto de tratar de establecer relaciones causa-
les, 0 con variaciones en su caso, qué NOS permitan aproximarnos a
la explicacién de los cambios que se produjeran.

Por otra parte, hay que recordar que el objetivo primigenio de
esta investigacion es el estudiar el desatrollo y el aprendizaje de
los nifios paraliticos cerebrales de las primeras etapas educativas y,
especialmente, la utilidad que para ellos pueda tener el uso del
ordenador. Por ello, se hace especial hincapié en diferentes aspec-
tos relacionados con estos extremos. En concreto, se ha llevado a
cabo un seguimiento cuidadoso de la intervencidn educativa reali-
zada por los profesores, tratando con especial cuidado todo 1o refe-
rente al uso del ordenador y al contexto en que ello se ha produci-
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do. Este tratamiento instruccional ha sido, entonces, utilizado
como una posible fuente de fos progresos observados en los nifios.
En cualquier caso, se ha considerado también la posibilidad de que
el estado previo de los alumnos, tanto en lo que se refiere a su
afectacién fisica, como a su inteligencia (mediada con tests estan-
darizados), su desarrollo cognitivo previo, sus conocimientos €sco-
lares anteriores, o su historia educativa, puedan haber ejercido
alguna influencia sobre el estado final observado.

Finalmente, para la realizacion de este trabajo se precisaba de
la creacién o adaptacion de diferentes tipos de materiales, tanto de
evaluacidon como de intervencién. En concreto, se ha precisado de
la adaptacidon y del disefio de pruebas de rendimiento, de cuestio-
narios y de instrumentos de observacién, asi como de la prepara-
cién y programacidn de numerosos programas educativos de orde-
nador. El estudio de las caracteristicas psicométricas y de las posi-
bilidades de uso de algunos de estos materiales, han constituido
también un objetivo colateral del trabajo que nos ocupa.

El capitulo de resultados ha sido estructurado en forma de
diferentes estudios independientes, dedicado cada uno de ellos a la
exploracion, uno por uno, de los extremos a los que acabamos de
referirnos. La especificacién del modo en que efectivamente s¢ ha
llevado a cabo ia recogida y el tratamiento de los datos, asi como
las hipodtesis relevantes para cada caso podra encontrarlas alli el
lector interesado.

1.6. METODOLOGIA Y DISENO

Siendo lo mas usual, en una memoria de investigacién, hacer
sélo referencia al disefio utilizado en la misma, hemos considerado
necesario, en este caso, dar cuenta también de los elementos relati-
vos a la metodologia general bajo la cual se planteé la realizacion
de todo el trabajo.

Las razones que motivan esta decisién son tanto de tipo tedrico
como practico. Por un lado, hemos de tener en cuenta que ambos
niveles de andlisis ~la metodologia y el disefio— pueden considerar-
se dentro de un mismo continuo con lo que, al hacer referencia a
ambos, ampliamos nuestra reflexién sobre las cuestiones de tipo
procedimental relativas a la investigacion. Por otro, dadas las dis-
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tintas vicisitudes por las que se ha ido pasando a lo largo de todo el
proceso creemos que, al referirnos a estos dos niveles de andlisis
metodolégico, puede quedar mejor reflejado el influjo de tales cir-
cunstancias sobre la propia naturaleza de la investigacion.

Vamos a dedicar, por tanto, un apartado para cada uno de los
dos niveles empezando por el de la metodologia ya que conlleva
una vision més general del problema.

1.6.1. Metodologia

En torno al proceso de transformacién que estd sufriendo nues-
tro sisterna educativo se estdn debatiendo diversos aspectos de gran
mterés. Uno de esos debates es el que hace referencia al papel de la
investigacion educativa como factor coadyuvante en la mencionada
transformacién. Es nuestra intencién aqui enmarcar las reflexiones
relativas a como realizar esta investigacién dentro del debate gene-
ral de cémo realizar cualquier investigacion teniendo en cuenta qué
consecuencias se pueden derivar de ello para la préctica.

Cuando la administracién educativa puso en marcha las dis-
tintas lineas de actuacién para llevar a cabo la reforma se compro-
metié a aplicar una serie de medidas en seis 4mbitos distintos. Uno
de ellos era el de la investigacion educativa y ello por que se partia
de la consideracién de que investigacién e innovacidn tienen
influencias reciprocas. Desde esa opcidn se trataba de optimizar
los actuales recursos y crear algunos nuevos. Se decia en concreto
en el D.CB. (M.E.C. 1989): “A partir de la consideracién de la
investigacién como recurso innovador, es necesario fomentar la
actividad investigadora de los propios profesores. En este sentido
es preciso promover la formacién de equipos de investigadores
entre profesores de distintos niveles, una relacién mds estrecha
entre los Centros de profesores y los Departamentos ¢ Institutos
Universitarios...” (pag. 64).

Si nos fijamos en la historia de este proyecto, tanto en sus ori-
genes como en el comienzo del trabajo propiamente dicho, ha
habido siempre una intencién de constituir un equipo de investiga-
cion perfectamente encuadrable dentro de ese modelo propuesto en
el D.C.B. Sin embargo, tal y como se ha sefialado anteriormente,
diversas circunstancias hicieron cambiar la definicién de objetivos
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generales asi como los distintos tipos de participacién de los dife-
rentes colectivos implicados. Evidentemente, estos cambios afecta-
ron a los planteamientos de tipo metodoldgico.

Si nos ubicamos dentro de los parametros del debate actual
sobre metodologia de investigacién educativa, pareceria que de un
primer planteamiento de “investigacién de aula”, de caracter cuali-
tativo, llevada a cabo fundamentalmente por las maestras de los
nifios seleccionados, se habria pasado a una investigacion dirigida
desde fuera del aula, con un disefio mas formal y claras connota-
ciones cuantitativas. Es decir, siguiendo la terminologia usada por
Elliott, se habria pasado de un planteamiento de investigacion edu-
cativa a otro de investigacién sobre educacion. Ademis, cabria
pensar que el punto de inflexién en dicho cambio vendria dado por
la incorporacién al equipo de los asesores externos, evidentemente
revestidos de autoridad —universitaria, por supugsto.

No es, sin embargo, el propésito de este apartado el alentar
una concepcidn golpista de la colaboracién entre profesionales de
la educacién provinientes de distintos 4mbitos, dentro de un mismo
proyecto de investigacién. Mas bien al contrario, pensamos que la
experiencia acumulada estos afios de trabajo puede servir para
combatir cierto tipo de suspicacias entre dichos profesionales. Mds
aln, puede ser ttil para ilustrar cémo la aludida distincién entre
investigacién educativa e investigacion sobre la educacion resulta
inoperante cuando se da dicha colaboracién.

Hernandez y Sancho (1989), dentro del contexto de la presen-
tacién de una guia documental sobre el tema, articulan la distincion
de Elliot en torno a cinco pardmetros de andlisis. Vamos a tratar de
ubicar nuestra metodologia deteniéndonos en cada uno de ellos.

Segin estos autores, en un polo habria que situar la investiga-
cién educativa con las siguientes caracteristicas: a) parte de la
prictica y a ella revierte, b) es una investigacién de tipo ideografi-
co tanto por sus objetivos como por las técnicas utilizadas, ¢) su
protagonista es el propio profesor, d) es de caracter naturalista ¢
interpretativo y €) se sitila siempre dentro del ciclo practica-teoria-
prictica. Por contra, en el polo opuesto habria que situar la investi-
gacién sobre educacién, la cual: a) 0 no parte de la practica o no
revierte sobre ella, b) es una investigacién de tipo nomotético tanto
por sus objetivos como por sus técnicas, ¢) su protagonista es un
técnico ajeno al aula, d) es de caricter racionalista y positivista y
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e) se sitda en un ciclo teorfa-publicacién y/o informe que no siem-
pre tiene incidencia en la practica. La cuestion seria, entonces,
situar dentro de cada uno de los dos polos de los cinco pardmetros
de andlisis propuestos la metodologia utilizada dentro de esta
investigacién. Pero antes repasemos brevemente el planteamiento
metodologico general del trabajo.

Como ya se ha expuesto anteriormente, el objetivo original
era estudiar el impacto que la introduccién de ciertas herramientas
informaticas pudiera tener sobre el aprendizaje de nifios con afec-
taciones motoras severas. El modo de constatar ese posible impac-
to iba a ser la propia auto-observacién de su trabajo por parte de
las maestras. En ese momento, estaba claro el objetivo, estaba
claro que la investigacién surgia por interés de los responsables
educativos, pero no estaban definidos ni el contenido de la nueva
situacion a observar —el uso del ordenador—, ni las técnicas
mediante las cuales se iba a observar.

En el momento que los promotores de la investigacién solici-
tan la ayuda a expertos y estos se incorporan al equipo de investi-
gacién se produce un cierto replanteamiento. El objetivo sigue
siendo el mismo pero queda matizado por varios elementos:

1. Observar el impacto del ordenador sobre ¢l aprendizaje no
es posible sélo por la introduccién fisica de los aparatos
dentro del aula. Hay que estudiar las caracteristicas de las
herramientas que se sustentan en el ordenador. El proble-
ma surge cuando al revisar el mercado de productos de
“software” educativo implantable en los ordenadores per-
sonales elegidos dentro del proyecto Atenea, resulta que
las posibilidades son minimas y pricticamente hay que
elaborarlas desde el propio equipo de investigacion.

2. Para poder observar ¢l impacto de cualquier estrategia
educativa es necesario tener un punto de comparacion. No
se cuenta con grupo de control ni es viable contar con él,
pero se pueden hacer comparaciones intra-sujeto, Ahora
bien ;como es el proceso de aprendizaje de los sujetos con
deficiencias motoras severas en condiciones “normales”?
Como se ha puesto de manifiesto en apartados anteriores
existen pocos trabajos que ilustren ese proceso por lo que
se hacia necesario observar y analizar el proceso de ense-
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fianza/aprendizaje, tanto cuando se usan aplicaciones
informaticas educativas, como cuando se trabaja con otro
tipo de materiales. Para ello, era necesario elegir
—mediante el consenso dentro del equipo de investiga-
cién- las herramientas conceptuales e instrumentales que
hicieran posible tal estudio.

3. Para homogeneizar la informacién recogida por las distin-
tas maestras que iban a participar, se hacia necesatio con-
sensuar con ellas el modo de recogida de la informacion y
las categorias de andlisis de la misma. Es en este punto
cuando —para la mayorfa de ellas— resulta practicamente
imposible atender sus tareas cotidianas en el aula y ade-
mds realizar una observacién participante de su trabajo
con los nifios; motivo por el cual es entonces cuando se
introduce la figura del observador externo.

La investigacién queda, por tanto, planteada para recoger
datos que permitan describir el proceso de enseflanza/aprendizaje
de los nifios con afectaciones motoras severas, asi como el impacto
que sobre tal proceso pudieran tener las pocas herramientas infor-
maticas que dentro del equipo de investigacion se fueran produ-
ciendo, utilizando para ello instrumentos de observacién maneja-
dos por agentes externos al aula. En cualquier caso, y dado que no
se trataba de realizar una aséptica investigacién de laboratorio, la
informacién recogida se iba comentando con la propia maestra con
el dnimo de que le resultara itil para ir ajustando su trabajo al
modo de respuesta del nifio.

Visto esto, estamos en disposicién de confrontar el planteamien-
to con los pardmetros de andlisis aludidos. Empezando por el tema
del punto de partida, es innegable que el propdsito de la investigacion
surge de la prictica, es decir, trata de responder preguntas relaciona-
das con el trabajo educativo en el aula. Pero podriamos decir, ade-
mds, que la investigacién no sélo surge de la prictica sino que trata
de anticiparse a ella. Es decir, trata de responder preguntas que sean
dtiles para el trabajo préctico de otros educadores que todavia no se
han enfrentado a la situacién que se estudia. Por lo tanto, no solo
parte de la prictica y revierte en ella, sino que, ademads, mediante ese
proceso de anticipacion trata de revertir en otras practicas.

En cuanto al pardmetro de lo ideogréfico versus lo nomotético,
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cabe decir, en general, que resulta algo anacrénico su manejo, dado
que todas las Ciencias Sociales tiene superada tal confrontacién.
Pero si nos remitimos al caso particular de esta investigacién, hay
que decir que estd al servicio de ambos polos. Por un lado, los datos
de evaluacion y observacién recogidos de cada nifio tratan de mejo-
rar su proceso de enseifianza/aprendizaje. Por otro, la sistematicidad
de los instrumentos y el consenso en las categorias de andlisis nos
permiten tratar de generalizar para el caso de otros nifios que se
encuentran en parecidas circunstancias. En cualquier caso ;quién
nos dice que es mds educativo resolver un caso que buscar informa-
cion util y generalizable para el maximo de casos posibles?.

En cuanto al problema del protagonismo hay que sefialar que,
en este caso, llevar a cabo una investigacion de estas caracteristi-
cas implica, necesariamente, un trabajo colaborativo entre todas las
partes implicadas. De cualquier forma, y de modo general, cabe
sefialar algo parecido a lo comentado anteriormente. Tan educativo
es el propdsito del profesor que trata de resolver un problema
estrechamente ligado a su propia préctica, como el del tedrico de la
educacion que trata de formular principios generales aplicables a
muchas practicas educativas. Lo que les permitira a ambos educar,
es decir, transformar y mejorar el sistema educativo, serd su capa-
cidad de comunicar los resultados obtenidos en sus respectivas
practicas. Y ese proceso de comunicacién se optimiza cuando son
capaces de encontrar categorias de andlisis compartidas, no cuando
cada uno descalifica las utilizadas por ¢l otro.

Por lo que se refiere al parametro de lo naturalista e interpre-
tativo frente a lo racionalisia y positivista, lo primero que cabria
decir es que nos resulta sorprendente su propia construccion. Por
un lado hay que sefialar que la capacidad de interpretar los aconte-
cimientos educativos no es exclusiva de un abordaje naturalista de
la investigacién. Cualquier teorfa educativa con fundamentacion
epistemoldgica interpreta, en mayor o menor medida, tales aconte-
cimientos. Precisamente ese grado de interpretacidn distingue los
distintos fundamentos epistemoldgicos en que se basan las teorias.
Es por eso por lo que nos parece inadecuado poner en el mismo
polo lo racionalista y lo positivista, dado que los niveles de infe-
rencia manejados por las teorias racionalistas son superiores a los
manejados por las posiciones positivistas. Ademds, las posiciones
de tipo fenomenolGgico pretenden no interpretar en absoluto los
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acontecimientos, dado que el fenomendlogo lo que espera es que la
realidad se le revele por si misma para poder captarla en toda su
riqueza y complejidad, limpia de todo sesgo tedrico de principio.

En cualquier caso, la posicién tedrica desde la que se abordd
esta investigacién ni es positivista, ni es racionalista, ni es fenome-
nolégica, sino historicista y dialéctica y, por lo tanto y como cual-
quier otra, interpreta los acontecimientos desde sus categorias de
andlisis. Pero eso no hace que obviemos el problema de la comuni-
cacidén de nuestros resultados, lo cual nos mueve a utilizar los len-
guajes al uso dentro de la comunidad cientifica.

Esto Gltimo nos lleva, finalmente, al quinto de los parimetros de
andlisis utilizado. Independientemente de que dentro de los ciclos
préctica/teorfa que se producen en torno a la produccién de conoci-
miento, cada profesional de la educacién esté mds dispuesto a empe-
zar en uno de esos momentos de cada ciclo, lo que es cierto es que
para que ¢l conocimiento sea 1til para todo el sistema es necesario que
sea un conocimiento compartido. Al servicio de ese proceso de con-
senso estd la comunicacion de los resultados de cada cual vy, evidente-
mente, los informes de investigacién son un instrumento de comunica-
cién, Otra cuestion distinta es que sean los 1inicos, que lleguen a todo
el mundo o que sean publicamente discutidos. Esperamos que esta
memoria pueda cumplir, en ese sentido, todos sus objetivos.

En resumen, la metodologia utilizada esta al servicto de cap-
tar el problema planteado dentro de las categorias de andlisis deri-
vadas desde la posicién tedrica adoptada por el equipo de investi-
gacion, con el propésito de que los resultados asi obtenidos sean
utiles —educativos— para mejorar el proceso de ensefianza/aprendi-
zaje tanto de los nifios participantes en ella como de otros que
estidn en sus mismas condiciones. Ademds, esperamos, por haber
utilizado los procedimientos y garantias al uso, que pueda ser fitil
para mejorar nuestro conocimiento sobre la educacion de los nifios
con transtornos motores Severos.

1.6.2. Diseiio

Veamos ahora nuestra forma de proceder desde un nivel de
andlisis mis concreto para avanzar en la comunicabilidad del plan-
teamiento utilizado.
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Lo primero que cabria sefialar a este respecto es que se pue-
den diferenciar dos niveles distintos. Por un lade, hay que hacer
referencia al disefio de toda la investigacion. Por otro, podemos
analizar, dentro de cada uno de los estudios que se presentan, el
disefio concreto utilizado en ellos. En este apartado nos centrare-
mos en la visién de conjunto de toda la investigacién dejando el
nivel particular de cada estudio al momento de la exposicién de los
resultados.

Obviando, por el momento, la fase en la que se llevé a cabo
un estudio piloto consistente en recoger informacién que permitie-
ra analizar algunas cuestiones relativas a la adecuacién de algunos
de los materiales expresamente construidos o adaptados para la
investigacion, el estudio central ha consistide en la realizacién de
distintas tomas de datos, dependiendo del tipo de variable y con-
texto de evaluacién, que han abarcado un periodo de tiempo de dos
cursos académicos enteros.

De las variables relativas a la familia y a los profesores, se
han realizado dos tomas. Una al principio de la investigacién y otra
al final de la misma. Lo mismo se ha hecho con las variables del
nifio no referidas a sus habilidades y rendimientos en el contexto
escolar.

De este titimo tipo de variables hemos tomado tres medidas
diferentes. Una al principio de la investigacién, otra al final del
primer curso académico y otra al finalizar el trabajo. Dentro del
contexto escolar, también se ha evaluado, mediante un protocolo
de observacion expresamente elaborado para el caso, la realizacion
de distintas tareas dentro de la actividad normal del nifio en el aula.
El nimero de tareas llevadas a cabo por cada nifio que se han
observado de hecho ha variado dependiendo de las circunstancias
de cada colegio y de la fecha de incorporacién del nifio a la inves-
tigacion (ver el apartado de método).

Aparentemente, y dado el largo periodo transcurrido desde la
primera a la idltima toma de datos, pudiera dar la sensacién de que
hemos utilizado lo que se conoce como disefio longitudinal. Sin
embargo, este trabajo no puede ser considerado “sensu estricto” de
esa naturaleza, ya que no se han manejado ni la edad, ni la genera-
cién, ni el tiempo de medida como variables explicativas de los
cambios observados de una toma de datos a otra (ver Pérez-
Llantada y Fonts, 1990 para un revisién reciente de este tipo de
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disefios). Ahora bien, aunque el objetivo general no ha sido el de
estudiar las variables mencionadas como explicativas de los cam-
bios observados transtemporalmente, si que cabe apuntar que la
edad ha sido explorada, en algunos de los estudios, como posible
variable explicativa.

Por todo ello, consideramos que no nos hemos limitado a rea-
lizar lo que se considera un estudio longitudinal clasico, ya que
hemos explorado muchas més variables como factores de explica-
cién de los cambios observados a lo largo del tiempo. Pero, por
otro lado, nos interesa hacer referencia a este tipo de disefio por
cuanto que consideramos de interés la posibilidad de estudiar la
edad de los sujetos, como factor que pudiera explicar los resulta-
dos obtenidos junto con otros factores que permiten un analisis
mds detallado de todo ¢l proceso.

Desde otro punto de vista, también pudiera parecer que hemos
trabajado con lo que, siguiendo la terminologia propuesta por
Cook y Campbell (1979}, se conoce como disefio cuasi-experimen-
tal del tipo O, - X - O, sin grupo de control (ver también Morales,
1988). Dentro de este tipo de terminologia las distintas tomas de
datos vienen representadas por la letra “O” con un subindice indi-
cador de orden (e.g. O,, O,,...0 ). La letra “X” hace referencia a la
aplicacién de un tratamiento, considerado como variable indepen-
diente, entre cada momento de toma de datos.

En nuestro caso, sin embargo, no podemos hablar de aplicacion
de un tratamiento, dado que no hemos ejercido un control real sobre
el trabajo educativo llevado a cabo con el nifio en cualquiera de los
contextos que hemos evaluado. Aunque, evidentemente, hemos tra-
tado de que cada nifio mejorara lo mis posible de un periodo a otro,
ello ha sido de una forma indirecta. Es por ello que la observacion
de la actividad en el aula serd la que nos permitird, “a posteriori”,
operativizar las distintas variables implicadas en su aprendizaje y
progreso escolar y estudiar su influencia sobre estos procesos. En
este sentido, la aparente ausencia de grupo de control queda obviada
bien por comparaciones intrasujeto, bien por comparaciones entre
sujetos que han estado sometidos a distintas situaciones.

En resumen, podemos concluir este apartado sefialando que
hemos llevado a cabo un estudio en el que ¢l transcurso de un
tiempo amplio se hacia necesario para poder observar variaciones
significativas en los distintos progresos observados, dado que
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desde nuestro planteamiento tedrico debiamos de abordar el pro-
blema desde un punto de vista dindmico y no estitico. Dado que
tampoco hemos podido ejercer control real sobre el trabajo de los
diferentes agentes educativos, se ha hecho necesario observar en
los contextos naturales —concretamente, el aula— el modo de traba-
jar de los profesores con los miios para poder buscar explicaciones
de sus aprendizajes y progresos escolares. De todo ello se derivan
una serie de estudios empiricos que pueden ser entendidos como
un todo integrado en el que, en cierto modo, se trata de poner a
prueba un modelo global del trabajo educativo con estos nifios en
las condiciones, méis 0 menos usuales, que se dan en nuestro pais.
En cualquier caso, cada uno de los estudios que se presentan en el
apartado de resultados forma una unidad interpretable sin las
demads pero estrechamente ligada a ellas.






CAPITULO II:
METODO
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1L.1. SUJETOS

Se seleccionaron catorce nifios afectados, en diversos grados,
de Pardlisis Cerebral que no tuvieran trastomos sensoriales asocia-
dos y existiera presuncién de no tener retrasos intelectuales impor-
tantes. Como es sabido la valoracién normativa de los nifios muy
afectados fisicamente resulta muy dificil, ya que las pruebas dispo-
nibles estdn saturadas de aspectos verbales y/o manipulativos, por
lo que en los criterios para la seleccion incluimos la valoracién sub-
jetiva de los profesores sobre su capacidad de comprensién hacien-
do abstraccion de sus capacidades expresivas y manipulativas.

Dado que los distintos datos recogidos para llevar a cabo los
diferentes estudios realizados en esta investigacion implicaban no
sélo a los nifios sino, también, a sus profesores y familias, hemos
dividivo este apartado de descripcion de la muestra en tres epigra-
fes, dedicando cada uno de ellos a cada una de las tres entidades
evaluadas: nifios, profesores y familias.

1I.1.1. Ninos

Para facilitar la descripcién del grupo de nifios seleccionados
hemos elaborado una tabla resumen en la que se muestran las
caracteristicas mds importantes de los mismos. En dicha tabla (ver
tabla II.1) se recogen, ademds de una numeracion de los sujetos,
siete aspectos distintos. Nétese que aparecen datos relativos a die-
ciseis nifios. Ello es debido a que, al finalizar el primer curso, dos
de ellos cambiaron de Centro y fueron sustituidos por otros dos de
similares caracteristicas. Todos los datos se refieren al momento en
el que el nifio entr6 a formar parte del grupo de estudio.

El primero de los aspectos aludidos, la afectacién motora, se
refiere al grado de motricidad funcional en los miembros superio-
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res. Una puntuacién de tres indica capacidad de manipulacion fina.
Un dos indica capacidad de manipulacién gruesa. Por dltimo, una
puntuacién de uno indica tan sélo la capacidad de sefalar. El segun-
do de los aspectos recogidos en la tabla es el grado de inteligibili-
dad de su habla. Se ha asignado un tres a los nifios que poseen
habla comprensible. Un dos a los que poseen habla dificilmente
comprensible. Un uno a los que no poseen habla inteligible.

(TABLA IL1)

Niiios N‘?olt‘:famf[ia?;l; E[::zi:r %‘sitgl';? Edad | Colegio| Sexo
1 2 1 1 - 1 2 1
2 2 1 1 2 1 2 1
3 1 2 3 2 3 2 1
4 1 1 2 - 3 2 2
5 1 2 2 2 2 2 1
6 2 1 2 1 3 1 1
7 2 2 3 - 3 1 1
g 2 2 2 3 2 1 1
9 2 1 1 1 1 1 1

10 3 3 1 1 1 1 1
11 3 3 1 3 1 3 1
12 3 3 2 3 2 3 1
13 3 3 3 3 2 3 1
14 3 3 1 3 1 3 2
15 1 1 2 2 2 2 2
16 2 1 2 2 2 2 1

El tercer aspecto resefiado es el del nivel escolar de los nifios.
Una puntuacién de uno indica que estd escolarizado en un nivel de
preescolar. Un dos indica un nivel de primero de E.G.B.
Finalmente, un tres corresponde a un nivel de segundo o tercero de
E.G.B. Junto a este aspecto aparece el cuarto, historia escolar, que
trata de recoger la relacién entre el nivel escolar y el nimero de
afios de escolaridad previa. Es decir, una estimacién del aprove-
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chamiento escolar. Para ¢ello se ha ideado una proporcién en la que
el numerador lo constituye el curso en el que estd escolarizado
(desde primero de prescolar hasta tercero de E.G.B., asignando
ndmeros del uno al cinco) y como denominador el nidmero total de
afios que ha asistido a la escuela desde primero de preescolar. De
este modo se ha construido una escala ordinal cuyas puntuaciones
corresponden a los intervalos de proporcién que a continuacién se
indican. La puntuacién tres corresponde a una proporcién igual a
la unidad (por ejemplo, 1/1, 2/2, 3/3, etc.). La puntuacién dos indi-
ca una proporcion entre 0,60 y 0,83 (por ejemplo, 2/3, 3/5, 5/6).
Finalmente, la puntuacién uno corresponde a una proporcion entre
0.43 y 0,50 (por ejemplo, 1/2, 3/7).

Se incluyen, finalmente, la edad, el colegio y el sexo, también
utilizando un cédigo numérico. Asi, para la edad, el nivel uno lo
forman los nifios de 5 y 6 afios. El nivel dos, los nifios entre 7 y 9
afios. El nivel tres, los nifios entre 10 y 12 afios. Para el colegio se
ha utilizado el siguiente cédigo: uno para el colegio pidblico con
aula de Educacion Especial, dos para el colegio privado de
Educacion Especial y tres para el colegio piblico acogido al plan
de integracién. En cuanto al sexo, los varones tienen asignado un
uno y las nifias un dos.

11.1.2. Profesores

Al igual que el epigrafe anterior, hemos elaborado una tabla
resumen con las caracteristicas de los profesores que hemos consi-
derado mds relevantes. En ella (ver tabla 11.2), aparecen los profe-
sores que han intervenido en algin momento del proceso.

Junto a la enumeracién de los catorce profesores, aparecen
cuatro aspectos. En el primero de ellos, el centro, se sefala ¢l
Colegio al que pertenecen utilizando el mismo cédigo que en la
tabla IL.1. Los dos siguientes, nifios y cursos, recogen los nifios
con los que han trabajado asf como los cursos en los que realiza-
ron dicho trabajo. Por tltimo, se sefiala el tipo de trabajo realiza-
do. Aparece una puntuacion de uno si es profesor tutor. Una pun-
tuacién de dos si es profesor de apoyo. El tres indica que ha sus-
tituido a algiin otro profesor tutor durante un tiempo relativamen-
te largo.
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(TABLA 11.2)

Profesor Centro Niiios Cursos Tipe
1 1 6-7-8 B7-88 88-89 1
2 1 9-10 88-89 1
3 2 2-3-4-5/3-4-15-16 | §7-88 88-89 1
4 2 1 87-88 88-80 1
5 2 2-3-4-5 87-88 3
6 3 11 87-88 1
7 3 14 37-88 3
8 3 12 87-88 88-89 1
9 3 11-12-14 87-88 88-89 2

10 3 13/14 87-88 88-89 1
11 3 13 87-88 2
12 3 13 87-88 88-89 2
13 3 13 88-89 |
14 3 12 88-89 2

I1.1.3. Familias

En la tabla I1.3 estin recogidas algunas de las caracteristicas
mds generales de las familias de los nifios objeto de nuestro estudio.
Junto con la numeracién de los dieciseis nifios participantes en la
investigacion aparecen seis columnas de informacién, La puntuacién
que aparece en cada una de ellas responde a los siguientes criterios:

— Tipo de familia: Se ha asignado un uno cuando la familia
tiene un solo progenitor por fallecimiento del otro. Aparece
un dos cuando ambos padres conviven en la unidad familiar
y un ires cuando los padres estdn divorciados.

— Nimero de hermanos: cero si no tiene hermanos; uno si
tiene un dnico hermano; dos si tiene dos hermanos y tres si
tiene tres 0 mds hermanos.

— Otras personas que conviven en la unidad familiar: cero si no
hay otras personas; uno si viven con alguno de los abuelos;
dos si conviven con algin otro pariente y tres si hay personas
del servicio doméstico conviviendo cotidianamente.

— Nivel de estudios: cero si no tienen estudios; uno si son ¢stu-
dios primarios; dos si son estudios secundarios; tres si tienen
titulo de grado medio y cuatro si tienen titulo de grado superior.

— Por 1ltimo, el apartado profesién de los padres recoge de
manera nominal el trabajo que desempefian.
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II.2. MATERIALES

Segiin el modelo general seguido para llevar a cabo la investi-
gacidn, se ha contado con distintos tipos de materiales en funcién
del momento del proceso investigador del que se tratara. Asi,
vamos a distinguir entre materiales de evaluacién —los utilizados
en las diferentes tomas de datos a lo largo de los dos cursos acadé-
micos— y materiales de intervencién —aquellos mediante los cudles
los profesores han trabajado con los nifios y aquellos con los que el
equipo de investigacion ha trabajado con los profesores.

11.2.1. Instrumentos de evaluacion

Los instrumentos de evaluacién utilizados a lo largo de las
distintas fases de la investigacion han sido de muy diversos tipos.
Asi, se han empleado pruebas clésicas de aptitudes y conocimien-
tos, cuestionarios, escalas de apreciacién de conducta, instrumen-
tos de auto-observacidn, entrevistas, cédigos de observacidn, etc.
La eleccién de uno u otro tipo de instrumento estuvo motivada
tanto por ¢l objetivo pretendido en la evaluacién como por la natu-
raleza de la informacién a recoger y la persona mediante la cual se
recogia dicha informacién. En orden a organizar esta exposicién,
la vamos a dividir en funcidn del objeto de la evaluacidn.

Si recordamos 1o dicho en el apartado de planteamiento gene-
ral de la investigacién, habiamos empleado un diagrama en el que
se trataba de recoger las relaciones entre las distintas personas
implicadas en la misma. Teniamos, por un lado, a los componentes
del equipo y, por otro, a los profesores, las familias y los nifios
objeto del estudio. Asi mismo, se recogia una casilla para la inter-
vencién del profesor sobre el nifio en el contexto del aula. Vamos a
ver, por tanto, los instrumentos de evaluacion aplicados dentro de
cada una de estas cuatro entidades.

Instrumentos de Evaluacién de las variables del nifio

Siguiendo con la referencia al diagrama general de la investiga-
cién recogido en el apartado de planteamiento, dentro de la casilla
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que representaba la entidad “nifio”, habia, a su vez, otras tres casillas:
variables relativas a la historia del nifio, variables relativas a su estado
fisico y social y variables relativas a su estado “psicopedagégico™.

A continuacion se describen las pruebas utilizadas incorpo-
rando en los anexos s6lo aquellas que han sido construidas por el
Equipo de Trabajo para esta investigacion.

En el anexo I se pueden encontrar las referidas a la evaluacion
del nifio, agrupadas en tres secciones: seccién A para los instru-
mentos empleados para las variables relativas a la historia; seccion
B para los usados con las variables de estado fisico y social; sec-
cién C para los que sirvieron para recoger la informacién relativa
al estado “psicopedagégico”.

Dentro de la seccién A se presentan dos cuestionarios. Ambos
han sido construidos para esta investigacién, siendo uno para la
evaluacidn de la historia clinica y otro para la evaluacién de la fis-
toria educativa. Ambos pueden ser considerados, también, como
guiones de una entrevista estructurada para llevar a cabo con los
padres o con los educadores, segiin los casos. Asi mismo, pueden
ser rellenados utilizando, directamente, informacién recogida
mediante documentos técnicos que pudiera haber hasta la fecha. La
informacion asi recogida se codifica mediante categorias de tipo
nominal u ordinal, dependiendo de la naturaleza de la misma.

Para la recogida de informacién relativa al estado fisico y
social del nifio se emplearon los instrumentos que aparecen en la
seccion B del anexo I. Para la evaluacion de la variable de estado
fisico se usé el cuestionario Desarrollo Motriz y Postural. Dicho
cuestionario fue elaborado a partir de elementos de uso frecuente
utilizados por los fisioterapéutas de dos de los colegios participan-
tes en el trabajo y de otros cuestionarios utilizados por el drea de
deficiencia motora del Centro Nacional de Recursos para la
Educacion Especial. Se incluyeron aquellos elementos considera-
dos importantes, bien como objetivos de trabajo motor, bien como
informacién ttil para realizar adaptaciones en el trabajo de aula. El
cuestionario es utilizado como una escala de apreciacién de la con-
ducta motora del nifio llevada a cabo por el fisioterapeuta que
interviene con el alumno en su centro escolar y recoge aspectos de
tono, control postural y movimientos de cabeza, miembros inferio-
res y superiores.

Se elabord un cuestionario para la evaluacién de la Autonomia
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Personal del nifio, en el que se recogia informacién acerca de su
comportamiento en las situaciones de comida, vestido, higiene, hibi-
tos personales y habitos de trabajo. El cuestionario es una escala de
apreciacion de conducta con dos secciones. En una, dicha aprecia-
cion la realiza el maestro tutor. En la otra son los padres los que
informan sobre la conducta del nifio en los aspectos mencionados.

En el aspecto social, se han utilizado dos escalas o cuestiona-
rios distintos. Por un lado, las Escalas de Desarrollo de la
Identidad Personal utilizadas por el equipo investigador del plan
de integracion educativa. Por otro, un Cuestionario de Relaciones
Sociales construido para esta investigacion. Del primer instrumen-
to mencionado sélo se aplico la subescala de Identidad Social, que
permite obtener informacién acerca de la identidad social propia,
¢l conocimiento de la estructura familiar y actividades sociales del
adulto, la representacidn del sexo y de la identidad personal.

El cuestionario de relaciones sociales consta de varios aparta-
dos dependiendo del tipo de personas con las que se produce la
relacion. Por un lado, el profesor evalda cémo son las relaciones
en distintos contextos y con distintas personas dentro de la escuela.
Por otro lado, los padres evalian las relaciones sociales del nifio
dentro del dmbito familiar.

Para terminar con el apartado referido a los instrumentos utili-
zados para la evaluacioén de las variables relativas al nifio, vamos a
referirnos al modo en el que recogimos la informacién sobre su
estado “psicopedagégico”. Se utilizaron dos pruebas de rendimien-
to. La primera de ellas, el Test de Matrices Progresivas de Raven
(1956), es un test clasico que pretende evaluar el constructo de
“Inteligencia general” y que permite obtener una puntuacién en
escala C.I. y una puntuacién centil normativa. Para poder ser apli-
cable a los nifios de la investigacién se hizo una adaptacién consis-
tente en aumentar ¢l tamafio del material sobre el que se represen-
taba cada ldmina, pero no se modificé el tamafo del contenido de
la ldmina. De este modo cada elemento mantenia su nivel de difi-
cultad original pero también se facilitaba la respuesta de sefala-
miento de los nifios muy afectados en su motricidad.

El otro instrumento utilizado fueron las Pruebas
Psicopedagogicas Graduadas para Preescolar y Ciclo Inicial
(Costa, M. y otros, 1989). Estas pruebas han sido adaptadas en los
materiales y en las consignas con el fin de adecuarlas a las dificul-



INSTRUCCION Y PROGRES( ESCOLAR EN NTNOS CON PARALISIS CEREBRAL.., 121

tades motoras y de habla que presentan los nifios participantes en
la investigacién, respetando siempre 1a naturaleza y dificultad de
los elementos. En la seccién C del apéndice 1 se presenta un resu-
men de las caracteristicas de estas pruebas. Por otro lado, el primer
estudio del apartado de resultados estd dedicado al proceso de
adaptacidn de este instrumento.

Instrumentos de evaluacion de las variables del profesor

Continuando con la guia de los diagramas presentados en el apar-
tado de planteamiento, dentro de la entidad profesor se distinguen tres
grupos de variables: las relativas a su historial profesional, las que tie-
nen que ver con lo que podriamos denominar su “estilo educativo” y
las expectativas con respecto a cada uno de los nifios con los que tra-
baja. Todos los instrumentos utilizados para la evaluacion de estos tres
grupos de variables del profesor se pueden encontrar en el anexo II.

Para ¢l grupo de variables relacionadas con el historial profe-
sional de los profesores se aplicé un Cuestionario de Formacion y
Experiencia Académica construido “ex profeso” para la investiga-
cidén sobre la integracién. Dicho cuestionario se compone de una
serie de preguntas a contestar por cada profesor que permiten obte-
ner informacion acerca de su titulacién, cursos especificos realiza-
dos, afios de experiencia en educacién y en educacién especial.

Para evaluar ias variables relativas a lo que hemos denomina-
do “estilo educativo”, se aplicaron a los profesores cinco cuestio-
narios distintos: el Cuestionario de Opiniones sobre los Objetivos
de [a Ensefanza, 1a Escala Multidimensional de Atribuciones
(EMA-II), el cuestionario de Motivacién por el Aprendizaje y la
Ejecucion (MAPE-II), un Diferencial Semdntico sobre algunos
conceptos importantes en relacién con la investigacién y un
Cuestionario de Contactos con los Padres y con el Alumno.

El Cuestionario de Opiniones sobre los Objetivos de la
Ensefianza, tiene por objeto conocer el grado de importancia que
un educador concede a una serie de objetivos educativos. Este
cuestionario se ¢labord en el contexto de la evaluacién de la inte-
gracion y permite la obtencion de dos puntuaciones. Una para el
grupo de objetivos considerados liberales y otra para los denomi-
nados objetivos académicos.
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Los dos siguientes cuestionarios mencionados, el EMA-11 y el
MAPE-II, son cuestionarios que evalian estilos atributivos y facto-
res motivacionales, respectivamente. El primero de ellos permite
obtener tres puntuaciones relativas a tres estilos atributivos generales
dentro del contexto académico: externalizacion del éxito y del fraca-
so, internalizacién del éxito y atribucién egética del fracaso (ver
Montero, 1989). El segundo, permite obtener una puntuacién para
cada uno de los siguientes factores motivacionales: motivacion por
el aprendizaje, motivacion por la bisqueda de juicios positivos de
competencia y miedo al fracaso (ver Alonso y Montero, 1990; Rosa
y Montero, 1990). Aunque ambos cuestionarios se han baremado
para la poblacién de estudiantes de ensefianza media, hemos consi-
derado que el contenido de los elementos de los que se componen
era adecuado para obtener informacién acerca de la situacioén de
cada profesor en relacién a los mencionados factores. Téngase en
cuenta, ademads, que el uso de las puntuaciones asi obtenidas ha sido
de tipo intra-sujeto, nunca con referencia a una norma, por lo que no
se hacia necesario contar con un baremo especifico para el grupo de
profesores.

El Diferencial Semdntico utilizado fue de tipo estandar com-
puesto por doce escalas bipolares de siete intervalos de respuesta.
Las doce eran agrupables en tres grupos de cuatro, evaluando
cada grupo los tres factores clasicos de evaluacion, potencia y
actividad. Se propusieron cuatro conceptos para su valoracién
mediante estas escalas: la escuela, el profesor, la parilisis cerebral
y ¢l ordenador.

El Cuestionario de Contacto con los Padres y con el Alumno
comprende preguntas que hacen referencia a la periodicidad, finalidad
y planificacién de encuentros, reuniones, 0 entrevistas entre maestro y
padres, asi como la apreciacion subjetiva del maestro sobre el tiempo
dedicado al alumno y una apreciacion de las horas de trabajo con el
mismo, separando entre trabajo individual y trabajo en grupo.

Con todo este grupo de instrumentos, por lo demds bastante
heterogéneo, se ha pretendido recoger informacion que, de algin
modo, permitiera explorar distintos aspectos posiblemente relacio-
nados con la percepcion del maestro de su propio trabajo y de su
actitud hacia algunos de los elementos fundamentales alrededor de
los cuales gira esta investigacién. Ademds, como se verd mas ade-
lante, mediante la observacion del trabajo con el nifio en el aula se
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recoge una informacién que viene a completar y matizar la obteni-
da mediante los instrumentos aqui descritos.

En relacién con el dltimo de los grupos de variables del profe-
sor consideradas en la investigacion, se utilizaron dos escalas tipo
Likert (enunciadas en el anexo como “Cuestionario de expectativas
respecto al nifio”), para preguntar al profesor acerca de su percep-
cioén de las posibilidades del nifio en el momento actual y de la posi-
bilidad de que el futuro se produjera un cambio sustancial a mejor.

Instrumentos de evaluacion de las variables de la familia

De nuevo, nos remitimos a los diagramas presentados en el
apartado de planteamiento, como guia para la exposicién de los
instrumentos utilizados para obtener informacidn sobre las varia-
bles de la familia que hemos considerado relevantes para ser
incluidas en nuestro trabajo de investigacién. Como puede verse,
la casilla que representa la entidad familiar, esta dividida, a su vez,
en tres grupos de variables: variables relativas a la estructura y
dindmica de cada familia, concepciones sobre la educacién mane-
jadas por los padres y expectativas con respecto al nifio. En el
anexo III estan recogidos los instrumentos utilizados para la eva-
luacidn de estos tres grupos de variables.

Para el primer grupo de variables se ha utilizado un Cues-
tionario de Estructura y Dindmica Familiar elaborado por las asis-
tentes sociales del equipo de investigacion. Dicho cuestionario, de
cardcter cerrado y susceptible de ser aplicado como un guién de
entrevista, trata de recoger informacion sobre aspectos tales como:
nivel social y cultural de las familias; composicion familiar; cali-
dad, espacio y barreras arquitecténicas de la vivienda; modo de
interaccion entre los distintos miembros con ¢l nifio; tiempo y acti-
vidades que compatten con el nifio, etc.

Para el grupo de variables relativas a las concepciones sobre
la educacién manejadas por los padres, se han utilizado cuatro
cuestionarios distintos: Cuestionario de Opiniones sobre los
Objetivos de la Ensefianza, Diferencial Semdntico, Cuestionario
de Contactos con los Profesores y el Cuestionario de Ideas
Evolutivas de los Padres (C.1.P.) de Palacios (1988).

Los tres primeros son los mismos que acabamos de describir
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en el apartado anterior. En este caso, la tnica diferencia es que fue-
ron contestados por los padres y se eliminaron aquellos aspectos
que no fueran pertinentes para ellos. Por lo que se refiere al dltimo
de ellos, es un cuestionario que estd todavia en proceso de estudio
pero que, tras consultar con su autor, se considerd de interés su
aplicacién a las familias de nuestra investigacion. De su aplicacion
se han derivado tres puntuaciones distintas siguiendo las tres tipo-
logias que se obtuvieron en los primeros trabajos con padres de
nifios con necesidades educativas especiales: padres paraddjicos,
padres tradicionales y padres modemos.

Por dltimo, respecto a la variable de expectativas en relacién
al nifio se utilizaron las mismas dos escalas y preguntas que para el
caso de las expectativas de los maestros.

Instrumentos de evaluacion del trabajo en el aula

Como ya se ha comentado repetidas veces, la intencidn inicial
del equipo de investigacién era la de que fueran las propias maes-
tras las que evaluaran su trabajo con el nifio mediante un proceso
de observacién participante. Dados los problemas de tiempo y
dedicacién que ello conllevaba, se decidié utilizar observadores
externos para dicha evalvacion. Para poder realizar este trabajo se
elaboré un Protocolo de Observacion en el que se incluyeron las
categorias consideradas relevantes desde el tipo de abordaje tedri-
co que se pretendia seguir para la investigacién. Ademas, conside-
rando que mediante la observacién sélo se podrfa recoger una
muestra de las actividades realizadas con el nifio, se elaboraron
otros dos instrumentos de evaluacién para el trabajo en el aula: una
Rejilla de Auto-observacidn de los Objetivos trabajados y un
Dossier Acumulativo de seguimiento de todo el proceso de ense-
flanza/aprendizaje llevado a cabo con el nifio.

En cuanto al protocolo de observacién, y las hojas de codifi-
cacidn del mismo, se encuentran recogidos en el anexo IV. Por otra
parte, en el segundo estudic presentado en el apartado de resulta-
dos se muestra todo el proceso de elaboracion del mismo, las cate-
gorias en él incluidas y sus cualidades psicométricas.

Por 1o que se refiere a los otros dos, son instrumentos surgi-
dos en el contexto de la investigacién que ya ha sido objeto de
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publicacién (ver Calvo, Gracia, Martin-Caro y Montero, 1990). La
rejilla de auto-observacién, como su propio nombre indica, s un
instrumento en el que el propio profesor va anotando los objetivos
trabajados y alcanzados por el nifio. Dichos objetivos estdn agrupa-
dos por areas y el uso sistematico de la rejilla permite tener una
panordmica general de la cantidad de trabajo Hevado a cabo por el
nifio en los distintos aspectos de su curriculum, asi como de los
logros que va alcanzando dentro del mismo.

En cuanto al dossier acumulativo remitimos al lector interesa-
do al citado documento. En cualquier caso, vamos a describir bre-
vemente el tipo de informacién que este material permitio recoger
en el contexto de la investigacion.

Los datos que se recogen en ¢l dossier se pueden agrupar por
bloques. Asi se recogen, entre otros, apectos tales como: a) los
criterios que se van teniendo en consideracion para suplir y facili-
tar el aprendizaje, segln la situacion que presente el nifio en los
aspectos de comunicacién, movilidad y motivacién, b) lo que el
nifio es capaz de realizar sélo, en relacion a los objetivos y tareas
que se le proponen, ¢) lo que es capaz de realizar con ayuda de
compafieros y adultos que interactian con él, d) los distintos tipos
de ayuda que el nifio demanda, recibe y/o utiliza durante la reali-
zacion de sus tareas, e) a qué tipo de incentivos responde positiva-
mente y i estdn adecuados a su edad y necesidades, f) qué tipo de
mensajes motivacionales (atribuciones, comparaciones, ¢tc.) se
emplean con €l y con sus compafieros g) qué modelo de organiza-
cién y metodologia puede favorecer en mayor medida su proceso
de ensefianza/aprendizaje, y h) qué tipo de colaboraciones es
aconsejable mantener con otros profesionales (logopedas, fisiote-
rapeutas ...) para favorecer el mayor nivel de autonomia y de inte-
raccion del nifio en el aula.

Con todo este conjunto de instrumentos se obtuvo la informa-
cién para el estudio de los diferentes aspectos considerados rele-
vantes en la investigacion.

Junto con ellos, y aunque ya hemos sefialado anteriormente
que no podemos hablar de intervencién o tratamiento entre las dis-
tintas tomas de datos realizadas, se disefiaron algunos instrumentos
encaminados a orientar, en alguna medida, el trabajo de los profe-
sores con los nifios. A esos instrumentos dedicamos el siguiente
apartado.
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11.2.2. Instrumentos de intervencion

Como se recordard, la intervencién —m4s o menos estructura-
da o controlada— la llevaban a cabo directamente los profesores
mediante su trabajo cotidiano con los nifios. El equipo de investi-
gacién lo que hizo fue orientar, de algin modo, dicho trabajo. Ese
proceso de orientacién llevd consigo dos tipos de actividades. Por
un lado, la elaboracién de materiales que permitieran unificar el
trabajo de los distintos profesores en las diferentes aulas. Por otro,
el seguimiento acerca del uso que se iba haciendo de los mismos.

Dentro del primer grupo de actividades, se elaboraron dos cla-
ses de materiales: materiales de trabajo en el aula adaptados para
nifios con graves afectaciones motoras y materiales de trabajo
mediante ordenador. Los materiales de trabajo en el aula adaptados
para estos nifios se tradujeron en la elaboracién de un curriculum
para Preescolar y Ciclo Inicial basado en los objetivos de los
Programas Renovados publicados por el M.E.C..

Dicho curriculum recogia ademds de los objetivos educativos,
tareas tipo adaptadas en sus consignas y materiales. Debido a que
actualmente el referente curricular ha cambiado significativamente
por la implantacion de la Reforma Educativa es por lo que este
material no se incluye aqui.

Los materiales de tipo informético fueron elaborados con los
criterios de sencillez en el contenido y en el manejo, de tal forma
que las tareas estuvieran estructuradas en pasos de creciente difi-
cultad y pudieran ser utilizados con dos pulsadores. Los objetivos
estuvieron cenirados en proporcionar nuevas experiencias de
aprendizaje, presentando tareas cuya ejecucién suele plantear pro-
blemas a estos nifios, debido a sus dificultades manipulativas y
comunicativas.

Por otro lado, se procuré que la estructura interna de los pro-
gramas elaborados permitiera: a) presentar tareas con objetos o
situaciones familares al nifio, b) utilizar estimulos visuales y
sonoros para reforzar la ejecucién de la tarea, ¢) simplificar los
mensajes y consignas verbales, d) disefiar pantallas atractivas y
sencillas, e) garantizar, en la medida de lo posible, el éxito en la
gjecucion de la tarea, incluyendo algin tipo de ayuda, f) utilizar
sintesis de voz y g) posibilitar que el maestro pudiera evaluar el
trabajo del nifio.
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Todos los programas elaborados dentro de 1a investigacién uti-
lizan tarjeta grifica CGA, se pueden utilizar con sélo dos pulsado-
res y estan preparados para su uso con sintesis de voz tipo Infovox.
Ademés, se acompaiian todos de una guia didactica para su utiliza-
cion en la que se incluyen pautas sobre el uso del ordenador en el
aula, instrucciones para su aplicacion, los objetivos educativos que
pretenden cubrir, asi como sugerencias de actividades a realizar
antes y después de utilizar el programa. Un listado de los programas
elaborados se pueden encontrar en el anexo V de esta memoria.

Por lo que se refiere a las actividades de seguimiento llevadas
a cabo dentro del proceso de intervencidn, las hubo de dos tipos:
formativas e informativas. Por actividades formativas entendemos
todos aquellos contactos tenidos con los profesores encaminados a
la discusién tedrica de los objetivos de la investigacién asi como
de los aspectos de procedimiento —observaciones, tomas de datos
de nifios, familias y maestros, etc.—. Junto a ellas, se realizaron reu-
niones especificas de entrenamiento en el uso del material curricu-
lar e informadtico.

Denominamos actividades informativas a Ias que se tuvieron
con cada profesor de cara a realizar el seguimiento de los nifios
bajo su cargo. Téngase en cuenta que, tanto la informacion relativa
al estado de los nifios después de cada toma de datos, como la
recogida mediante la observacion en el aula y la referente al pro-
greso observado tras cada curso escolar, se fue transmitiendo a
cada uno de los profesores implicados en ¢l trabajo con los nifios.

La logica seguida en la aplicacién de todos los materiales des-
critos en esta seccién de la memoria se expone en la seccidon de
procedimiento, En ella vamos a tratar de resumir el calendario
seguido para las distintas tomas de datos, los contenidos de tales
tomas, asi como el calendario y contenidos de las actividades de
intervencién llevadas a cabo con los profesores.

I1.3. PROCEDIMIENTO

Como se ha podido constatar a lo largo de la seccién dedicada
a la descripcion de los materiales utilizados en este trabajo, nuestra
labor como investigadores ha girado en torno a dos grandes cues-
tiones: establecer el contenido y la secuencia de los distintos
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momentos de tomas de datos y planificar el contenido y los
momentos del trabajo con los profesores. Ambas cuestiones defi-
nen nuestra forma de proceder y a cada una de ellas le vamos a
dedicar un apartado.

1L3.1. Contenido y calendario de las tomas de datos

Al hilo de nuestra exposicién de los materiales de evaluacion
empleados, hemos ido definiendo cuatro entidades u objetos de
evaluacién: los nifios, los profesores, las familias y el trabajo en el
aula. Veamos como se he procedido con cada una de ellas.

Dentro de la entidad “nifio” habfamos considerado tres grupos
de variables: 1as relativas a su historia, las relativas a su estado fisi-
co y social y las relativas a su estado psicopedagogico. Al inicio de
la investigacion propiamente dicha, en el mes de Septiembre de
1987, se realizé una primera toma de datos de todos los nifios de la
muestra para los tres grupos de variables mencionados. La excep-
ci6én la constituyeron los nifios pertenecientes al colegio publico
acogido al plan de integracién educativa, ya que este centro se
incorpord en el segundo trimestre del curso 87-88. Para estos nifios
se realizo la toma de datos de los mismos grupos de variables pero
en Enero de 1988.

En Junio de ese mismo afio 1988, se realizé una segunda toma
de datos pero sélo de aquellas variables que constituian lo que
hemos denominado estado psicopedagdgico. Dicha toma de datos
ya fue realizada con todos los nifios de los tres centros implicados
en la investigacion.

La tercera y dltima toma de datos fue llevada a cabo en el mes
de Junio de 1989. En dicha toma se volvieron a evaluar todos los
grupos de variables tenidos en cuenta en ¢l trabajo, excepto las
relativas a la historia del nifio. De este modo, para el grupo de
variables relativas a la historia del nifio sélo se realizé una evalua-
cion al comienzo de la investigacion. El grupo de variables referi-
das al estado fisico y social fue evaluado dos veces, al principio y
al final de los dos afios que duré la investigacién. El estado psico-
pedagogico fue evaluado tres veces: al principio del primer curso
académico, al final del mismo y al final de segundo curso.

Para las entidades “profesor” y “familia” se realizaron dos
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tomas de datos en las que se incluyeren todos los grupos de varia-
bles incluidos en ambas, a excepcién de los aspectos relativos a la
estructura familiar que sélo se evaluaron al comienzo de la investi-
gacidn. Dichas tomas de datos se llevaron a cabo en Septiembre de
1987 y en Junio de 1989. Nuevamente hay que exceptuar el caso
de las familias y los profesores de los niftos que se incorporaron en
Enero de 1988. Con estos se efectud la primera toma de datos en el
momento de su incorporacién.

Finalmente, la entidad “trabajo en el aula” fue evaluada de
forma continua. Asi, se obtuvieron datos de observacion en el aula
con todos los nifios a partir del momento de su incorporacién a la
investigacion. Los observadores iban a los centros dos veces en
semana durante dos horas. A lo largo de las mismas observaban a
cada nifio en sesiones de una hora. Debido a distintas circunstan-
cias, €l nimero de sesiones de observacién recogidas para cada
nifio resulté muy variable cuando se consideran los dos afios juntos.
Hay nifios para los que s¢ obtuvieron datos de unas veinte sesiones
mientras que los hay que han sido observados cerca de setenta.

Las circunstancias a las que aludiamos pueden resumirse en tres.
Primero, hay nifios que s6lo estuvieron un afio en la investigacion
(los nifics 2 y 5 y sus sustitutos el 15 y el 16). Ademads, a mediados
del primer curso hubo una huelga de profesorado que afectd a los
colegios piblicos participantes pero no al privado en el cval se siguié
observando normalmente. Finalmente, las caracteristicas de estos
nifios hacen que su absentismo escolar sea elevado y ademds poco
predecible y con grandes variaciones entre los distintos nifios.

Pero no sélo se evaluaba el trabajo en el aula mediante la
observacién directa. Como se recordard, se utilizaron, ademas,
otros dos instrumentos. El primero de ellos, la rejilla de auto-
observacién, debia de ser rellenado cada dia de trabajo con el nifio
por cada uno de los profesores que trabajaban con €l. La informa-
ci6én recogida de este modo llegaba al equipo de investigacién
mediante los contactos informativos que se mantenian con los pro-
fesores. El otro instrumento de evaluacion, el dossier acumulativo,
era utilizado, también, en las reuniones informativas de forma con-
junta entre profesores y personas del equipo de investigacion. Hay
que tener en cuenta que este instrumento no recoge lUnicamente
informaci6n relativa al trabajo en el aula sino que pretende ser una
guia general de evaluacidn/intervencidn con el nifio. Es decir,
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mediante el dossier acumulativo se trataba de integrar toda la
informacion relativa a cada nifio, desde la informacion recogida en
la primera toma de datos a la dltima sesion de trabajo observada en
el aula, de tal forma que todos los datos disponibles sirvieran para
la toma de decisiones con respecto al seguimiento de su proceso de
ensefianza/aprendizaje.

De cualquier modo, el uso del dossier acumulativo suponia
una interseccién entre las actividades de evaluacion y las de inter-
vencién., Veamos ¢6mo se llevaron a cabo estas dltimas para poder
completar nuestra exposicién y hacer méas comprensible la natura-
leza de todo el proceso.

I1.3.2. Contenido y calendario de las actividades de intervencion

Cuando exponiamos los materiales utilizados en la interven-
cidén, ya aludiamos a las actividades mediante las cuales el equipo
investigador trataba de ejercer cierto control sobre el trabajo coti-
diano de los profesores con los nifios bajo estudio. También distin-
guiamos entre actividades de indole formativa y actividades de
indole informativa. Continuamos aqui con al misma terminologia
para concretar en que consistieron ambos tipo de actividades y en
qué momento se llevaron a cabo.

Las actividades que hemos denominado formativas consistie-
ron en diferentes seminarios y sesiones de trabajo llevadas a cabo
con las maestras en ciertos momentos del proceso. En ¢l momento
del inicio de la investigacidn se realizé un seminario con todos los
profesores implicados en ¢l que se expusieron y discutieron los
objetivos generales y los principios tedricos que iban a guiar todo
el trabajo. En dicho seminario también se establecieron los princi-
pios generales alrededor de los cuales se construyeron las categorias
del codigo de observacion y los materiales del curriculum de prees-
colar y ciclo inicial adaptado a los nifios con serias dificultades
motoras. Dicho seminario se llevo a cabo en el CNREE durante una
semana completa. Con el grupo de profesores del colegio piblico de
integracion, que se incorporé més tarde, se realizé el mismo semina-
110 pero en su propio centro.

Ademds de este seminario inicial, se tuvo otro al final del pri-
mer curse en el que se expusieron y discuticron los resultados
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obtenidos con los datos relativos al estado psicopedagégico de los
nifios en las dos primeras tomas y su posible relacién con los datos
recogidos mediante la observacion en el aula.

Por otro lado, en lo referente a las cuestiones relacionadas con
la produccion de programas de ordenador y de su implantacién
operativa en los aparatos instalados en el aula, se tuvieron unas jor-
nadas de trabajo en las que el equipo encargado del disefio de tales
programas explico la filosofia general para su uso y traté de aclarar
todas las posibles dudas que pudieran surgir al respecto. Asi
mismo, los programadores se desplazaron a los centros siempre
que fue necesario solucionar algin tipo de problema relativo al
funcionamiento operativo de los programas instalados.

Las actividades denominadas informativas consistieron en el
mantenimiento de reuniones semanales en los centros a las que
acudia un miembre del equipo de investigacién. En esas reuniones
se trataba de llevar a cabo un seguimiento de cada uno de los
nifios. En ellas se analizaban los resultados obtenidos en cada una
de las tomas de datos y sus implicaciones para la programacién de
actividades en el aula. También se trataba de informar sobre los
resultados obtenidos mediante la observacién y sus implicaciones
para el ajuste de la interaccidn entre nific y maestra. Mediante todo
este tipo de actividades se iba trabajando el uso de las distintas par-
tes del dossier acumulativo de tal forma que pudier ir quedando
constancia en ¢l centro de todos estos datos.

En dltima instancia, lo que se procuré fue optimizar el proce-
so de ensefianza/aprendizaje de todos los nifios objeto de la investi-
gacidn. Sin embargo, ello no supuso el diseno, por parte del equi-
po, de las actividades implicadas en tal proceso, ya que la ultima
palabra a 1a hora de trabajar en el aula siempre la tuvo la profesora.
Por todo ello, y como ya comentdbamos en el apartade dedicado a
la exposicion del disefio, no podemos decir que se halla aplicado
un determinado tratamiento entre cada una de las tomas de datos
sino que, mediante el andlisis a posteriori de lo acontecido en el
aula, hemos tratado de establecer relaciones significativas entre los
datos “antes/después” y lo ocurrido “durante”.

Como la cantidad de informacién recogida y los aspectos a
tener en cuenta fueron de muy variada indole, su andlisis se ha des-
glosado en una serie de estudios cuyos resultados se pasan a expo-
ner a continuacion.






CAPITULO III:
RESULTADOS
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Como yo ha sido indicado anteriormente, en este trabajo se
plantea el estudio de tres tipos de instancias; los alumnos, los pro-
fesores y las familias. Pero hay que tener en cuenta que estos dos
ultimos son considerados como sujetos en tanto en cuanto son
agentes que intervienen en el desarrollo psicolégico e instruccional
de los nifios, cuya optimizacién es, en titimo término, lo que viene
a constituir nuestro criterio final, aunque no el tinico.

Cada una de estas instancias es estudiada, a su vez, de un
modo trans-temporal, d¢ manera que se evaliian los cambios que
sufren a lo largo del perfodo de dos afios que duré la experiencia,
asi como las posibles influencias que ¢l comportamiento de cada
una de las instancias pueda ejercer en el de las demds. Para la expo-
sicion de los resultados se ha utilizado una estrategia que incluye,
primero, una descripcion del estado previo de cada uno de los gru-
pos en las variables consideradas, para, después, pasar a describir el
estado final observado; finalmente, se procede a estudiar las rela-
ciones que se han observado entre los comportamientos de unos y
otros grupos con el objeto de tratar de establecer las posibles rela-
ciones de interdependencia entre ¢llos que nos permitan aproximar-
nos a la explicacién de los cambios que se produjeren.

Por otra parte, hay que recordar que el objetivo primigenio de
esta investigacion es el de estudiar el desarrollo y el aprendizaje de
los nifios con Paralisis Cerebral de las primeras etapas educativas
y» especialmente, la utilidad que para ellos pueda tener el uso del
ordenador. Por ello, se hace especial hincapié en diferentes aspec-
tos relacionados con estos extremos. En concreto, se ha llevado a
cabo un seguimiento cuidadoso de la intervencién educativa reali-
zada por los profesores, tratando con especial cuidado todo lo refe-
rente al uso del ordenador y al contexto en que ello se ha produci-
do. Este tratamiento instruccional ha sido, entonces, contemplado
como una posible fuente de los progresos observados en los nifios,
En cualquier caso, se ha considerado también la posibilidad de que
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el estado previo de Tos alumnos, tanto en lo que se refiere a su
afectacion fisica, como en su inteligencia (medida con pruebas
estandarizadas), su desarrollo cognitivo previo, sus conocimientos
escolares anteriores, o su historia educativa, puedan haber ejercido
alguna influencia sobre el estado final observado.

Por dltimo, para la realizacién de este trabajo se precisaba de la
creacién o adapiacion de diferentes tipos de materiales, tanto de evalua-
cién como de intervencién. En concreto, ha sido necesaria la adaptacién
y el disefio de pruebas de rendimiento, cuestionarios e instrumentos de
observacion, asi como la preparacion vy elaboracion de numerosos pro-
gramas educativos de ordenador. El estudio de las caracteristicas psico-
métricas y de las posibilidades de uso de algunos de estos materiales, ha
constituido también un objetivo colateral del trabajo que nos ocupa.

Este capitulo de resultados ha sido estructurado en la forma de
diferentes estudios independientes, dedicado cada uno de ellos a la
exploracion de cada uno de los extremos a los que acabamos de refe-
rirnos. Los trece estudios que aqui se presentan se agrupan en cinco
bloques diferentes organizados segiin un criterio temporal y explicati-
vo; es decir, partiremos de los datos mds primitivos para aproximar-
nos a los mds modernos, para, a partir del examen de los cambios en
rendimiento de cada uno de los grupos de sujetos, ir a la biisqueda de
las posibles fuentes de variabilidad que los pudieran explicar.

El primer bloque estd dedicado a la exposicién de instrumen-
tos de evaluacidn y observacion adaptados o creados para este ira-
bajo, asi como al examen de alguna de sus caracteristicas psicomé-
tricas. Los estudios uno y dos estdn dedicados, respectivamente, a
la adaptacion de las pruebas psicopedagdgicas graduadas de Prees-
colar y Ciclo Inicial para el tipo de sujetos y las necesidades especi-
ficas de esta investigacion, y a la descripcién de un sistema de obser-
vacion de la actividad educativa en el aula.

El segundo bloque de resultados expone cudl era el estado ini-
cial de los tres grupos de sujetos al inicio de la experiencia. El
estudio tres se centra en la descripcion de los resultados iniciales
de la evaluacion de los alumnos incluidos en la experiencia, mien-
tras los estudios cuatro y cinco estin dedicados, respectivamente,
al examen de diferentes aspectos de sus profesores y familias,

El tercer bloque se centra en la exposicién de los cambios
observados en los mismos tres grupos de sujetos entre la primera y
la dltima evaluacién. El orden de presentacién de los resultados es
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el mismo que en el caso anterior: el estudio seis se dedica a los
nifios, mientras el siete y el ocho examinan, sucesivamente, a sus
profesores y familias, poniéndose en relacion los cambios observa-
dos en los rendimientos de los diferentes grupos de sujetos.

E] cuarto bloque puede ser considerado como una transicién
entre los estudios descriptivos y los que pretenden encontrar ele-
mentos explicativos. Se inicia con el estudio nueve dedicado a des-
cribir las actividades instruccionales observadas en el aula, conti-
nda con el estudio diez, en el que se examinan las caracteristicas
diferenciales del trabajo educativo cuando se utiliza ] ordenador y,
por ultimo, el estudio once tiene como objetivo la exploracién de
las posibles relaciones entre el comportamiento del profesor en el
aula y las diversas variables en las que se le evalda.

Finalmente, el quinto bloque del capitulo de resultados esta
dedicado a buscar las posibles causas determinantes del progreso
observado en los alumnos. Para ello, se examinan diferentes posibi-
lidades: el estudio doce se centra en la posible influencia de la histo-
ria clinica y educativa previa y el irece en las variables psicoeducati-
vas evaluadas en la primera toma de datos, asi como en la incidencia
del tratamiento educativo al que los alumnos han estado sometidos.

La especificacién del modo en que, efectivamente, se ha lleva-
do a cabo la recogida y el tratamiento de los datos, asi como las
hipétesis relevantes para cada caso podra encontrarlas el lector inte-
resado en cada uno de los estudios que a continuacidn se exponen.

IIL1. ADAPTACION DE INSTRUMENTOS
DE EVALUACION

III.1.1. Estudio 1: Adaptacion de las Pruebas Psicopedagégicas

Objetivos

Este estudio tiene por objeto el poder disponer de un instrumen-
to de evaluacion de la consecucién de los objetivos curriculares de
Preescolar y Ciclo Inicial, adaptado para su uso con sujetos con defi-
ciencia motora severa. Dentro de los instrumentos gue en el momento
de iniciar esta investigacién habia en el mercado, nos decidimos por
las Pruebas Psicopedagégicas Graduadas para Preescolar y Ciclo
Inicial (Costa, Marco, Montén, Quer, Salas y Valls, 1989) que, a la
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sazén, estaban todavia sin publicar pero que el equipo de la investiga-
cién sobre el Programa de Integracién del MEC estaba ya utilizando.

Para los autores, estas pruebas pretenden evaluar de un modo
objetivo los conocimientos y habilidades de sujetos con posibles
problemas de aprendizaje dentro de los niveles educativos de
Preescolar y Ciclo Inicial (Costa et al., 1989). Sin embargo, estas
pruebas requieren de ciertas adaptaciones para ser aplicadas a
nifios con severos problemas motores. Las adaptaciones que se
proponen pretenden preservar la naturaleza de los elementos pero
adecuandolos a las caracteristicas de los nifios de la investigacidn.
Independientemente de la severidad del trastorno en cada caso, los
nifios con decifiencia motora suelen presentar problemas en el con-
trol postural, la manipulacién y la expresién verbal. Nuestra expe-
riencia nos sugeria que tales problemas tienden a producir una
infravaloracion de las habilidades y conocimientos que estos nifios
van adquiriendo dentro de la escuela.

Partiendo de esta idea, las adaptaciones que se proponen han
tratado de deslindar en cada elemento los requerimientos motores y
de expresion verbal de 1os relativos a los conocimientos y habilida-
des implicados en la evaluacién, para observar dnica y exclusiva-
mente estos dltimos. Por lo tanto, este estudio trata de poner a prue-
ba la adecuacién de tales adaptaciones a la vez que, ain con una
muestra muy pequeiia, obtener datos acerca de la consistencia inter-
na y de la estabilidad de las puntuaciones que se derivan de la
misma. Estas puntuaciones serdn, en dltima instancia, las que se uti-
licen como expresién de las variables psicopedagdgicas de los suje-
tos, en los diferentes andlisis que se realizan en el resto de los estu-
dios presentados y en los que tales variables se hallan implicadas.

Procedimiento

A lo largo del tercer trimestre del curso 1986-1987 se aplica-
ron las Pruebas Psicopedagogicas Graduadas para Preescolar y
Ciclo Inicial (Costa et al., 1989), tal y como estaban configuradas
en esa fecha y con las adaptaciones propuestas por el equipo de
esta investigacion, a un grupo de diez nifios y nifias de edades
comprendidas entre los cinco y los once afios, escolarizados en
niveles de Preescolar y Ciclo Inicial. La mitad de ellos pertenecian
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a un aula de Educacién Especial especifica de motéricos, incluida
en un Colegio Piblico de EGB, y la otra mitad pertenecian a un
Colegio privado de Educacién Especial dedicado exclusivamente a
nifios con este tipo de deficiencias.

Se realizaron dos aplicaciones diferentes para cada nifio, ambas
de modo individual, en un plazo de, aproximadamente, tres meses
entre aplicacién y aplicacién. Uno de los nifios no pudo ser evaluado
por segunda vez, por o que la muestra quedd reducida a nueve sujetos.

En todo momento, se procuré que los nifios estuvieran lo mas
a gusto posible en la situacién de evaluacién procurando que su
situacién fuera la 6ptima para la realizacion de la misma. La apli-
cacién de las pruebas se fracciond en varias sesiones para evitar
los efectos de la fatiga, dada la longitud de toda la bateria.

Resultados

Comentaremos en primer lugar, y de forma general, los resul-
tados que se obtienen acerca de la adecuacién de las adaptaciones
propuestas para pasar, a continuacion, a presentar los datos obteni-
dos en cuanto a la estabilidad y la consistencia interna de las dife-
rentes escalas que componen las pruebas.

En cuanto al primero de los dos aspectos que acabamos de
enumerar, hay que sefialar, en primer lugar, que los datos obtenidos
al respecto son las apreciaciones de tipo cualitativo que los tres
evaluadores aportaron después de haber aplicado las pruebas dos
veces al grupo de nueve nifios. En este sentido, hay que matizar
que lo que aqui aparecen como resultados son aquellas apreciacio-
nes en las que los tres evaluadores mostraban acuerdo total,

Para entender mejor la naturaleza de las adaptaciones realiza-
das remitimos al lector al anexo I, Seccién C, en el que se presenta
la introduccién a las adaptaciones de esta prueba (CNREE 1991) y
que estan siendo utilizadas experimentalmente por los equipos
especificos de Deficiencia Motora del MEC. Supuesta la lectura de
dicho apéndice, cabe decir que, en general, todas las adaptaciones
propuestas, tanto las enfocadas a obviar los problemas de expre-
$i6n como las que tenfan por objeto obviar los problemas de mani-
pulacion, resultaron ser adecuadas. La excepcion se produjo en las
pruebas de evaluacién de la coordinacidn viso-motora en las que
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los resultados que obtenian los sujetos, por su inconsistencia, nos
llevaron a pensar que, en este area, no se hacia viable la adapta-
¢ién, renunciando a evaluar dicho aspecto en el caso de este tipo
de nifios. Téngase en cuenta que, por la naturaleza de lo que se
pretende evaluar, los elementos que componian la escala suponian
enormes dificultades para los nifios con afectaciones motrices y
que las posibles adaptaciones que se pudieran realizar —mds alla de
las que se intentaron, en este caso, con los resultados que comenta-
mos— distorsionarian el objetivo de la evaluacion al incidir sobre el
nivel de dificultad original €, incluso, sobre la propia naturaleza de
los aspectos a evaluar. Es por ello que la adaptacién final excluia el
uso de los elementos relativos a la escala de coordinacién viso-
motora en las Pruebas Psicopedagégicas Graduadas y, por tanto,
no aparecen en los resultados referidos a la consistencia interna y a
la estabilidad temporal, resultados que se exponen a continuacion.

TABLA 1.1.
CONSISTENCIA INTERNA(*) DE LAS PRUEBAS ADAPTADAS
Percep. Visual Percep. Auditiva Esquema Corporal y Orient.
Colores 7625  Duracién 6772 Esp. Temporal
Tamafios 8473 Timbre y Esquema Corporal 722
Formas .7431  Fonemas 8460 Orientacién espacial 9548
Puzzles 8891  Secuenciacién 8828 Orientacién temporal 9185
Fig. Fondo 8732 Ritmo 7284
Légica Matemitica Nociones de Cilcule y Grafia de ndmeros
Nocidn de Cantidad 6438 Medida de Longitud 1534
clase 9801  Serie Numérica 9169 Medida de Tiempo 7631
Seriacidn ) 8545 Suma y problemas 9589 Geomeltria de Lineas 8033
Conservacidn - Resta y problemas 8955
Cambios 8204  Multiplicacién 515
Cuentos .9397 Denominar objetos .9574 Lecrira mecdnica 6910
Ordenes .8712  Historietay 8967 Lectura comprensiva 8694
Frases Absurdas 8584  Formar frases 8310 Dictado 9549
Descripciones 9484  Continuar cuento 8310 Redaccidn 8924
Copia 9169

(*) La consistencia interna que se presenta para cada escala viene expresada mediante la corre-
lacién entre la puntuacion de cada uno de los apartados de la escala con a puntuacién total
en la misma. Las puntuaciones en cada uno de los apartados y en el total de cada escala
expresa el nimero de elementos correctamente contestados dentro de cada uno de los aspec-
tos que se evalda, La ausencia de consistencia para el apartado de conservaci6n, dentro de 1a
escala de l6gica matemética, viene motivada por el hecho de que ninguna de los nueve nifios
contestd correctamente ninguno de los dos elementos que componen dicho apartado.
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Como puede apreciarse todas las escalas elaboradas a partir
de los diferentes elementos que componen las pruebas muestran
unos buenos indices —en algunos casos, excelentes— de consisten-
cia interna. Quizas la excepcion esté en aquellos aspectos que pun-
tian por debajo de .70. En ese caso se encuentran los apartados de
duracién de sonidos —dentro de percepcion auditiva~, primeras
nociones de cantidad —dentro de cédlculo y graffa de nimeros— y
denominacién de objetos usuales —dentro de expresién verbal. En
cualquier caso, como los indices que muestran estos aspectos no
estan excesivamente alejados de la puntuacién .70, se ha conside-
rado adecuada la consistencia interna, al menos para poder ser uti-
lizada la escala dentro de la investigacion y a la espera de posterio-
res estudios, llevados a cabo con una muestra superior.

TABLA 1.2
ESTABILIDAD TEMPORAL (*) DE LAS OCHO ESCALAS

Percepcidn Visual .6492
Percepcidén Auditiva 4464
Esquema Corp. y Orientacién 7009
Légica Matematica .6484
Cilculo y Grafia de Nimeros 7935
Comprensién Oral 6968
Expresién Verbal .6807
Lecto-Escritura 4811

(*) La estabilidad temporal que se presenta es la correlacién entre las puntuaciones obtenidas
por los nueve sujetos en las dos aplicaciones que se realizaron dentro de un intervalo aproxi-
mado de tres meses.

Como puede apreciarse en la tabla 1.2, los resultados de estabilidad
temporal no fueron tan buenos como los obtenidos en cuanto a la consis-
tencia interna. Sélo dos de las escalas obtienen un indice superior a .70.
Otras cuatro, obtienen indices superiores a .64, pero dos de ellas no llegan
a .50. Estos indices pondrian de manifiesto que las escalas no miden lo
mismo en distintos momentos, lo cual afecta a la fiabilidad de la medida.
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Ante estos resultados, tratamos de buscar alguna explicacion
verosimil que nos alejara de la conclusién de que las escalas no nos
servian, al no ofrecernos garantias en cuanto a la estabilidad tempo-
ral de la medida. La dnica que nos parecia plausible fue la de que el
tipo de puntuacién manejada (suma de aciertos en cada escala) diera
lugar a efectos extrafios. La suma de aciertos no refleja el diferente
peso que tienen los distintos elementos dentro de cada escala. Asf,
mientras que algunas tienen el mismo nimero de elementos a lo
largo de todos los niveles escolares que evaliian, otras tienen dife-
rente niimero segiin el tramo que evalian. Para corregir ese posible
efecto se utilizé un sistema que ponderaba el peso de cada elemento
en funcién de la proporcioén de la escala que representaba. Al mismo
tiempo, y para contemplar el aspecto de ubicacién de un sujeto en un
nivel escolar segiin sus resultados, dicha proporcién se obtenia con-
siderando cada uno de los cuatro niveles educativos como una uni-
dad. El sistema de ponderacién de todos los elementos de las ocho
escalas que se obtienen puede consultarse en el apéndice A. Con las
puntuaciones asi obtenidas se volvieron a obtener indices de estabili-
dad y consistencia interna. En el caso de este segundo aspecto, y
dados los resultados ya alcanzados, sélo se consigui6 la consistencia
entre las ocho escalas y la puntuacién global derivada para toda la
baterfa. Estos resultados se presentan en la tabla 1.3.

TABLA 1.3
ESTAEBILIDAD TEMPORAL Y CONSISTENCIA INTERNA DE LAS
PUNTUACIONES PONDERADAS

Estabilidad Consistencia

Percepcion visual ........cooooceveveviceeecenenn, 9381 9091
Percepcidn Auditiva ............... 2973 9357
Esquema Corp. y Orientacidn .. .946] .8795
Légica Matematica ......cvuseservens . .8339 8667
Célculo y Grafia de Nameros .................... B647 9306
Comprension Oral.............cccoceeernrinnenanas 8789 8143
Expresién Verbal ... 0477 7705
Lecto-Escritura .............. .8048 8169
Puntuacion Total (¥) ... .9626 -

(*) La puntuacidn total se obtiene mediante 1a obtencion de la media aritmética de las ocho
escalas de las que se componen las pruebas. La consistencia interna viene expresada
mediante la correlacién entre la puntuacién en cada escala con la puntuaci6n total. Por ello,
esta dltima aparece sin indice de consistencia.
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Discusién y Conclusiones

A la luz de los nuevos resultados obtenidos, y que se presen-
taban en la tabla 1.3, podemos afirmar que los indices de estabili-
dad temporal y consistencia interna que arrojan las puntuaciones
en las ocho escalas, asi como la puntuacién global obtenida
mediante la media aritmética de las mismas, son muy adecuados
para tener garantias de que dichas puntuaciones poseen las cualida-
des métricas necesarias para ser utilizadas en la investigacion. Es
por ello, que a lo largo de los estudios que continian se utilizé el
sistema de ponderacién de elementos, al que nos hemos referido, a
la hora de derivar las puntuaciones de [os sujetos participantes en
la investigacion en los aspectos psicopedagégicos que estas prue-
bas evalidan.

A esto hay que afiadir que los resultados alcanzados, en cuan-
to a la efectividad de las adaptaciones propuestas para obviar los
problemas expresivos y manipulativos de estos sujetos, han sido
también satisfactorios, con la excepcion, ya comentada, de la esca-
1a de coordinacion visomotriz que se decidié eliminar.

En resumen, podemos decir que contamos con un instrumento
adaptado para su uso con sujetos con afectaciones motoras severas
que ofrece suficientes garantias para la evaluacién de las adquisi-
ciones psicopedagdgicas que se producen durante el Preescolar y
el Ciclo Inicial. Hay que precisar, sin embargo, que el uso que se
hace de estas pruebas es s6lo en un contexto de investigacidn y
que, en este sentido, este estudio lo consideramos como estudio
piloto. Actualmente, trabajamos en la obtencién de datos con una
muestra, lo suficientemente amplia, para una definitiva estandari-
zacion de estas pruebas para su uso con la poblacién espafiola de
estas caracteristicas.

111.1.2. Estudio 2: Construccién de un Protocolo de observacion
Objetivos

Ya dentro de la exposicién relativa al procedimiento general
seguido en esta investigacion, sefialdbamos nuestra intencién de
llevar a cabo un proceso de recogida de datos en el aula que nos
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permitiera estudiar los modos de interaccién que se dan en el pro-
ceso de ensefianza/aprendizaje de este tipo de nifios y su incidencia
sobre su desarrollo educativo. También sefialdbamos, que uno de
nuestro primeros objetivos era el de que tal proceso de observacion
pudiera ser llevado a cabo por las propias maestras, de tal modo
que les sirviera, ademds, para ir ajustando sus formas de trabajo a
las caracteristicas de cada uno de sus alumnos y, todo ello, dentro
del marco conceptual que la teorfa de la actividad nos suministra.

Para poder llevar a cabo nuestros objetivos se hacia necesario
contar con un instrumento que cumpliera varios requisitos. Por un
lado, debia ser un instrumento de observacion en el aula cuyas
categorias incluyeran las unidades de anélisis recogidas o deriva-
das a partir de la teoria de la actividad, dentro del marco tedrico
socio-histérico. Por otro, debia permitir el trabajo de auto-observa-
¢ion por parte del profesor, ligado también a su propia programa-
cién de la actividad en el aula. Ademds, necesitdbamos que pudiera
ser utilizado por un observador externo que, al menos en un nime-
ro limitado de ocasiones, sirviera de contraste para poder tener
garantias acerca de la informacidn recogida. Finalmente, y esto se
derivaba también del marco teérico en el que nos ubicamos, era
necesario contar con una codificacion de los objetivos curriculares
que se persiguen dentro de los niveles educativos con los que tra-
bajiabamos, asi como una evaluacién previa del nivel en el que los
nifios observados se hallaban en cada uno de esos objetivos.

El presente estudio tiene por objeto presentar el resultado
final del proceso de elaboracién de un protocolo de observacion en
el aula que cumpliera los requisitos que acabamos de mencionar.
Ademais, se presenta un pequeflo estudio acerca del grado de
acuerdo entre jueces a la hora de utilizar dicho protocolo.

Procedimiento

Cuando se abordé la tarea de elaboracién del protocolo de
observacion seguimos una estrategia de tipo racional. Es decir, nos
planteamos qué queriamos observar y de qué modo pretendiamos
hacerlo antes de ir al aula a recoger datos. Con respecto al conteni-
do, era necesario derivar una serie de categorias que recogieran las
unidades de andlisis que resultaban relevantes desde un abordaje
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tedrico de corte socio-histdrico. En este sentido, las aportaciones
basicas de este enfoque supusieron una guia a la hora de confec-
cionar un listado provisional de categorias que debia recoger el
protocolo que se pretendia construir. En el apartado de introduc-
cidn tedrica se puede encontrar un resumen de tales aportaciones y
alli remitimos al lector interesado en profundizar en este aspecto.
Aqui, y de un modo general, podemos seiialar que dentro de dicho
listado habia un grupo de categorias encaminadas a reflejar el nivel
educativo de la tarea que el nifio debia realizar, la adecuacién de
las instrucciones al objetivo perseguido, el modo de interaccién en
¢l que se propone, el tipo de instrumentos de mediacidn instrumen-
tal y semidtica que lleva implicada la realizacién de la tarea, los
tipos de ayudas que el profesor proporciona y el momento en el
que lo hace, los sistemas de incentivos y mensajes motivacionales
que emite durante la ejecucion de la tarea y el grado en el que el
nifio era capaz de resolverla. En cualquier caso, en el apéndice 5 se
recogen todas y cada una de las categorias inicialmente propuestas
y el modo de codificacion de las mismas.

Por lo que se refiere al modo en el que se pretendia llevar a
cabo la observacidn, partiamos del objetivo de que la propia maes-
tra utilizara una hoja de programacién sobre lo que iba a trabajar y,
posteriormente, completara esa misma hoja con los aspectos relati-
vos al proceso que realmente se hubiera producido con el nifio, de
tal modo que, en colaboracién con un observador externo, evaluara
la adecuacion de la tarea propuesta, su propio papel en el proceso y
el modo en el que el nifio hubiera llevado a cabo la tarea. Esa hoja
de programacién/observacién se recoge también en el apéndice 4
(protocolo de observacion).

Sin embargo, este proceso ideal no pudo ser llevado a cabo tal
y como pretendiamos en un principio. Ya hemos comentado a lo
largo de las paginas anteriores que una serie de vicisitudes llevaron
a las maestras de los nifios, inicialmente participantes en la investi-
gacion, a renunciar a la posibilidad de realizar ellas mismas el pro-
ceso de observacion y evaluacion de su trabajo en el aula. En ese
punto, se decidié que fuera el observador externo el que llevara a
cabo todo el proceso. Dicho proceso consistia en realizar un regis-
tro narrativo de lo acontecido en cada sesion de observacion en el
aula. Dicho registro se resumia en la hoja de programacién/obser-
vacién que acabamos de mencionar. Posteriormente, se transcribia
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a un ¢6digo numérico cada una de las secuencias de realizacion de
una tarea completa que se habian producido dentro del periodo de
observacién. En esa codificacién jugaba un importante papel la
informacion recogida en la primera evaluacion psicopedagégica de
cada nifio, ya que ésta permitia la ubicacién curricular del nifio con
respecto al nivel del objetivo que se le planteaba en el aula, ade-
mas de indicar posibles lineas de trabajo para niveles sucesivos,
dada la naturaleza graduada de las pruebas que se utilizaban.

Una vez tomada la decision de llevar a cabo el proceso de este
modo, se consensuaron las categorias de observacion a utilizar y el
modo de codificacién numérica de las mismas. En este punto sur-
gia la necesidad de desarrollar un estudio acerca de las cualidades
métricas del cédigo elaborado mediante este procedimiento. Por
ello, se planteé la realizacion del estudio del grado de acuerdo
inter-jueces cuyos resultados presentamos a continuacién.

Sefialar que este estudio se llevé a cabo entre dos jueces —los
mas expertos en el uso del cédigo— y con un grupo de diecisiete
secuencias de observacién. Afiadir que el grado de inferencia de la
mayoria de las categorias propuestas era bastante elevado, lo cual
podia ir en detrimento de su fiabilidad, pero en beneficio del tipo
de abordaje tedrico que se pretendia mantener.

Resultados

En la tabla 2.1 se recogen los porcentajes de acuerdo para
cada categoria del c6digo, que se obtuvieron entre los dos observa-
dores expertos que llevaron a cabo la codificacion de las diecisiete
secuencias con las que se trabaj6 en este estudio. El indice mate-
mdtico utilizado para la obtencién de los mencionados porcentajes
de acuerdo fué el coeficiente Kappa de Cohen (1960). Segiin los
expertos (ver por ejemplo, Sarrid y Macid, 1990), dicho indice es
el que mejor recoge la proporcidn de acuerdo real entre dos jueces,
ya que no tiene las distorsiones producidas por otros indices de
correlacion que también se pueden utilizar en estos casos. Este
indice sefiala el grado de acuerdo entre los dos jueces después de
haber eliminado la proporcién de tal acuerdo que se puede dar por
stmple azar. Al ser un fndice que expresa directamente proporcién
de acuerdo (las correlaciones deben de ser elevadas al cuadrado
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para poder ser interpretadas en términos de proporcién), se consi-
deran valores adecuados los iguales o superiores al 50% (que equi-
valdrian a un coeficiente de correlacién de .70). En este caso, y
dadas las caracteristicas del uso que vamos a hacer del cddigo,
hemos establecido un nivel algo inferior para considerar aceptable
el grado de acuerdo alcanzado. Concretamente, utilizaremos el
45% de acuerdo entre los dos jueces (equivalente a un coeficiente
de correlacion de .67) para considerar una categoria aceptable.

TABLA 2.1
GRADO DE ACUERDO ALQANZADO PARA CADA
CATEGORIA
. Porcentaje
Categoria (%) de Acuertjio
Aspectos descriptivos
ACHVIA ..o e 85,3
OBJELIVO oottt s b et rs e 75,7
Nivel del OBJetivo ..o 60,7
Modo de INteracCiOn.......vvveeicirrrierieirrnmriininsresre e 70,5
Adecuacidn del analisis de la tarea por parte del
el MO ..vviciii e b s s ab e ebes 41,1
Adecuacion del nivel de la tarea al nivel del nifio. .......... 60,7
Ajuste OhjEHVOMATEA. ....coooriemirent et st aisr e 17,6
AjJuste CONSIENAMATEA. .........ocevereeeren it emrer s assneas 53,0
Aspectos instrumentales
Uso de instrumento manipulativo ... 41,1
Uso de instrumento grafiCo ......oeveieereceeeeenesiresr oo 294
Uso de ordenador.........ccccovrverimerenrnenenrerenermsmniee s senss 100,0
Uso de instrumento verbal..........cocieeaeniominininn. 53,0
Uso de InStrumento MOLOT ... ieie e e cerceesseaenesenees 41,1
Soporte semidtico de latarea..............cooeciininiinianns 84,3
Modo de comUNICACION ......c.veemeeeeeeeeeeeee e cas b saeanen 72,0
Avudas durante la consigna
Consigna SOLA. ..o e e 36,5 .
B C0Ta L FT o U 64,8
Instruccion de andlisis de la tarea.......cccoev e innnirecce o 18,8
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Categoria (*) Porcentaje
Instruccién de auto-CONtTOL..ccovi vt ssaaearens 60,7
Preguntas sobre 12 cONSIgNa ....ovvcemevnenercerernnenrirsininins 472
Modelado mediante preguntas ..........coceevineiinineeen 67,6
Preguntas sobre analisis de latarea.......ccoovvveirvvecceecens 56,0
Preguntas sobre auto-control.............cccovvveveconinsiinsenn, 84,3
Ayudas durante la ejecucion
Repetir la consigna...........ccoooiiiriinniincciiiinn 41,1
Modelada.......cccoeeiciniiiesiini i e 45,5
Instruccién de andlisis de Ia tarea.........ccevveeereeesrresene. 19,3
Instruccion de amto-Control.........iveeicennecieer e 491
Preguntas sobre la consigna .............. 76,4
Modelado mediante preguntas .........covceecininereienmanenens 12,1
Preguntas sobre andlisis de la tarea.........c..coooeeeeeeen. 10,8
Preguntas sobre auto-Control..........coruvveiinecrinrarnsnnnveans 62,8
Nivel de las ayudas.......ooeiiiicccninc s 5,8
Mensajes motivacionales del profesor
Comparaciones consigo MiSIMO........uvcrerererirsiniaiareresses 64,7
COmPparaciones COM OTOS .c...coceerurvrrvmiueerrerressesesennes 52,9
ArIbUCIONES INEINAS 1ovvvviviiinvieerniiiesseresssersesereessassorenns 60,8
Atribuciones eXteImas. .......ccooeeervmierecensss s neseenees 78,9
Attibuciones PErMAanENtes ...ieeecinenescsenienesiereresenenas 53,0
Atribuciones variables...........couveeeeeeesee e 60,8
Atribuciones controlables.... 64,8
Atribuciones no controlables 76,4
Sistemas de tncentivos utilizados
Sistemas bAsicos ....cvvreens 100.0
Contacto con el adulto - 78,9
Refuerzo material ............. .- 76,4
Refuerzo social......coenees . 55,1
ANLOTTEIUETZO 1o eeeeeeeeeeeee e e e s 88,2
Castigo verbal.........cccovriecieimcniiicnsnssie i 64,8
Otro8 CASHIZOS ovivivereercrainincesres e 85,2
Grado de ejecucidn de la tarea ..........ooocvvineeeeveneeenn. 64,8

(*) Del c6digo que aparece en el apéndice 4 no se han recogido algunas de las categorias. Algunas
de ellas porque el grado de acuerdo era total antes de la codificacion y no daban lugar a erro-
res, en ese sentido. Otras, las respuestas a los sisternas de incentivos, porque se vio que era
dificil su utilizacidn ya que no habia elementos directos para la apreciacién de tal conducta.
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Como puede apreciarse, la mayoria de las categorias
alcanzan niveles de acuerdo aceptables e incluso muy eleva-
dos. Nuestra decisién supone mantener en el ¢6digo todas esas
categorias.

Con respecto a las que no han alcanzado tal nivel, nuestra
decision implica eliminarlas para posteriores andlisis. En cual-
quier caso, quisiéramos hacer un breve comentario para tratar
de explicar esos malos resultados en cuanto al grado de acuerdo
entre los dos jueces. En general, parece que han sido algunas de
las que mayor nivel de inferencia implican las que han arrojado
bajos indices de acuerdo. Este hecho, 16gico y esperable, no es
aplicable sin embargo a las categorias de tipo instrumental que
se han tenido que eliminar. Probablemente, el bajo acuerdo
alcanzado sea debido a la pretensién de que fueran todas ellas
categorias independientes, pretensién que parece que no se ha
conseguido.

Discusion y Conclusiones

A la luz del planteamiento realizado para este estudio y de los
resultados que se han obtenido en el mismo, no hay lugar para
muchas discusiones. Parece claro que los datos nos llevan a tomar
una serie de decisiones en cuanto al mantenimiento, o no, de deter-
minadas categorias en posteriores andlisis. En este sentido, nos
merece la pena renunciar a la observacion de algunos aspectos que,
en principio, nos parecen relevantes, en aras de que los datos obte-
nidos mediante la utilizacién de este instrumento de observacién
tengan las garantia, adecuadas para su uso dentro de un contexto
de investigacién.

Este hecho vendria a ser ¢jemplo de nuestro posicionamiento
metodolégico. Ya deciamos que no renunciamos a observar la rea-
lidad desde nuestras categorias de andlasis tedrico, pero ello no nos
exime de utilizar las técnicas al uso dentro de la comunidad cienti-
fica para poder comunicar adecuadamente fos resuitados de nues-
tro trabajo. Fruto de dicha dialéctica es el protocolo que, a partir de
aqui, serd un instrumento importante de recogida de datos dentro
de la investigacion.
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1IL.2. DESCRIPCION DEL ESTADO INICIAL
DE LOS SUJETOS

II1.2.1. Estudio 3: Descripcién del estado psicopedagdgico
previo de los nifios

Objetivos

Este estudio tiene como objetivo presentar una descripcion del
estado de los alumnos previo al inicio de la experiencia. Esta descrip-
cifn tiene interés en si misma, puesto que no abundan en la literatura
informaciones debidamente contrastadas sobre el estado psicoeduca-
tivo de alumnos de este tipo. Por otra parte, esta descripcion nos ser-
vird de base para el examen de los cambios observados durante el
tiempo objeto de la experiencia y, posteriormente, para la bisqueda
de las posibles causas que hayan podido influir para que se produz-
can estos cambios. Aspectos todos ellos que iremos abordando en los
sucesivos estudios que componen este capitulo de resultados.

Procedimiento

Para llevar a cabo la descripcién del estado inicial de los
nifios participantes en la investigacidn, se aplicaron pruebas de
evaluacion relativas a su estado fisico y psicopedagégico. La afec-
tacion fisica de los nifios estudiados fué estimada a través del cues-
tionario de desarrollo motor y postural (ver apartado de materiales
de la seccidn anterior) completado por los fisioterapeutas que tra-
bajaban con ellos. Este cuestionario ofrece informacién sobre tono,
equilibrio, movilidad y control de cabeza y de miembros superio-
res e inferiores, asi como una puntuacién global que trata de esti-
mar cudl es el estado fisico general del sujeto, obtenida a partir de
la media de todas las puntuaciones anteriores excluida el tono.

Todas estas escalas, con la excepcidn de la que se refiere al
tono que tiene una naturaleza nominal, han sido construidas ordi-
nalmente, de manera que una puntuacion de | indica una afecta-
cion grave, 2 se refiere a una afectacidén importante, mientras que
un 3 indica una afectacién ligera. El significado exacto de cada una
de estas escalas se ofrece a continuacién.
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Para la evaluacion del tono se consideran 5 categorias nomi-
nales: espasticidad, hipotonia, distonfa, ataxia y atetosis. A su vez
se tienen en cuenta tres circunstancias diferentes: tono bdsico, tono
en actividad espontédnea y tono ante estimulacion externa.

Para la evaluacién del equilibrio se utiliza un sistema de puntua-
ciones en donde la puntuacién 1 indica que el sujeto es capaz de mante-
ner el equilibrio estando sentado, con o sin la ayuda de alguna sujecion
de pelvis. La puntuacién 2 indica que es capaz de mantenerse de pie
con alguna ayuda. La puntuacién 3 significa que es capaz de mantener-
se de pie sin ayuda y de caminar por sus propios medios o con ayudas.

Del mismo modo, para la evaluacion de la movilidad se ha
utilizado otro sistema de puntuaciones donde la puntuacién 1 se
refiere a que ¢l sujeto es capaz de darse la vuelta sobre el suelo o
de deslizarse sobre una superficie ayudandose con sus extremida-
des. La puntuacién 2 indica que el sujeto es capaz de gatear. Una
puntuacién de 3 supone que es capaz de desplazarse de un modo
auténomo, aunque tenga que utilizar bastones o andadores.

A partir de la informacion relativa a la capacidad de realizar
movimientos voluntarios con cada pierna, la capacidad de efectuar pre-
sién con cada pie, vy la no presencia de reacciones asociadas en alguno
de los miembros, se asignan las puntuaciones de uno a tres para la eva-
luacién del control de los miembros inferiores. En €l caso de los miem-
bros superiores, se utiliza un sistema de puntuaciones en ¢l que el pri-
mer nivel indica la capacidad de sefialar burdamente con la mano a
objetos sobre los que puede centrar la mirada. La puntuacion dos impli-
ca que es capaz de ejercer presidn con una mano o acceder a un tecla-
do, aunque sea ampliado o modificado. La puntuacion tres implica que
es capaz de agarrar y soltar objetos de manera voluntaria.

Por 1ltimo, el control de la cabeza se ordena también en un
sistema en el que la puntuacidn se obtiene a partir de la informa-
cién relativa a la capacidad de mantener erguida la cabeza, la de
inclinarla voluntariamente a cada lado, y la de girarla voluntaria-
mente a uno u otro lado. Afiadir, finalmente, que todos los sujetos
estudiados eran capaces de dirigir voluntariamente la mirada.

El estado psicopedagdgico de los sujetos fue estimado a partir
de los datos que nos ofrece una prueba normalizada de inteligencia
como es el test de Raven y la puntuacién obtenida en las Pruebas
Psicopedagégicas Graduadas para Pre-escolar y Ciclo Inicial desa-
rrolladas, estas ultimas, por el Equipo Psicopedagégico de Terrassa
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y que fueron adaptadas para su uso en esta investigacion del modo
que ya se ha indicado en el Estudio 1. Esta prueba ofrece una pun-
tuacién global que trata de situar al sujeto dentro de un nivel edu-
cativo, a través del ajuste de las tareas que la componen a los obje-
tivos correspondientes al curriculum normalizado de los “progra-
mas renovados” del M.E.C., al mismo tiempo que ofrece distintas
escalas correspondientes a diferentes dreas curriculares.

Resultados

Como los datos recogidos son muchos, presentamos en tablas
separadas los aspectos fisico y psicopedagdgico. La tabla 3.1. recoge el
estado de cada uno de los alumnos al inicio del trabajo. La tabla 3.2.
recoge las puntuaciones obtenidas por los sujetos al inicio de la investi-
gacion en las pruebas utilizadas para la evaluacién del estado psicope-
dagogico. La tabla 3.3. muestra las puntuaciones de los mismos sujetos
desglosadas por escalas en las Pruebas Psicopedagdgicas Graduadas
(PPG, a partir de ahora). Cada una de ellas se comenta de forma serial.

TABLA 3.1
ESTADO FISICO INICIAL DE LOS ALUMNOS
A:'fs“' Edad TONO Fqui | Mov. | MMII |MMSS | Cab. | Glebal
1 6 | Hipotonico-disténico 1 i 1 3 3 1.8
2 7 i Hipoténico-atetdsico 2 2 1 3 3 2.2
3 | 12 | Hipotdnico-disténico 1 1 1 1 1 1
4 | 12 | Atetdsico-hipotdnico 2 2 3 1 2 |2
5 | 10 | Atetésico-hipoténico 1 1 1 1 1 I
6 | 12 | Espistico 2 3 3 3 3 28
7 | 11 | Espistico 2 2 3 1 3 22
8 | 10 | Espéstico 2 2 3 3 3 2.6
9 6 | Espastico 1 1 1 1 3 1.4
10 7 | Espéstico 2 1 3 2 3 22
11 6 | Atetdsico-hipoténico 3 3 3 3 3 3
12 9 | Hipoténico 3 3 3 2 3 2.6
13 8 | Hipoténico-espdstico 2 2 i 3 3 2.2
14 7 | Espina bifida 3 3 3 3 3 3
15 3 | Hipoténico-disténico 1 1 1 1 1 1
16 9 | Espéstico-disténico 2 1 1 3 3 2
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Como puede comprobarse existe una gran dispersién en los
tipos y en los niveles de afectacion, tanto en las puntuaciones glo-
bales como en las especificas de cada escala. Los dieciséis nifios
sufren transtornos del tono a excepcién de uno con diagnéstico de
espina bifida. Este dltimo, atin teniendo algiin grado de afectacidén
en su capacidad de desplazamiento obtiene la mejor puntuacién en
todas las escalas.

TABLA 3.2
PUNTUACIONES EN LAS PPG Y EN EL TEST DE RAVEN
Sujeto | Edad | (FFG | PPGEV | Curo | REdad | R Curso
1 6 18 20 | 1°Pre 25 20
2 7 1.56 178 | 2.°Pre 90 95
3 12 3.48 340 | 2°EGB 5 25
4 12 1.43 163 | 1.°EGB 5 10
5 10 1.86 205 | 1°EGB 5 50
6 12 1.76 201 | 1.°EGB 5 10
7 1 232 265 | 1.°EGB 5 50
8 10 1.27 145 | L.°EGB 5 5
9 6 0.56 064 | L°Pre 10 15
10 7 0.64 0.69 | 1.°Pre 5 25
1 6 1.64 171 | 2°Pre 75 90
12 9 1.24 138 | L°EGB 5 10
13 8 3.08 302 | 2.°EGB 50 75
14 7 1.20 121 | 2°Pre 25 38
15 8 1.73 1.97 | 2.°Pre 60 75
16 9 1.56 159 | 1.°EGB 90 05

La primera columna designa el niimero clave de cada sujeto. La segunda pre-
senta la edad de cada sujeto en ¢l momento de su primera evaluacién dentro de la
investigacién. La tercera se refiere a la puntuacién global de las PPG, mientras que la
cuarta recoge una estimacién de esta misma puntuacién una vez eliminada la escala
de expresién verbal en la gue estos sujetos alcanzan una puntuacién muy baja debido
a su afectacidn motora, La quinta columna recoge el nivel escolar en el que estaba los
alumnos en este momento, y la sexta y séptima se refieren al percentil que alcanzan
en el test de Raven aplicdndoles dos baremaciones diferentes, una correspondiente a
su edad cronolégica, y otra referida a la que corresponde a sujetos normales del nivel
educativo en el que estan incluidos.
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De los resultados que en esta tabla aparecen merecen resaltarse, a
nuestro juicio, tres aspectos: las diferencias entre la edad cronolégica
y el grado de escolarizacion, el ajuste entre los resultados de las PPG y
el curso en el que los nifios estdn escolarizados y los cambios en las
puntuaciones en la prueba de inteligencia segin el tipo de baremacion.

En relacién al primero de los aspectos resefiados, cabe resaltar
la importancia de los afios de retraso que aparecen en el grupo de
dieciséis sujetos participantes. La media de afios de retraso es de
3,25, el rango va desde un afio hasta seis y la desviacion tipica es de
1,56 afios. Esto pone de manifiesto la importancia de la cuantia
media del retraso junto con una gran variabilidad en el mismo, varia-
bilidad que si nos fijamos va unida a la edad del sujeto, es decir, a
los afios de permanencia en el sistemna escolar. Si tenemos en cuenta
que estamos hablando de los cuatro primeros afios de la escolaridad,
la situacién no parece muy alentadora para estos sujetos.

Si nos detenemos ahora en el segundo aspecto al que haciamos
referencia, podemos profundizar en el significado de lo comentado
anteriormente. Como se recordard (ver el primer estudio), la pun-
tuacion de las escalas de las PPG refleja, dentro de un rango de cero
a cuatro, la proporcion del total de objetivos, de los cuatro afios
escolares que se evaldan, que un sujeto ha alcanzado en el momen-
to de la evaluacién. Asi, un sujeto que empieza el Preescolar debe-
ria de obtener puntuaciones en torno al cere, mientras que un sujeto
que termina el primer ciclo de la EGB deberia de puntuar alrededor
del cuatro, reflejando cada punto la obtencion de todos los objetivos
de cada curso. Siguiendo este criterio, al observar la puntuacién
global de las PPG vemos que existen desajustes entre el curso de
escolarizacién y los objetivos que el sujeto tiene adquiridos al prin-
cipio del mismo. Sin ser muy estrictos en la aplicacién de este crite-
rio podemos decir que tinicamente cinco de los dieciséis nifios estan
correctamente escolarizados, mientras que cuatro de ellos Jo estin
alrededor de medio curso por encima de lo que ya tienen adquirido
¥, siete, medio curso por debajo de los objetivos ya adquiridos. Esto
que quizds pudiera parecer aceptable a primera vista resulta més lla-
mativo si utilizamos la puntuacién global del nifio sin tener en
cuenta la escala de expresién verbal -dados los problemas de afecta-
ci6n motora del habla que suelen existir en este tipo de nifios. Al
hacerlo la situacién sigue siendo la misma en cuanto al niimero de
nifios bien escolarizados y los escolarizados algo por encima de su
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nivel, pero los siete que lo estdn por debajo aumentan el desajuste,
es decir, ya no estan medio curso por debajo de los objetivos ya
alcanzados sino que se acercan al curso entero de desfase. Esto
implica que casi la mitad de los nifios estudiados no sélo sufre un
retraso considerable, como veiamos anteriormente, sino que parte
de este retraso es debido a una mala escolarizacién, por lo menos
por lo que a objetivos estrictamente curriculares se refiere.

Las razones por las que hemos incluido una prueba normalizada de
inteligencia, y esto ya tiene que ver con el tercero de los aspectos que
querfamos resaltar, ya han sido expuestas en el apartado de material y
métodos y van en linea de tener una estimacion de la apreciacién que un
sistema de evaluacion clasico ofreceria sobre este tipo de sujetos. Dado
que la perspectiva que aqui seguimos trata de enfatizar la importancia de
los procesos de interaccién sobre el desarrollo, hemos optado por la
aplicacién de dos tipos de baremaciones. Como puede comprobarse en
la tabla de datos que acabamos de presentar, la aplicacién de uno u otro
baremo ofrece resultados muy diferentes, subiendo de forma muy
importante la estimacién de la inteligencia general cuando se utiliza
como referencia el curso en ¢l que estdn escolarizados en contraste con
el uso de la edad cronoldgica como criterio de agrupacion. Esta subida
no es lineal para todos los sujetos y viene acompafiada por una gran dis-
persi6én de los datos. Sobre ello volveremos mas adelante. Veamos ahora
los resultados en las PPG deglosados en las ocho dreas de objetivos.

TABLA 3.3.

PUNTUACIONES DE LOS ALUMNOS EN CADA UNA
DE LAS ESCALAS DE LAS PPG

Escalas/Sujetos 1 2 3 4

Edad ..o 6 7 12 k2
CUISO eeeeereeeeeeeeeeeesssssnanennnens | 1.2 PrefO | 2.° Prefl | 2.° EGB/3| 1.9 EGB/2
Percepcitn visual ... 0.2 2.0 35 1.1
Percepcitn auditiva..........ceennvere 0.0 1.1 29 14
Esquema corporal y orientacién

ESP-TEIMP. .oovcirsritiee s sre e 0.0 L3 33 27
Légica matematica. . ...coveeeeerieenens 0.0 22 37 1.5
Célculo y grafia mimeros............ 0.0 1.4 35 1.1
Comprensién oral............. 0.2 2.8 4.0 4.0
Expresién oral............ 0.0 0.0 40 0.0
Lecto-eSertura .....ooociiiveeniiines 1.0 1.1 2.8 1.3
Total PPG (Media).........c.oceinin. 0.18 1.56 348 1.43
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Escalas/Sujetos 5 6 7 8
Edad .. 10 12 11 10
Curso... - 1.° EGB/2 | 1.° EGB/2| 1.° EGB/2 | 1.° EGB/2
Percepc:lon Visual... 1.7 24 34 2.2
Percepcidn auditiva.................... 1.1 1.3 1.3 1.4
Esquema corporal y orientacidn
ESP-EMP. ...ooociviiiiiiimniiianinens 24 20 33 2.5
Légica matematica............ 2.3 32 34 0.4
Célculo y grafia nimeros.. 1.6 1.2 1.6 0.7
Comprensidn oral.................. 3.7 2.5 3.9 1.7
Expresion oral ...... 0.5 0.0 0.0 0.0
Lecto-escritura...... 1.1 1.1 12 1.0
Total PPG (Media)..........ccoeennin 1.86 1.76 232 1.27
Escalas/Sujetos 9 10 11 12
Edad ..o 6 7 6 9
CUISO e essirones 1°Pre/0 | 1.°Pre/0 | 2.°Pre/l | 1.° EGB/2
Percepeion visual ..., 0.0 0.7 1.7 1.1
Percepcién auditiva 0.0 0.9 1.4 09
Esquema corporal y orientacién
ESP-TEMP. i 0.0 12 2.4 21
Légica matemdtica 0.0 04 2.4 1.2
Cilculo y grafia nimeros............ 0.0 0.0 1.0 1.9
Comprensién oral.............. 1.0 0.5 1.7 1.0
Expresién oral...... 0.0 02 1.0 0.2
Lecto-escritura..... 1.0 1.0 1.1 1.1
Total PPG (Media)......c..ococeenee. 0.56 0.64 1.64 1.24
Escalas/Sujetos/ Media (*) 13 14 15 16
Edad (8.75) .. 7 8 9
Curso (1 50) 2.°Pre/l1 | 2°Pre/l | 1°EGB/2
Percepcién VISua] (1 89) 2.2 24 1.2
Percepcidn auditiva (1. 29) 0.9 1.2 1.6
Esquema corporal y orlenlacmn
esp-temp. (2.06) ..o 3.3 0.9 23 22
Légica matemdtica (1.80) ........... 24 1.3 24 2.5
Cilculo y grafia nimeros (1.27). 2.5 0.5 1.8 1.0
Comprension oral (2.07) 2.5 1.0 2.5 1.5
Expresion oral (0.76) ........ 35 1.0 0.0 1.3
Lecto-escritura (1.40) ... 33 1.0 1.0 1.0
Total PPG (Media)......coccrniiinenns 3.08 1.20 1.73 1.56

* Esta columna recoge la puntuacién media del grupo obtenida a partir de las puntuaciones de
los primeros catorce sujetos de la tabla. La media de edad conlleva traducir la fraccién deci-
mal a fraccién duodecimal; en este caso, ocho afios y nueve meses, La media de curso se ha
obtenido aplicande un sistema que la hiciera comparable con las puntuaciones en las PPG.
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De esta tabla cabe resaltar dos elementos distintos. El primero
de ellos lo comentamos a continuacién mientras que el segundo se
aborda en el apartado de discusién y conclusiones. Se observa el
mismo fenémeno comentado anteriormente en relacion al desajus-
te entre nivel escolar y nivel de objetivos alcanzados. En esta oca-
sion el fenémeno viene desglosado en ocho aspectos, o dreas, del
curriculum. Si tomamos como punto de referencia la media de
curso (1,5), podemos ver en qué aspectos los sujetos estan siendo
escolarizados por debajo de su nivel y en qué aspectos van por
detrds de ese nivel escolar. A excepcion del drea de expresion ver-
bal, en la que el retraso medio es del 75% de un curso, cuando apa-
rece un retraso no es mayor del 20% de un curso escolar. Las dreas
en las que van por delante lo hacen entre un 30 y un 60%.
Obsérvese, ademads, que las cuatro areas en las que van retrasados
son dreas en las que la capacidad motriz media ia realizacién de la
tarea (también en percepcién auditiva, ya que la mayoria de los
elementos de la misma consisten en reproduccion de ritmos).
Téngase en cuenta, en cualquier caso, que estamos considerando el
grupo de forma global. Fijese, el lector, en la gran variablidad exis-
tente dentro de los perfiles, en los que podemos apreciar sujetos,
como el primero, con una gran homogeneidad en sus puntuaciones
y otros, como €l séptimo, en €l que aparecen hasta cuatro cursos
completos de diferencia entre el nivel de rendimiento de dos &reas
diferentes dentro del mismo sujeto.

Discusién y conclusiones

Tal y como aparece en esta muestra, el rendimiento medio en
las ocho dreas curriculares evaluadas podria entenderse como una
estimacién de un posible perfil de desarrollo, peculiar de este tipo

Segiin estas escalas una sujeto que comienza el Preescolar deberfa de obtener la puntuacién
cero, el gue comienza segundo afio de Preescolar, habiendo alcanzado todos los objetivos del
afios anterior, la puntuacién uno. Si un sujeto empieza primero de EGB, habiendo alcanzado
todos los objetivos de los dos afios anteriores, cbtendria en las PPG una puntuacién de dos. El
sujeto que comienza segundo curso de EGB, habiendo alcanzado satisfactoriamente los objeti-
vos de las afios anteriores, deberia obtener en las PPG una puntuacién de tres. Por tanto hemos
utilizado las puntuaciones cero, une, dos y tres para designar el nivel en el que estd cada sujeto
al comienzo del curso en el que se hizo esta primera evaluacion, Con esas puntuaciones hemos
obtenido ia media que aparece en la tabla.
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de nifios. Aparecen, por un lado, un grupo de dreas en las que el
rendimiento es menor debido, probablemente, a la afectacion
motora que padecen. Dicha afectacion es mayor en el caso de la
expresién oral haciendo que una gran parte de los nifios ni siquiera
puedan realizar las tareas mds sencillas de la escala. En el caso de
la percepci6n auditiva, parece que la naturaleza de la mayoria de
los elementos, consistentes en la reproduccion de ritmos, hace que
el rendimiento sea menor de lo esperado. En el caso del cdlculo y
grafia de mimeros y de la lecto-escritura, parece claro que una baja
capacidad motriz fina impide el acceso a las habilidades implica-
das en la resolucién de las tareas tipo que componen el curriculum
escolar dentro de dichas 4dreas. Sin embargo, no podemos tener cer-
teza, ni siquiera con las adaptaciones realizadas en las pruebas, de
que los nifios hallan adquirido los conocimientos implicitos en la
ejecucion correcta de las mencionadas tareas. Esto se hace mas
patente si consideramos que las habilidades basicas relacionadas
con éstas son las que mejor nivel de desarrollo ofrecen. Asi la per-
cepcidn visual, los conceptos l6gico-matematicos, el esquema cor-
poral y la orientacidn espacio-temporal y la comprensién oral son
dreas en las que el rendimiento de estos nifios estd por encima de
nivel escolar en el que se hallan ubicados. Todo ello, junto con los
temas anteriormente comentados en cuanto a los afios de retraso, la
adecuacidn de los niveles de escolarizacidn y los resultados en la
prueba de inteligencia, nos ofrece un perfil peculiar en el que —a
modo de hipétesis— parece que las afectaciones motoras severas
inducen a minusvalorar las posibilidades reales de desarrollo de
estos nifios, debido al bajo rendimiento en las dreas mas relevantes
a la hora de evaluar el progreso aparente dentro de nuestro sistema
educativo. Cuando se realizan las adaptaciones convenientes se
puede obviar en parte dicha minusvaloracién, pero siguen existien-
do serios problemas de acceso a la lecto—escritura y al célculo y
grafia de los nimeros. Ello puede querer decir dos cosas: que nece-
sitamos encontrar una tecnologia que nos ayude a obviar esos pro-
blemas de acceso y que este perfil puede inducir al sistema educa-
tivo a cometer el error de no “tirar” adecuadamente del desarrollo
de estos nifios, valorando mas las carencias que las habilidades
bien desarrolladas.

Como ejemplo de esta hipdtesis, permitasenos recurrir al estu-
dio de un caso. Si nos fijamos en la tabla 3.1., el sujeto nimero
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siete, de once afios de edad, tiene una afectacion motora de tipo
medio. En la tabla 3.2. aparece que estd escolarizado en primero de
EGB con lo que sufre un retraso escolar de cinco afios. También
vemos que su puntuacion en la prueba de inteligencia da un rendi-
miento muy bajo cuando se le barema con respecto a la edad cro-
noldgica. Sin embargo, su rendimiento es normal cuando se le
barema con respecto al nivel escolar en el que se encuentra y, ade-
mds, su rendimiento en las PPG indica que ya ha alcanzado un ter-
cio de los objetivos del nivel en el que va a estar escolarizado. Si
eliminamos el efecto de la puntuacion en expresion verbal, resulta
que tiene alcanzados dos tercios de los objetivos curriculares del
resto de las areas. En este momento, podemos decir que podria
estar empezando segundo de EGB en vez de primero, lo cual indi-
ca que tendria un afic menos de retraso. Si nos fijamos ahora en la
tabla 3.3. y tomamos en cuenta sus puntuaciones en las dreas
menos influidas por la afectacién motriz, vemos que su media se
eleva hasta 3,5. Esto indica que, en esas cuatro dreas tiene alcanza-
dos hasta ]a mitad de los objetivos correspondientes a segundo de
EGB. Si toméramos la decision de escolarizarlo en funcién de su
nivel de comprensién podrfamos, perfectamente, empezar a traba-
jar en un nivel de tercero de EGB. Resulta, por lo tanto, que depen-
diendo de la interpretacion que se haga de su perfil estamos
poniendo o quitando dos cursos escolares completos.

Existe ademds un problema afiadido y es que este sujeto lleva
ya muchos afios escolarizado. Desde este punto de vista hipotético
que estamos barajando esto implica que sistemdticamente se le
puede haber escolarizado por debajo de su nivel, de tal forma que a
estas alturas ya tiene “consolidados” tres afios de retraso. Si nos
fijamos ahora en el sujeto nimero dos de la muestra, que tiene
siete afios de edad y dos afios de retraso, y sometemos su perfil de
rendimiento al mismo tipe de analisis, resulta que de igual modo
desaparecen dos afios de retraso. Estos afios, en el caso de este
nifio, suponen pasar de estar retrasado a no estarlo en absoluto. Es
decir, la minusvaloracién sistematica de las habilidades de estos
nifos tiene un efecto cada vez mas negativo, siendo mds facil
obviarlo cuanto mas temprano sea el cambio de posicion.

Todo esto, en cualquier caso, no es mas que una lectura hipo-
tética de la situacién, realizada a partir de estos primeros datos.
Los estudios que a continuacidn presentamos nos permitirdn, en
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alguna medida, contrastar lo que, en este momento, no es mas que
una aventurada hipétesis.

I11.2.2. Estudio 4: Descripcién de los profesores al comienzo
de la investigacién

Objetivos

Este estudio tiene como objetivo la descripcién de algunas
caracteristicas de los profesores que han participado en la investi-
gacion y que hemos considerado relevantes. Recordemos que estos
profesionales participan como sujetos en esta investigacién en el
sentido de que uno de los objetivos que nos planteamos es estudiar
la incidencia de su comportamiento en el aula sobre el desarrollo
escolar del alumno. Pero, para poder cubrir este objetivo, necesita-
mos, previamente, una caracterizacién de estos profesionales.
Precisamente esta descripcion es lo que se pretende en el estudio
que ahora nos ocupa.

Procedimiento

Se aplicaron un conjunto de pruebas a los profesores tutores
de los nifios de la muestra (un total de ocho profesores). Se reali-
zaron dos aplicaciones: una al comienzo de la experiencia —o en
el momento de la incorporacién de un nifio a la investigacién— y
otra al final de la misma. En el apartado de materiales de la sec-
cién de método de esta memoria ya se han enumerado las prue-
bas utilizadas en ambas aplicaciones. Sin embargo, ahora presen-
tamos mas detalladamente las variables evaluadas mediante
dichos cuestionarios.

Del cuestionario de formacion académica se han recogido
cuatro aspectos: titulacion universitaria, cursos especificos de for-
macion, afios de experiencia en ensefianza y afios de experiencia
en educacion especial. El cuestionario de valoracién de objetivos
de la ensefianza permite derivar dos puntuaciones, una para los
objetivos considerados liberales y otra para los considerados con-
servadores o académicos. El cuestionario MAPE permite obtener
una puntuacién para tres aspectos: motivacion por el aprendizaje,
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motivacion por el lucimiento y miedo al fracaso. El cuestionario
EMA permite, asi mismo, la obtencién de puntuaciones en tres
aspectos: externalizacién de éxito y fracaso, internalizacion del
€xito y atribucion egética del fracaso. En cuanto al cuestionario
que evaluaba el tipo de contactos entre profesores y padres y pro-
fesores y nifios, nos ha permitido obtener informacién acerca de
cinco aspectos: contactos (nimero de reuniones) entre padres y
maestros, constderacién subjetiva del tiempo dedicado al nifio,
fraccién de tiempo real que el nifio pasa en el aula, fraccion de
tiempo que el nifio pasa en aula dedicado a actividades individua-
les y fraccién de tiempo que el nifio pasa en el aula dedicado a
actividades en grupo. El diferencial seméntico nos permiti6 eva-
luar la actitud de los profesores hacia la institucién escolar, el
papel del profesor, la Pardlisis Cerebral y el ordenador.

Resultados

Los resultados obtenidos en la primera aplicacion de las prue-
bas anteriormente mencionadas son los que vamos a ir presentando
a continuacion y los que nos permiten la caracterizacién de los
profesores a la que antes hacfamos referencia. Hay que sefialar,
previamente, que la diferente naturaleza de las puntuaciones obte-
nidas seguin el tipo de cuestionario utilizado hace dificil la interpre-
tacién numérica directa y, en este sentido, vamos a procurar ser lo
mas explicitos posible aunque tengamos que utilizar distintos esta-
disticos en cada caso. De cualquier modo, en cada tabla que se pre-
senta se especifica la naturaleza de la informacién numérica en ella
recogida.

Empezando por la experiencia profesional, los resultados
ponen de manifiesto que el 75% de los profesores participantes son
titulados superiores, bien teniendo sélo una licenciatura universita-
ria bien teniendo, ademas de ésta, la diplomatura de profesor de
EGB. Tan sélo dos de ellos tienen Gnicamente esta titulacion.

Por lo que se refiere a la formacién de postgrado, hemos
considerado como tal la realizacién de alguna especialidad como
logopedia, pedagogia terapéutica, psicomotricidad, C.A.P. o, inclu-
so, cursos de C.E.P. o de I.C.E., asistencias a escuelas de verano,
etc. Por cada uno de estos conceptos se ha otorgado un punto para
obtener una puntuacion para cada profesor. La puntuacién media
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en este caso ha sido de 4.625, con una mediana de 4.0. No obstan-
te, la dispersion es muy grande, habiendo dos casos en los que no
hay constancia de ninguna formacién postgraduada, mientras que
otros dos han asistido a 7 y 16 cursos, respectivamente.

En cuanto a la experiencia profesional en la ensefianza, €sta ha
sido cuantificada en nimero de afios, independientemente del nivel
en el que se haya ejercido. La media obtenida ha sido de 10 afios, y
la mediana de 9.5. Tan solo una profesora no tenia experiencia pre-
via ninguna. Casi el 50% tenia una experiencia previa inferior a 6
afios, mientras otro 50% oscilaba entre los 14 y los 20 afios.

Finalmente, dentro de esta variable de formacién y experien-
cia, en lo que se refiere a experiencia previa en educacion especial,
nos encontramos con que para cinco profesores era el primer afio
que tenian que enfrentarse con alumnos con algun tipo de dificul-
tad, mientras que en el otro extremo aparece un profesor con 5
afios de experiencia en este tipo de ensefianza. El resto tenia una
experiencia previa de uno o dos afios en este terreno.

Continuando nuestra exposicién de los aspectos evaluados en
la primera aplicacion de cuestionarios a los profesores, pasamos a
describir los datos que aparecen en la tabla 4.1 y que son relativos
a las puntuaciones obtenidas en el cuestionario de valoracién de
objetivos de la ensefianza.

TABLA 4.1
VALORACION DE LOS DOS GRUPOS DE OBJETIVOS
DE LA ENSENANZA
GRUPO Media Mediana Rango
Oel (Objetivos liberales)............... 824 870 .50/1.00
Oe2 (Objetivos académicos).......... 720 750 50/1.00

Las puntuaciones que aparecen en esta tabla expresan la proporcién total de objetivos
que el profesor considera relevantes. La media es de proporciones y la mediana también. Un
cero indicarfa gue los profesores no asumen como importante ninguno de los objetivos del grupo
y un uno que los consideran todos importantes,

Como se puede apreciar en la tabla, existen pocas diferencias
en cuanto al modo de apreciacion de los dos grupos de objetivos
aunque parece haber mayor tendencia a valorar més los considera-
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dos liberales. En cualquier caso, ténganse en cuenta que las medias
y las medianas superan, en ambos casos, la puntuacién .70, es
decir, que el grupe, por término medio, valora como importantes el
setenta por ciento de los objetivos de cada grupo.

Pasamos a continuacién a exponer los resultados relativos a
las variables de motivacidn y estilos atributivos. En la tabla 4.2 se
presentan algunos datos de estas variables.

TABLA 4.2
PUNTUACIONES OBTENIDAS EN CUESTIONARIOS
MAPE Y EMA
ESCALAS Media Mediana Rango
Motivacién por el aprendizaje ....... 26.77 29.00 17/34
Motivacién por el lucimiento........ 9.00 10.00 1/13
Miedo al fracaso.......coceeevvevevienenes 5.11 5.00 2/9
Externalizacién de resultados ........ 27.55 29.00 14/37
Internacionalizacién del éxito........ 17.70 19.00 14/23
Atribucién egética del fracaso....... 15.22 16.00 11/19

Las puntuaciones que aparecen en esta tabla nos son comparables entre si, ya que cada
escala tiene una longitud distinta v los estadisticos que se presentan han sido obtenidas a partir de
las puntvaciones directas dado que no existe ningin baremo para la poblacion a la que pertenecen
los profesores de la muestra. En el texto se facilita la pesible interpretacion de estos datos.

Ya comentidbamos en el apartado de materiales de la seccion
de método de esta misma memoria, que el mayor interés que tenia-
mos al evaluar estas variables era estudiar sus posibles cambios y
sus relaciones con otros mis que describir, en términos absolutos,
los valores que obtienen los profesores. Ello hacia obviable el pro-
blema de la falta de baremo para esta muestra dado que los cues-
tionarios originales no han sido utilizados con poblacién de ense-
fiantes. Este hecho hace dificil la interpretacion de los resultados
de la tabla 4.2 y la comparacién de unas puntuaciones con otras.
No obstante, mediante indicadores de tipo indirecto, como el rango
de puntuaciones que aparece en la muestra y €l rango posible de
puntuaciones de cada escala, es factible hacer algin tipo de
comentario al respecto.
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Las puntuaciones obtenidas en cuanto a las variables de moti-
vacién ofrecen un perfil claramente favorecedor, en principio, de
lo que se denomina motivacién por el aprendizaje, ya que la pun-
tuacién en esta escala estd desplazada hacia los valores altos —el
rango de puntuaciones posibles va de cero a treinta y ocho—y la
escala de motivacién por el lucimiento estd desplazada hacia los
valores bajos —el rango de puntuaciones posibles va de cero a vein-
tiséis. A este hecho hay que afiadir que el factor de miedo al fraca-
so aparece dentro de los limites normales sin que exista una ten-
dencia del grupo a desplazarse hacia un lado u otro del rango de
puntuaciones posibles (de cero a trece). Este hecho implicaria que,
considerando el grupo en su conjunto, los profesores consideran
que, a la hora de enfrentarse a las tareas en las que esté implicada
su capacidad de resolucién de las mismas, lo importante es apren-
der, fijarse mas en el proceso que en el resultado, entender que la
satisfaccion viene dada por el interés intrinseco de la tarea més que
por la recompensa externa que por ella pudieran recibir, etc. y este
tipo de motivacién redundaria, al menos sobre el papel, en una
transmision de tales valores y modos de afrontar las situaciones de
logro a sus propios alumnos.

Por lo que se refiere a los estilos atributivos, el patron que
presenta el grupo es coherente con lo anterior. Parece que no exter-
nalizan sus resultados —el rango de puntuaciones posibles en esta
escala va de cero a sesenta y cuatro— y si tienden a internalizar el
éxito —el rango, en este caso, va de cero a veinticuatro. Ello mues-
tra que tienen clara la implicacién del esfuerzo y de las habilidades
propias en los logros que alcanzan. Ademds, dada su tendencia
moderada en el factor de atribucion egética del fracaso —que tiene
el mismo rango que la escala anterior— parece que también entien-
den su implicacién personal cuando sus resultados no son buenaos.

Estos aspectos, evaluados mediante auto-informe, presentan
una perspectiva favorable para el trabajo en las tareas académicas
en las que se hallan implicados. En estudios posteriores tendremos
ocasion de contrastar si estos datos tienen implicaciones positivas
directas sobre los alumnos a su cargo.

Pasamos ahora a describir las actitudes de este grupo de pro-
fesionales hacia los cuatro conceptos evaluados: 1a escuela, el pro-
fesor, la Pardlisis Cerebral y el ordenador. En la tabla 4.3 se reco-
gen los resultados relativos a estos aspectos.
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TABLA 4.3
ACTITUDES HACIA ALGUNQOS CONCEPTOS RELEVANTES
CONCEPTO Media Mediana Rango
ESCuela...coooooeiiviiieeeeevereeeever s 710 725 47/.93
MaesIro oo 730 10 .57/.88
Parilists cerebral ......cooceovvvvveeneenee 610 600 47/.82
Ordenador .......ooevciviviiiirivinieneneiinn 610 630 500775

Los estadisticos que aparecen en la tabla estdn obtenidos a partir de puntuaciones que
expresan la proporcidn de valoracién positiva que los profesores hacen de cada uno de los con-
ceptos evaluados.

Como puede apreciarse en la tabla, estin mejor valorados el
profesor v la escuela que la Pardlisis Cerebral y el ordenador. En
cualquier caso, todas las valoraciones son positivas ya que superan
el cincuenta por ciento de la valoracién posible hecha mediante
escalas bipolares.

Finalmente, se exponen a continuacién los resultados referi-
dos a los contactos con los padres y a la distribucién del tiempo de
trabajo del nifio. Los datos que aqui se presentan han sido obteni-
dos a través de un cuestionario y recogen estimaciones realizadas
por los propios profesores.

Segiin las respuestas ofrecidas, los nifios asisten efectivamen-
te al aula una media del 59% del tiempo semanal (Mediana=66%).
En un 25% de los casos la asistencia es inferior al 50% del tiempo
de clase, mientras que el 25% superior de la distribucién estd pre-
sente en el aula por encima de un 77% del tiempo lectivo. Hay que
tener en cuenta que estos alumnos comparten un conjunto de
caracteristicas que hacen que su asistencia efectiva a clase se vea
muy alterada. Por una parte, no es infrecuente que haya un cierto
absentismo justificado por causas de salud y asistencia médica. Por
otra, la asistencia a actividades de rehabilitacion, logopedia, etc.
hace que el tiempo que pasan en clase sea, con frecuencia, inferior
al de sus compafieros sin afectacién fisica. Ello, obviamente, res-
tringe las posibilidades de instruccion por parte del profesor.

Si nos fijamos ahora en la organizacién social de las activida-
des del aula por parte del profesor, nos encontramos con que el



166 INSTRUCCION Y PROGRESQ ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL,..,

57% de las veces los alumnos realizan actividades individuales
durante los dos tercios 0 més del tiempo que pasan en ¢l aula. Las
actividades de grupo, por el contrario, ocupan un tercio del tiempo
en un 71.4% de los casos. Tiempos todos ellos referidos a su estan-
cia efectiva en clase.

Una de las preguntas incluidas en el cuestionario cuyos resul-
tados estamos ahora describiendo, se refiere a la consideracion
subjetiva por parte del profesor de su sensacién sobre si el tiempo
que dedica al alumno es o no suficiente. Las respuestas son elo-
cuentes: un 71.4% de los profesores lo consideran insuficiente,
mientras que s6lo un 28.2% lo consideran suficiente.

El dltimo de los aspectos recogidos por ¢l cuestionario al que
nos estamos refiriendo es el de la cuantia de los contactos entre
profesores y padres. Dicho aspecto estd evaluado mediante una
escala de cero a siete. Los valores obtenidos oscilan entre () para
un caso y 4 en otro. La media ha alcanzado el valor de 2.42 y la
mediana de 3.0. Ello viene a indicar que, en general, existe contac-
to con los padres, aunque €ste no sea frecuente. A la luz de los
resultados obtenidos no parece que en la mayoria de los casos
estos se produzcan mds de una o dos veces al afio.

Discusion y Conclusiones

En general, cabe decir que los resultados obtenidos en cuanto
a valoracion de objetivos, motivacion, estilos atributivos y actitu-
des hacia la escuela, el profesor, etc. muestran un grupo de profe-
sionales con actitudes y elementos personales muy positivos en
relacion a la tarea que desempeiian. Ello no impide que en los
aspectos referidos a cuestiones del “dia a dfa”, como son los que se
recogen en el idltimo de los comentarios realizados, muestren cierta
insatisfaccion por las situaciones concretas en las que se mueven.

Los datos que hemos recogido mediante el cuestionario de
contactos, aunque tienen que ser interpretados con cuidado al ser
distorsionables por factores como la deseabilidad social, creemos
que ayudan a matizar aspectos que aparecen en algunos de los
estudios anteriores. En primer lugar, en relacién al grado de asis-
tencia al aula, hemos podido ver que una parte importante del
tiempo lectivo semanal los alumnos no Io pasan en clase. Ello les
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coloca en situacién de clara desventaja frente a otros alumnos que
reciben un tiempo de instruccién mucho mayor. Esto, que resulta de
sobra conocido para quienes estdn familiarizado con las condicio-
nes de ensefianza para este tipo de alumnos, es algo que debe ser
tenido en cuenta tanto a la hora de interpretar los datos de progreso
escolar recogidos en el estudio 6 de este apartado de resultados,
como a la hora de organizar el trabajo en los disefios curriculares.
Por otra parte, la insatisfaccidn de los profesores respecto al tiempo
que dedican a sus alumnos puede estar relacionada con esto que
acabamos de decir, pero puede tener que ver, también, con otros
aspectos de la organizacién escolar que merecerfan ser explorados.

II1.2.3. Estudio 5: Descripcion de las familias al comienzo de
la investigacion

Objetivos

Este estudio tiene como objetivo describir el ambiente familiar
en el que se han desarrollado los nifios objeto de estudio. Para ello
describiremos la unidad familiar a la que pertenecen, incluyendo en
esta descripcidn los aspectos socio- econdmicos y ambientales con-
siderados como relevantes para nuestros objetivos. Nos detendre-
mos, también, en el examen de los modos de interaccion social en el
seno de la familia, asi como en las ideas que sobre la educacion y la
crianza tienen los padres. Por tiltimo expondremos la vision que tie-
nen los padres respecto a su contacto con los profesores de sus hijos.

Procedimiento

Como ya se ha comentado en el apartado de procedimiento
general, dentro de la seccién de método, a la familias se les aplica-
ron una serie de cuestionarios al principio —0 en el momento de
incorporacién de un nifio~ y al final de los dos afios de la investi-
gacion. Dentro de esos cuestionarios habia variables que sélo se
median una vez y variables que median las dos veces. Para este
estudio se tendrdn en cuenta todos los datos recogidos en la prime-
ra aplicacion de pruebas a cada familia.
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Como han sido un total de dieciséis nifios los que han partici-
pado en el proceso, contamos con los datos de las dieciséis familias
correspondientes (12 que permanecieron los dos afios en el estudio,
y otros cuatro que permanecieron un solo afio, 2 el primer afio y
otros 2 el segundo). Dichos datos son los que se sirven de punto de
partida para los resultados que se presentan a continuacion.

Resultados

Vamos a ir describiendo los diferentes aspectos que se han
evaluado. Hay que recordar, de nuevo, que los datos que se ofrecen
son de muy diversa indole dada la naturaleza de la informacion
que se recoge mediante las diferentes técnicas empleadas. De cual-
quier modo, se concreta en cada caso el tipo de estadistico utiliza-
do y su interpretacion.

Empezando por los aspectos socioldgicos generales, la edad
media de los padres es de 38 afios, oscilando entre 32 y 45 afios,
salvo un caso excepcional en el que aparece un progenitor de 54
afios. Catorce de estas familias pueden ser consideradas como en
una situacién normal de pareja, mientras que otras dos presentan
peculiaridades: en un caso se produjo la muerte del padre durante
el transcurso de la experiencia, mientras que en otro se trata de una
pareja separada.

Por lo que se refiere al nivel socio-cultural medio de las pare-
jas parentales, nos encontramos con que en seis casos se trata de
personas con certificado de estudios primarios o con estudios de
ensefanza secundaria completos o incompletos. Los diez restantes
tienen estudios universitarios bien de grado medio bien titulacio-
nes superiores,

Por 1o que se refiere al tamafio de la unidad familiar aparece
que en dos casos el alumno incluido en la experiencia es hijo tnico,
mientras en otras diez ocasiones tiene un solo hermano. Las otras
cuatro familias se dividen en dos grupos: uno, formado por tres uni-
dades familiares con cuatro hijos (el sujeto de la experiencia y tres
hermanos), y otra en la que el sujeto estudiado tiene seis hermanos.

Todas las familias residen en ¢l drea metropolitana de Madrid,
si bien nueve de ellas lo hacen en la misma capital, mientras que el
resto tienen su domicilio en localidades préximas. Por lo que se



INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CERERRAL... 169

refiere al tipo de vivienda todos viven en pisos, excepto una fami-
lia que vive en una vivienda unifamiliar. En diez casos se trata de
vivienda propia, mientras en otros cinco la tienen alquilada, dispo-
niendo de ella en usufructo la restante familia. En doce casos la
vivienda esta adaptada para las condiciones fisicas del nifio, mien-
tras que en las otras cuatro ocasiones no se da este caso.

En relacién a la disponibilidad de los servicios sociales
necesarios para atender al nifio en la zona de residencia, seis
familias consideran que estdn cubiertos, mientras que otras ocho
opinan que no disponen de ellos en lugares préximos a su resi-
dencia habitual.

Vemos, a continuacidn, los aspectos evaluados mediante el
cuestionario de dindmica familiar. En la tabla 5.1 aparecen los
resultados més relevantes recogidos mediante dicho cuestionario.

TABLA 5.1
DATOS REFERIDOS A LA DINAMICA FAMILIAR

Padre Madre | Hermanos| Otros

Pide ayuda a 43.8 | 100 43.8 313
Le atiende..........ccouiveevinmicninicnnins 333 | 100 20 6.7
Actde a $ervicios con ..o, | 267 875 133 13.3
Toma decisiones respecto al nifio .. 80.0 | 100 6.7 0
Media (0/4) ..o 1.78 387 080 0.46
Mediana .........ccoeomiinisisniiennnns 1.00 4001 000 0.00
Rango......... et sttt 0/4 3/4 0/4 02

Las puntuaciones que aparecen a lado de cada aspecto son los porcentajes de respuestas
afirmativas a cada una de las cuestiones. Asignado un punto por cada respuesta afirmativa se
derivé una escala para cada uno de los componentes familiares implicados en el cuidado del
nifio. Bn la segunda parte de la tabla se presentan la media, mediana y rango obtenido en las
cuatro escalas asf construidas que se obtuvieron en 1a muestra de familias.

De nuevo tenemos que advertir de la necesidad de ser cautos a
la hora de interpretar estos resultados. Se trata de datos extraidos
de un cuestionario administrado a los padres a través de una entre-
vista estructurada. También hay que tener en cuenta que no en

todos los casos asistieron los dos miembros de la pareja, sino que



170 INSTRUCCION Y PROGRESC ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL...

con mucha frecuencia tan sélo asistia la madre. Recordemos, tam-
bién, que hay dos casos de familias nucleares monoparentales.

En cualquier caso hay que sefialar que en todos los casos
ambos miembros de la pareja comparten la toma de decisiones, si
bien el cuidado del nifio recae, generalmente, sobre la madre, aun-
que en un porcentaje importante de casos los padres se hacen cargo
también de estas funciones. El papel de los hermanos es en la
mayoria de los casos muy reducido, pero deben tenerse en cuenta,
a este respecto, los datos referentes a los miembros de la unidad
familiar que antes recogiamos: sélo un nimero reducido de nues-
tros sujetos disponen de hermanos con edad suficiente como para
poder cumplir alguna funcidn respecto a ellos.

El cuestionario de dindmica familiar al que antes nos hemos
referido incluye también informacién sobre la participacién del
sujeto bajo estudio en las actividades que realiza la familia. A con-
tinuacion se resumen los datos considerados.

En todos los casos los nifios objeto de la experiencia compar-
ten el ver la television con la familia. Sin embargo, nos encontra-
mos con que otras actividades familiares no recogen esta misma
unanimidad de comportamiento. En trece de los dieciséis casos
considerados, el nifio comparte las comidas con la familia, mien-
tras que tan solo en un 50% de los casos se d4 una participacion
en las tareas domésticas. Un porcentaje similar se da en la colabo-
racién en tareas de estudio. Por lo que se refiere a la participacién
en juegos se da una participacidn casi undnime de nuestros suje-
tos, pues tan s6lo en un caso se informa de su aislamiento a este
respecto.

Otro de los aspectos examinado ha sido la cantidad de tiempo de
ocio que el nifio examinado comparte con los otros miembros de la
familia. Por lo que se refiere a salidas al campo, parques, excursio-
nes, etc., catorce de los dieciséis nifios estudiados participan en estas
actividades conjuntas familiares. Por lo que se refiere a salidas a
especticulos (cine, teatro, circo, etc,) la participacion no es tan undni-
me, pues aparece que tan sélo participan en un 68.8% de los casos.

Si nos fijamos ahora en con quién pasan los fines de semana
los nifios que estudiamos, veremos que catorce de los dieciséis per-
manecen con su unidad familiar nuclear, mientras que los dos res-
tantes 1o hace en un caso con otros parientes y, ¢n el otro, con pro-
fesionales contratados para ello.
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Pasamos ahora a exponer algunos resultados relativos a
aspectos de tipo actitudinal. El la tabla 5.2 se recogen los relativos
a los diferenciales semanticos aplicados y al cuestionario de valo-
racién de objetivos de la ensefianza.

TABLA 5.2

ACTITUDES Y VALORACIONES HACIA ASPECTOS RELEVANTES

Aspecto evaluado Media Mediana Rango
Oel (Objetivos liberales)........ev.c. .82 .85 .62/1.0
Oe2 (Objetivos académicos).......... .68 75 25/1.0
Ds1 (Escuela)......cccoiiinnninieinnenne. 66 .65 52/.83
Ds2 (Profesor)....c.ecceiirnannn .67 70 51/.82
Ds3 (Pardlisis cerebral).......coovien, 53 50 37172
Dsd (Ordenador} ....coveceeciiinanns 70 a2 43/.87

Los estadisticos que se presentan se han obtenido, en todos los casos, a partir de pun-
tuaciones que expresan la proporcién de valoracion o actitud positiva que el sujeto asume
en relacién al aspecto evaluado. En el caso del diferencial semdntico, la puntuacion es bipo-
lar, de tal modo que proporciones inferiores a .50 indicarian una actitud negativa hacia el
aspecto evaluado.

Como puede apreciarse en la tabla, los padres valoran de
forma diferencial los dos grupos de objetivos de la ensefianza
que se les proponen. Valoran de forma mds positiva los liberales
que los académicos. Recuérdese que los profesores valoraban
practicamente igual ambos tipos de objetivos. Por lo que se
refiere a la actitud hacia los conceptos evaluados mediante el
diferencial semdntico, puede apreciarse que la escuela y el pro-
fesor son valorados de forma ligeramente positiva —aunque algo
inferior a la que hacian los profesores— y con el mismo valor
para ambos aspectos. El concepto de Parilisis Cerebral se halla
en el punto entre valoracién positiva y negativa (recuérdese que
los profesores obtuvieron una media de .60). El ordenador es,
sin duda, el que mejores actitudes despierta en los padres,
teniendo una valoracién netamente positiva, bastante mejor que
la que despertaba en los profesores.
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Veamos ahora las ideas que los padres tienen sobre la crianza
y desarrollo de los hijos, evaluadas mediante el cuestionario CIP
(ver apartado de materiales en la seccién de método). En la tabla
5.3 se presentan los estadisticos obtenidos para cada una de las tres
escalas que se derivan del mencionado cuestionatio.

TABLA 5.3
IDEAS SOBRE CRIANZA Y DESARROLLO (C.1.P.)

Escala Media Mediana Rango
Padres paradgjicos ......... 7 7.40 7.50 2/12
Padres tradicionales 3.00 2.00 /8
Padres modernos...........cccecovrrvveenes 14.00 15.00 7/19

Los estadisticos que se presentan en la tabla tienen que ser interpretados de forma distinta
segiin cada escala dado que éstas no tienen la misma longitud. La primera de ellas tiene un
rango de puntuaciones posibles de 0 a 23, 1a segunda de 0 a 26 y la tercera de 0 a 25.

Los resultados muestran claramente que la mayoria de los
padres que componen la muestra pueden considerarse modernos.
Este adjetivo hace referencia, en este contexto, a que los padres
estan informados acerca de las ideas mas recientes en cuanto a la
crianza y desarrollo de sus hijos, lo cual, en principio deberfa de
redundar en beneficio de los nifios que han sido objeto de esta inves-
tigacion. Veremos en qué medida esto ocurre en posteriores estudios.

Veamos, para finalizar, los datos relativos a los contactos
padres/profesores, esta vez apreciados por las familias. Las res-
puestas de los padres han sido obtenidas a través del mismo cues-
tionario administrado a los profesores con este mismo propdsito,
por lo que su interpretacién ha de ser similar.

Los resultados muestran una puntuacién media de 3.64, que
resulta algo superior a la obtenida en el grupo de profesores (2.42).
Igualmente la mediana tiene un valor superior en este caso (4 vs 3).
Pdr otro lado, la variabilidad de la puntuaciones en el caso de los
padres es bastante mayor en este caso que en el anterior (rango de
0/7 frente a 0/4). Ello indicaria que su apreciaci6én sobre la cantidad
de contactos que mantienen con los profesores es superior a la que
estos tenian en relacién al mismo hecho.
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Discusién y Conclusiones

Por lo visto a lo largo de todo este estudio, podemos afirmar
que las familias de los nifios objeto de esta investigacién tienen
unas caracteristicas que podrian calificarse de positivas en térmi-
nos generales. Desde los aspectos sociales y culturales a los de tipo
actitudinal hemos visto que muestran valores que en la literatura se
vienen considerando facilitadores de una optimizacién del desarro-
llo de este tipo de sujetos. Quizds lo més destacable de todo lo
visto sea su valoracion de la funcién de la escuela (objetivos libe-
rales), del posible papel del ordenador en la educacién de sus hijos
y la actitud realista —ni demasiado negativa ni demasiado posuwa—
hacia la Paralisis Cerebral.

Hay que recordar, sin embargo, que serdn los estudios que
pongan en relacién los valores obtenidos en estos aspectos con el
estado de los nifios y su progreso escolar los que nos permitirdn
tener certeza acerca de esta primera impresién. Del mismo modo,
conviene estudiar la evolucién de estos aspectos a lo largo de los
dos afos que durd la investigacién y la relacién de estos posibles
cambios con los producidos en el resto de muestras objeto de estu-
dio: nifios y profesores.

A seguir avanzando en nuestro conocimiento del proceso
acontecido a lo largo del periodo de tiempo sefialado se dedican
los estudios que vienen a continuacién, empezando por la descrip-
cién de cambios y continuando con la bisqueda de posibles expli-
caciones de los mismos.

II1.3. DESCRIPCION DE LOS CAMBIOS OBSERVADOS
EN LOS SUJETOS AL FINAL DEL PERIODO ESTU-
DIADO

IIL3.1. Estudio 6: Descripcion del progreso psicopedagégico
observado en los alumnos a lo largo de los dos afios

Objetivos

Este estudio tiene como objetivo la descripcién de los cam-
bios que se han producido en el estado psicopedagogico de los
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nifios a lo largo de los dos afios que se han evaluado. Al igual que
haciamos en el estudio niimero tres, se han considerado como des-
criptores de dicho estado las variables evaluadas mediante las
PPG, las puntuaciones de la prueba de inteligencia aplicada —en las
dos baremaciones manejadas— y los aspectos de desarrollo motriz
recogidos en la prueba disefiada al respecto.

Si hasta ahora hemos dedicado sucesivos estudios a la des-
cripcién de materiales y muestras, es necesario estudiar también
los cambios que hayan podido producir a lo largo de los dos afios,
teniendo en cuenta que, en ltima instancia y si fueran significati-
vos, se convertirfan tales cambios en las variables dependientes de
la investigacidn, es decir, el objetivo de la investigacion pasaria a
ser la explicacion de los mismos.

Pero por otro lado existe otra importante razén para llevar a
cabo este estudio. Puede darse el caso de que algunas personas
consideren que el objetivo fundamental de la escolarizacidn de este
tipo de nifios —es decir, paraliticos cerebrales con afectaciones
severas de la movilidad y el habla— es que no se vayan deterioran-
do con el paso del tiempo. Dicho de otro modo, sus expectativas
podrian ser de evitacién de un deterioro pero nunca de potencia-
cion de un avance. Los anilisis que se irdn presentando a lo largo
de este estudio tienen el interés de combatir esta idea.

Procedimiento

Como se recordara del apartado general de la memoria relativo
a las cuestiones de método, las variables que hemos considerado
relevantes como descriptores del estado psicopedagégico de los
nifios no han sido evaluadas el mismo nimero de veces. Por un lado,
las variables de desarrollo motor s6lo se han evaluado al principio y
al final de la investigacion, por lo que se cuenta con dos medidas de
la misma con un intervalo de dos afios entre ellas. Por otro, 1a prueba
de inteligencia y las Pruebas Psicopedagédgicas Graduadas se han
aplicado tres veces: una al comienzo de la investigacion, otra al final
del primer curso y la tercera al final del segundo; es decir, en
Septiembre/Octubre del 87, Mayo/Junio del 88 y Mayo/Junio del 89.

Para el estudio de los cambios producidos en las distintas
variables consideradas se llevaron a cabo distintos andlisis de
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varianza. En el caso de las variables con tres medidas, dado que los
nifios habian cambiado a lo largo de los dos cursos, se hizo un and-
lisis para el estudio de los cambios en cada afio.

Resultados

La presentacidon de los resultados se ordena de la forma
siguiente: empezaremos por los relativos a la prueba de inteligen-
cia, a continuacion expondremos los que se refieren a las Pruebas
Psicopedagdégicas Graduadas, para terminar con los de la prueba de
desarrollo motor.

Para el estudio de los cambios en inteligencia se han utilizado
dos medidas distintas: la puntuacién baremada segin la edad cro-
nolégica del nifio y la puntuacién baremada segiin el curso en el
que estuviera escolarizado. Dado que se ha hecho un andlisis para
los cambios de cada afio, tal y como se sefialaba en ¢l apartado de
procedimiente de este estudio, en conjunto se han realizado cuatro
analisis de varianza con un dnico factor de medidas repetidas, uno
para cada afio y tipo de baremacion.

Ningune de los cuatro andlisis de varianza arrojé diferencias
significativas entre las puntuaciones antes/después, ya fueran las
obtenidas mediante el baremo de edad cronolégica, las obtenidas
mediante el baremo de curso, las del primer afio o las del segundo.
Esto viene a poner de manifiesto una estabilidad de la medida de
la inteligencia efectuada mediante el Raven. Téngase en cuenta,
en cualquier caso, que esto no quiere decir que los nifios no avan-
cen en absoluto en inteligencia, sino que el avance que se produce
es el que tienen todos los nifios de su edad, o de su curso, depen-
diendo del tipo de baremo utilizado. Podriamos decir que los
nifios de la investigacién han progresado adecuadamente en la
variable inteligencia dado que han tenido una ganancia no distinta
de la que tienen los demads nifios. Otro problema distinto es consi-
derar que el nivel del que parten no es excesivamente elevado,
pero ese dato ya lo habiamos considerado con anterioridad y, en
este momento, lo que nos interesa es recalcar que existe un pro-
greso adecuado incluso en variables de indole general como es la
inteligencia evaluada mediante la prueba de matrices progresivas
de Raven.
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En este idea podemos abundar si examinamos los resultados
relativos a los aspectos evaluados mediante las PPG. En este caso
se llevaron a cabo dos andlisis de varianza —uno para cada afio—
ambos con dos factores de medidas repetidas —ganancia global y
puntuaciones por cada uno de los ocho aspectos. En la tabla 6.1
aparecen l1as medias en los ocho aspectos y en el total en el primer
afio. En la tabla 6.2 aparece la misma informacién pero referida al
segundo afio.

TABLA 6.1
PUNTUACIONES ANTES/DESPUES EN LAS PPG (PRIMER ANO)
Sep/Octubre 87 Mayo/Junio 88
Percepcidn visual .....oceeeciirennnnes 1.89 2.38
Percepcidn auditiva.........ccooviieeeneens 1.29 1.67
Esquema Corporal y O.ET............ 2.06 2.34
Légica matematica.......ccceeirrcnene 1.80 232
Cilculo y grafia de mimeros.......... 1.27 1.85
Comprensién verbal.........ccceoeeveenn. 2.07 2.49
Expresion verbal ... 0.76 0.85
Lecto-escritura .......covevveveeccenennne .40 1.58
PPG Total.......oooveriiccccenneiinniisnnnens 1.56 1.93

El andlisis de varianza para el primer afio arrojé diferencias
significativas para el factor antes/después (F,,,=33.07; p<.001),
para los ocho aspectos de las PPG entre si (F ,=10.50; p<.001)
y para la interaccién entre ambos (F,, =2. 20 p< .05). Veamos
con detenimiento el significade de estos resultados.

La significacion del factor antes/después pone de manifiesto
la existencia de una ganancia en el transcurso del primer afio. Es
decir, que el paso de la media 1.56 a 1.93 no es producto del azar
por lo que se puede afirmar que la diferencia entre ambas medias
(1.93 - 1.56 = 0.37) es una estimacion de lo que son capaces de
progresar este grupo de nifios en su conjunto. Si se recuerda la
naturaleza de la puntuacion en las PPG, podemos afirmar, entonces
que estos ninos, considerados como grupo, han ganado un 37 % de
los objetivos curriculares correspondientes a un curso académico.
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La significacién de las diferencias entre los ocho aspectos
viene a abundar en algo que ya sefialdbamos en el estudio nime-
ro tres, y es que el perfil de desarrollo de estos nifios conlleva
diferencias entre aspectos que en el resto de los nifios no se dan,
en principio. En este caso, las comparaciones miltiples a poste-
riori —realizadas mediante el método de Tukey— sefialan que la
diferencia clave estd entre expresién verbal y las escalas de
Percepcion visual, Esquema corporal y Orientacién Espacio
Temporal, Légica matemdtica y Comprensién verbal. Es decir, en
el perfil aparece como claramente por debajo la expresién verbal,
después hay un grupo de aspectos en el que se produce un rendi-
miento intermedio —Percepcidn auditiva, Cdlculo y grafia de
nimeros y Lecto-escritura— y, finalmente, las cuatro escalas que
acabamos de mencionar en primer lugar. El grupo de escalas
intermedias no ilega a tener diferencias significativas ni con la de
menor rendimiento ni con las de mayor rendimiento. Lo intere-
sante del caso es que también resultd significativa, este primer
afio, la interaccién entre los dos factores: el antes/después v los
ocho aspectos. ;Qué implica esto, desde el punto de vista educa-
tivo? Pues, sencillamente, que la ganancia global en las PPG se
da de forma diferencial segin el aspecto del que se trate; es decir,
en unos aspectos se gana mas que en otros. Concretamente, la
prueba de comparaciones multiples indica que es en las escalas
de Percepcién visual, Percepcidén auditiva, Légica matemadtica,
Céalculo y grafia de nlimeros y Comprensién verbal donde apare-
ce una ganancia que no es debida al azar. Por el contrario, no
podemos afirmar que las diferencias existentes en las otras tres
escalas no sean debidas al azar, al menos al nivel de confianza
estindar del noventa y cinco por ciento.

Si nos fijamos, ahora, en la cuantia de tales ganancias, vemos
que éstas son del 49, 38, 43, 58 y 42 %, respectivamente, sabien-
do que tales porcentajes lo son sobre el total de objetivos curricu-
lares de un curso académico —¢l que corresponda a cada nifio.

Veamos si este hecho se produce también con el grupo de
nifios que participaron el segundo afio en la investigacién. En la
tabla 6.2 aparecen los mismos datos referidos, esta vez, al curso
88-89. Antes de pasar a exponer los resultados del andlisis realiza-
do, hay que advertir al lector de que el grupo de nifios de este
segundo afio no es exactamente el mismo que el del afio anterior.
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Esto hace que las medias “antes” del segundo curso no coincidan
con las medias “después” del primero.

TABLA 6.2

PUNTUACIONES ANTES/DESPUES EN LAS PPG (SEGUNDO ANO)

Mayo/Junio 88 Mayo/Junio 89
Percepcién visual ..., 2.04 2.68
Percepcion auditiva........cc.ocovneeenne 1.38 1.92
Esquema Corporal y O.E.T............ 2.10 2.33
Légica matematica.......cccccceerennen 2.03 2.56
Cilcule y grafia de nimeros .......... 1.52 1.82
Comprension verbal ... 2.06 2.56
Expresién verbal .........cccoennnnreninns 0.45 0.90
Lecto-escritura ..o, 1.28 1.60
PPG Total......ocoovieecieeceen 1.60 2.04

El andlisis de varianza para el segundo afio arrojé diferencias
significativas para el factor antes/despues (F, ,,=17.50; p<.01),
para los ocho aspectos de las PPG entre sf (F7 7H_,—12 69; p<.001)
pero no para la interaccién entre ambos (F,;,=1.64; p> .05).
Veamos, de nuevo, el significado de estos resultados.

La significacién del factor antes/después pone de manifiesto
la existencia de una ganancia también en el transcurso del segun-
do afio. Es decir, que el paso de la media 1.60 a 2,04 tampoco es
producto del azar por lo que se puede afirmar que la diferencia
entre ambas medias (.44) es una estimacién de lo que son capa-
ces de progresar este grupo de nifios en su conjunto por lo que
podemos afirmar que, en este segundo afio los nifios han ganado
un 44 % de los objetivos curriculares correspondientes a un curso
académico.

La significacién de las diferencias entre los ocho aspectos
viene a abundar en lo que ocurria en el primer afo. En este afio,
las comparaciones miultiples a posteriori —realizadas también
mediante el método de Tukey— sefialan que la diferencia clave
estd entre expresion verbal y las escalas de Percepcién visual,
Esquema corporal y Orientacién Espacio Temporal, Légica mate-
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matica, Célculo y graffa de nimeros y Comprensién verbal. Es
decir, el perfil es el mismo que en el primer afio con la salvedad
de que el Calculo y grafia de nimeros pasa del grupo intermedio
al superior.

La interaccidn, en este caso, no es significativa. Esto implica
que la ganancia producida este curso estd mds homogéneamente
repartida en los ocho aspectos. La cuantia de las ganancias en los
ocho aspectos han sido del 64, 54, 23, 53, 30, 50, 45 y del 32 %,
respectivamente.

Tomadas en su conjunto, las ganancias en las PPG a lo
largo de dos cursos académicos sumarian ¢l 81 %, es decir,
casi un curso académico entero. Aunque alguien podrd pensar
que ganar un curso a lo largo de dos afios puede no ser un
resultado a valorar positivamente, hay que llamar la atencion
sobre, al menos, dos cuestiones importantes. En primer lugar,
el sistema de puntuaciones que traduce la resolucion correcta
de los distintos elementos de las PPG en una puntuacién pro-
porcional sobre un curso académico ha sido desarrollado den-
tro de esta investigacién. Aunque la 16gica del sistema es evi-
dente, nadie ha probado —que sepamos— que la ganancia media
real de los nifios sin discapacidades es de un punto por afio. En
segundo lugar, si tenemos en cuenta los objetivos de este estu-
dio y los datos de estudios posteriores (ver descripcion del tra-
bajo instruccional en el aula del estudio 9), podemos afirmar
que estos datos combaten claramente la idea de que estos nifios
no tienen, salvo excepciones, posibilidades de avance real en la
EGB; y esta afirmacién tendrd mds valor todavia cuando vea-
mos el ajuste del trabajo que se propone al nifio en relacién a
sus habilidades.

Pasemos, por iltimo, al estudio de los cambios producidos a
lo largo de los dos afios en las variables de desarrollo motor.
Como se recordard, la prueba disefiada en la investigacion a este
fin, consta de cinco aspectos: equilibrio, movilidad, control de
miembros superiores, control de miembros inferiores y control
de cabeza. En la tabla 6.3 se presentan las medias de las dos
tomas de datos en los cinco aspectos y en la media total de los
mismos.
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TABLA 6.3
PUNTUACIONES ANTES/DESPUES EN DESARROLLO MOTOR
Sep/Octubre 87 Mayo/Junio 89
EqQuilibrio .....coceenreccerarmmmenenenennenns 1.62 2.00
Movilidad......cocovverceeeeeeeeeeeeee 1.62 1.75
Control de MMIL.........ccooeeerrneee. 2.25 2.25
Control de MMSS. ......ooicicciiiiiin 1.87 2.00
Control de cabeza.........ccceeviivirernnns 2.62 3.00
Total D.M. e, 1.99 2.20

Para el estudio de la significacion de los cambios habidos en
los aspectos de desarrollo motor, se llevd a cabo un andlisis de
varianza con dos factores de medidas repetidas: la diferencia glo-
bal antes/después y la diferencia entre los cinco aspectos evaluados
por la prueba. El primer factor no arrojé diferencias significativas
entre la medida “antes” y la “después” (F, ,=1.87; p>.05). El
segundo factor, por el contrario, puso de manifiesto la existencia
de diferencias entre los cinco aspectos (F, ,.=6.64; p<.001). La
interaccién entre ambos factores tampoco resulté ser significativa
(F, ,s=1.41; p>.05).

Profundizando en el significad¢ del resultado relativo al efec-
to del segundo factor, las comparaciones miiltiples efectuadas
pusieron de manifiesto la existencia de diferencias entre el control
de miembros inferiores —en el que los nifios sacan mayor puntua-
cién dado que es lo mdas afectado— y el resto de los aspectos, no
habiéndolas entre estos.

Discusion y Conclusiones

Si hacemos una lectura de conjunto de todos los datos que se
han presentado en este estudio, podemos afirmar que hemos logra-
do el objetivo que nos propusimos al disefiarlo. Viendo los resulta-
dos obtenidos parece obvio que no se puede mantener la idea de
que la escolarizacion de este tipo de nifios est4 al servicio de evitar
un deterioro de su estado.
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Pero ademds de esta conclusién general, cabe hacer algunas
consideraciones en relacion al comportamiento diferencial de los
distintos aspectos evaluados. Claramente aparece que son las
variables curriculares las que mejores resultados arrojan en cuanto
que presentan avances apreciables de un curso para otro. El hecho
de que esos avances sean, por dreas, mds homogéneos unos cursos
que otros es un resultado que habrd que tratar de replicar, pero que
probablemente esté ligado a las variaciones de la muestra entre los
dos cursos. Por otro lado se viene a confirmar la existencia de un
posible perfil particular de desarrollo de los nifios con graves afec-
taciones motoras y del habla, abundando en lo que se apuntaba al
final del estudio ntimero tres.

Conviene volver, también, a remarcar el hecho de que los
resultados en la prueba de inteligencia no hayan sufrido cam-
bios significativos con el paso del tiempo. Lejos de significar
el estancamiento intelectual de estos nifios, hay que recordar
la naturaleza de los baremos para este tipo de pruebas para
entender que dicha ausencia de cambios implica un adecuado
progreso.

Por dltimo, y en relacién a los resultados obtenidos en
cuanto a los aspectos que configuran el desarrollo motor,
merece la pena subrayar la ausencia de mejoras tras los dos
aiios de seguimiento. Esta afirmacién no pretende, ni mucho
menos, congratularse con el hecho de que estos nifios sigan
estando muy afectados. Lo que se trata es de remarcar la idea
de que haciendo tinicamente un abordaje rehabilitador al pro-
blema educativo de los paraliticos cerebrales a lo mds que
podemos aspirar es a que no empeoren su estado, mientras
que, como hemos podido comprobar, existe todo un camino
de progreso para ellos dentro del 4mbito estrictamente curri-
cular, ambito que, desde la perspectiva tedrica en la que nos
movemos, va a jugar un importante papel en la construccion
de su persona. Pero tampoco se entienda que este comentario
aboga por la desaparicién del trabajo fisioterapéutico, sino
que trata de combatir su priorizacién frente al estrictamente
curricular. Mds bien, nos parece, podria estar uno al servicio
del otro. Al servicio, en dltima instancia, del progreso perso-
nal del nifio con afectaciones graves de su movilidad y su

habla.
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II1.3.2. Estudio 7: Descripcion del cambio de las variables
evaluadas en el profesor. Relacién con el cambio
observado en los nifios

Objetivos

Hasta ahora hemos estudiado el estado inicial de las tres mues-
tras de sujetos de la investigacidn ~nifios, maestros y familias— y, en
el estudio anterior, hemos descrito los cambios observados en las
variables del nifio a lo largo de los dos cursos académicos que duré
la experiencia. El presente estudio tiene como objetivo describir los
cambios observados en las variables evaluadas en los profesores y, si
dichos cambios resultaran ser significativos, describir también su
relacion con los cambios observados en sus alumnos.

Tratamos, con ello, de establecer el grado en el que las variables
evaluadas en los profesores permanecen estables a lo largo del perio-
do de la investigacién y, en el caso de que existan cambios, como
éstos se relacionan con el progreso escolar de los nifios. Téngase en
cuenta que, en posteriores estudios, analizaremos la relacién entre el
modo de trabajar de los profesores en el aula y los cambios observa-
dos en los alumnos, asi como la relacién entre las variables del profe-
sor aqui evaluadas, su comportamiento instruccional y tales cambios.

Procedimiento

Se aplicaron un conjunto de pruebas a los profesores tutores
de los nifios de la muestra (un total de ocho profesores). Se realiza-
ron dos aplicaciones: una al comienzo de la experiencia —o en el
momento de la incorporacion de un nifio a la investigacién— y otra
al final de la misma. En el apartado de materiales de la seccién de
método de esta memoria ya se han enumerado las pruebas utiliza-
das en ambas aplicaciones. En el estudio descriptivo del estado ini-
cial de los profesores se han concretado el tipo de variables que se
evaluaban mediante tales cuestionarios.

Resultados

Dada la gran variedad de tipos de puntuaciones a las que dan
lugar los diferentes instrumentos de evaluacién utilizados, hemos
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creido conveniente presentar sélo los valores del estadistico de
contraste y su nivel critico. Lo que se ha estudiado ha sido 1a signi-
ficacion de la diferencia entre las medias de la primera y segunda
aplicacion. El signo del estadistico indica la direccién del cambio
observado y el nivel critico su significacion. Los resultados de los
andlisis realizados se presentan en la tabla 7.1.

TABLA 7.1
CAMBIOS OBSERVADOS EN LAS VARIABLES DE LOS PROFESORES
Variable (%) Estadistico Nivel critico (**)
QOel 1.50 .1993
Oe2 0.87 4241
Mapel -0.08 9448
Mape2 -0.19 .8614
Mape3 -2.32 1027
Emal 0.52 6376
Ema?2 —0.65 5615
Ema3 0.40 T177
Cel 2.06 1087
Cc2 1.58 1747
Cc3 243 0719
Ccd -1.40 2204
Cch 054 6109
Dsl 0.27 .7984
Ds2 -0.54 6121
Ds3 -1.97 1055
Ds4 -0.08 9374

™

**)

El significado de las abreviaturas que aparecen en la columna de variables es el siguiente:
Oel y Oe2 son las valoraciones de los objetives de la ensefianza liberales y conservadores,
respectivamente; Mape es el factor motivacional de motivacién por el aprendizaje, MapeZ2 el
de motivacién por el lucimiento y Mape3 el de miedo al fracaso; Emal es el estilo atributivo
de externalizacicn de éxito y fracaso, Ema2 el de internalizacién de éxito y Ema3 el de atri-
bucién egética del fracaso; Cel expresa la cantidad de contactos entre profesores y padres,
Cc?2 es una consideracitn subjetiva del tiempo que el profesor dedica al nifio, Cc3 s la pro-
potcién del tiempo de clase que el nifio asiste realmente 2 la misma, Ce4 es la proporcidn de
tiempo que el nifio dedica a actividades individuales sobre el total de tiempo en ¢l aula y Cc5
es la misma proporcién pero dedicada a actividades en grupo; Ds] es la actitud hacia la
escuela, evaluada mediante el Diferencial semdntico, Ds2 la actitud hacia el papel del maes-
tro, Ds3 la actitud hacia la Pardlisis Cerebral y Ds4 la actitud hacia el ordenador.

Para que un cambio sea significativo, el nivel erftico debe de lener un valor menor gue .05.
El signo positivo en el estadistico indica un incremento en la variable, el signo negativo una
disminucién.
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Como puede apreciarse en esta tabla, ninguna de las variables
evaluadas en los dos momentos senalados —al principio y al final
de la experiencia— sufre modificaciones dentro de la muestra de
profesores participantes en la investigacién. Este hecho debe de
valorarse de forma relativa segin el tipo de variable de que se trate
ya que algunas variables se pueden considerar tipo rasgo, es decir,
caracterfsticas estables del sujeto, y otras expresan aspectos mas
susceptibles de cambiar en el periodo de dos afios al que nos esta-
mos refiriendo.

Las dos escalas de valoracion de objetivos de la ensenanza,
asi como los factores motivacionales y los estilos atributivos
pertenecen al primer tipo de variables mencionado. En este sen-
tido, nada tiene de extrafio que permanezcan estables, aunque se
aprecia una tendencia a la disminucién del miedo al fracaso.
Otra cuestién es si los valores que toman guardan alguna rela-
¢ién con ¢l tipo de instruccion que los profesores llevan a cabo
en el aula y, a través de ésta, con los cambios observados en los
alumnos.

Diferente comentario merecen los demds aspectos evalua-
dos. Dado que son aspectos mds ligados a la situacidn concreta
hubiera sido mas facil encontrar modificaciones a lo largo del
periodo de tiempo transcurrido. En el caso de las actitudes hacia
distintos conceptos considerados relevantes, las modificaciones
que cabria esperar podrian ser de distinta indole segiin el punto
del que se partiese. Serfa admisible esperar una tendencia hacia
el incremento en la actitud positiva, sobre todo hacia el ordena-
dor ya que era el elemento peor valorado por los profesores.
Quizds cabria esperar también una tendencia hacia el punto de
indiferencia —que en este caso podriamos llamar de realismo— en
el caso de la valoracién de la Pardlisis Cerebral, ya que ello iria
mds acorde con los datos obtenidos por los padres y, probable-
mente, implicaria un mejor ajuste del trabajo con el nifio. Aunque
no se produce ninguno de los cambios esperados, cabe resaltar la
tendencia a ello que aparece en el caso de la actitud hacia el
ordenador, donde la media baja (signo negativo del estadistico)
aunque esa disminucién no llega a ser significativa (p=.1053).
Dicha tendencia a la baja sitiia a la media del grupo cerca de la
puntuacion .50, punto de indiferencia dada la naturaleza bipolar
de la escala.
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Por lo que se refiere al tipo y cuantia de contactos estableci-
dos entre niflos y maestros hubiera sido esperable el aumento en
todos los aspectos evaluados. El dnico aspecto que tiende a mos-
trar variacion significativa aunque sin llegar a serlo, es el del tiem-
po que pasan los nifios realmente en el aula. Lo preocupante es que
la tendencia aparece justo en el sentido contrario al que cabria
esperar. Los profesores tienden a percibir como menor ¢l tiempo
que el nifio pasa realmente en el aula en comparacién a cémo lo
percibian al comienzo de la investigacion.

Discusion y Conclusiones

Ya se ha sefialado la no aparicién de modificaciones significa-
tivas dentro de aquellas variables evaluadas con respecto a los pro-
fesores y que considerdbamos susceptibles de cambiar en el perio-
do de tiempo transcurrido. Dada la no significacién de los cambios
no tiene sentido plantearse si dichos cambios tienen algin influjo
sobre los cambios observados en los nifios dentto del mismo perio-
do de tiempo.

Aunque hemos visto que hubiera sido muy positivo que apa-
recieran determinados cambios en algunos de los aspectos eva-
luados, hemos visto también que la probabilidad de que ello se
produjese era distinta segtin el tipo de variable de ia que se trata-
se. Pero lo que hay que aiiadir, a este respecto, es que aunque en
aquellas variables mds susceptibles de modificaciéon permanez-
can en sus valores originales no tiene que ser considerado como
poco deseable para el desarrollo de los nifios. Lo que realmente
hay que plantearse es el punto de partida de tales variables, y en
este sentido, veiamos que los valores que aparecian, con diferen-
tes matices segin variables, se podian considerar positivos, en
términos generales.

Con todo esto queremos decir, que lo que realmente nos dard
la clave del efecto que producen sobre los nifios los diferentes
aspectos evaluados en el profesor serd la relacién de éstos con el
comportamiento en el aula de ambos miembros de la diada profe-
sor/nifio y, a través de este comportamiento, la relacion con el pro-
greso observado por los nifios.
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I11.3.3. Estudio 8: Descripcion del cambio observado en las
familias en relacion con los cambios observados en el
nifno.

Objetivos

Después de haber descrito el estado inicial de las tres mues-
tras, asi como los cambios observados en dos de ellas a lo largo del
periodo de dos afos que durd la investigacidn, falta por describir el
cambio observado en las variables evaluadas dentro de lo que
constituye la tercera muestra, es decir, las familias de los nifios
objeto de este trabajo. El objetivo de este estudio es, por tanto, des-
cribir las variaciones observadas en aquellas variables que fueron
evaluadas al principio y a final de la experiencia y que recogian
aspectos de las familias que el equipe de investigacién consider6
relevantes.

Al igual que comentdbamos en el estudio anterior, nos intere-
sa ver si existen modificaciones significativas a lo largo del tiempo
v, en caso de que existan, saber si guardan relacidon con los cam-
bios observados en los nifios.

Procedimiento

Como ya se ha comentado en el apartado de procedimiento
general, dentro de la seccidn de método, a la familias se les aplica-
ron una serie de cuestionarios al principio —o en el momento de
incorporacion de un nifio- y al final de los dos anos de la investiga-
cién. Dentro de esos cuestionarios habia variables que sé6lo se me-
dian una vez y variables que median las dos veces. Son estas (Glti-
mas las que se tienen en consideracion en el presente estudio. En
cualquier caso véase ¢l estudio descriptivo de estado inicial de las
familias para concretar el significado de cada una de esas variables.

Como han sido un total de dieciséis nifios los que han
participado en ¢l proceso, contamos con los datos de las dieci-
séis familias correspondientes. Dichos datos son los que se
sirven de punto de partida para el andlisis que se presenta a
continuacién.
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Resultados

El analisis realizado en este caso fue, como en el anterior, el
de la significacién de la diferencia entre las medias de las variables
de la primera y la segunda aplicacién. Por la misma razén que adu-
ciamos en el estudio anterior hemos considerado conveniente pre-
sentar (nicamente el valor del estadistico de contraste y su nivel
critico, sabiendo que el signo de aquél indica la direccion del cam-
bio producido y éste dltimo la significacion del mismo. En la tabla
8.1 se presentan los resultados de este andlisis.

TABLA 8.1
CAMBIOS OBSERVADOS EN LAS VARIABLES DE LLAS FAMILIAS
Variable (*) Estadistico Nivel critico (**)
Oel -0.52 6252
Oe2 0.44 6771
Cc (.00 1.0000
Dsl 0.73 4916
Ds2 -0.36 7293
Ds3 241 0467
Dsd -2.58 0365

(*) El significade de las abreviatures gue aparecen en la columna de variables es el siguiente:
Oel y Oc2 son las valoraciones de los objetivos de la enseflanza liberales y conservadores,
respectivamente; Cc expresa la cantidad de contactos entre profesores y padres, esta vez,
apreciado por los padres; Ds1 es la actitud hacia la escuela, evaluada mediante el
Diferencial semantico, Ds2 la actitud hacia el papel del maestro, Ds3 la actitud hacia a la
Parélisis Cerebral y Ds4 la actitud hacia el ordenador.

(**) Para que un cambio sea significativo, el nivel critico debe de tener un valor menor que .05,
El signo positivo en el estadistico indica un incremento en la variable, el signo negativo
una disminucitn.

Como puede apreciarse en la tabla, la mayoria de los valores
de la variables evaluadas permanecen estables a lo largo de los dos
afios. Ya se ha comentado, con motivo de la exposicion de los
resultados del estudio anterior, que algunas de tales variables se
pueden consideran tipo rasgo, es decir, de naturaleza estable dentro
del sujeto. No asi otras como la cantidad de contactos con los pro-
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fesores o las actitudes hacia distintos elementos relevantes de la
investigacion, que deben ser susceptibles de mayor modificabili-
dad con el transcurso del tiempo.

Vefamos en el estudio descriptivo correspondiente que la valora-
cién que hacfan los padres de los objetivos de la ensefianza era buena
en términos generales siendo algo mejor en el caso de los objetivos
considerados liberales. Dado este resultado y dada la menor modifi-
cabilidad de este tipo de variable, el hecho de que no aparezcan cam-
bios en la valoracion en el grupo de padres después de los dos afios
de la experiencia debe de ser considerado como un hecho positivo.

Por lo que se refiere a los contactos con los profesores, aunque
es un aspecto con mayores probabilidades de modificarse durante el
tiempo transcurrido, aparece que los padres, en términos de grupo,
opman exactamente igual que lo hacian el principio de la :nvchga—
cion. Teniendo en cuenta que los niveles de partida ponian de mani-
fiesto la existencia de una apreciacion positiva de la cantidad de con-
tactos mantenidos con los profesores, también podemos considerar
como un hecho positivo la no aparicion de variaciones es este aspec-
to, aunque hubiera sido mds deseable un incremento en el mismo.

Finalmente, por lo que a las actitudes hacia 1a escuela, el pro-
fesor, la Pardlisis Cerebral y ¢l ordenador se refiere, se aprecia que
las dos primeras no sufren variaciones mientras que si varian las
dos segundas. Como se recordard, la actitud de los padres hacia la
escuela y el profesor era moderadamente positiva y algo inferior a
la de los profesores hacia los mismos aspectos. La actitud hacia la
Parélisis Cerebral se hace mas positiva, pasando del punto de indi-
ferencia —o de realismo- a una moderada actitud positiva (.53
vs.60). Por el contrario, la actitud hacia ¢l ordenador se modifica de
forma contraria, disminuyendo la valoracién positiva que hacian al
comienzo de la investigacién (.70 vs .60). En este caso, dicha varia-
cion podria valorarse en el sentido de que acerca la actitud de los
padres hacia el ordenador a punto de indiferencia o de realismo,
hecho que pude también ser valorado de forma positiva.

Discusiéon y Conclusiones

Al igual que en el caso de los profesores, la mayoria de los
aspectos evaluados en los padres permanecen estables después de
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los dos afios transcurridos desde el comienzo de la investigacion.
Dados los niveles de partida de las variables que no sufren varia-
ciones, podemos decir que tal estabilidad puede ser valorada de
forma positiva, al menos en principio y mientras no dispongamos
de otro tipo de datos.

Por lo que se refiere a los dos aspectos que sufren variaciones
—la actitud hacia la Pardlisis Cerebral, que se hace mds positiva, y la
actitud hacia el ordenador, que se hace més realista~ también nos
sentimos inclinados a valorarlos positivamente, Sin embargo, cuan-
do hemos estudiado la relacién de tales variaciones con los progre-
sos observados en los nifios, no hemos encontrado ninguna correla-
cion significativa entre éstos y aquellos. Ello vendrfa a poner de
manifiesto que la valoracién positiva que cabe hacer de las vana-
ciones observadas no guarda un correlato significativo con lo que
realmente ocurre. Es decir, las actitudes de los padres mejoran pero
dicha mejora no tiene nada que ver con la mejora de los nifios.

IL4. DESCRIPCION DEL TRABAJO INSTRUCCIONAL
LLEVADO A CABO

II1.4.1. Estudio 9: Descripcién del trabajo en el aula
Objetivos

Este estudio tiene como objetivo el describir las acciones edu-
cativas que se producen en el aula. Si hasta ahora hemos podido
analizar los datos relativos al estado inicial de cada una de las tres
muestras de sujetos implicadas en la investigacion asi como de sus
variaciones a lo largo del periodo de dos cursos académicos, nece-
sitamos saber algo acerca de lo que ocurria en el aula en ese
mismo periodo de tiempo. Sabemos que los nifios mejoran en una
parte importante de los aspectos psicopedagogicos evaluados, pero
necesitamos saber si dicha mejora guarda alguna relacién con el
proceso de instruccién, o de ensefianza/aprendizaje, que se llevé a
cabo con ellos. Para poder explorar esa posible relacién es necesa-
rio, también poder contar con una serie de descriptores relevantes
de lo acontecido en el aula. En orden a realizar una adecuada des-
cripcién del proceso mencionado se llevd a cabo este estudio.
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Procedimiento

El procedimiento seguido para la realizacidn de este estudio
consistié en el establecimiento de un plan de observacion en el
aula a realizar con cada uno de los nifios de la muestra. Ya se ha
comentado en el apartado general de método que hubo variacio-
nes en el nimero de horas registradas para cada nifio. Ademds,
dependiendo del ritmo de trabajo de cada dia, un mismo periodo
de observacién podia recoger la realizacién de mas de una tarea.
Por ello se decidié que la unidad de andlisis a utilizar fuera la
“secuencia”, entendida ésta como el conjunto de acciones educa-
tivas (tanto del profesor como del alumno) destinadas a la conse-
cucién de un objetivo instruccional concreto extraido del corres-
pondiente disefio curricular. El total de secuencias recogidas a lo
largo de los dos afios que durd la experiencia fué de, aproximada-
mente, ochocientas treinta, EXisten variaciones, sin embargo,
segun el tipo de andlisis, dado que hubo algunas secuencias en
las que no pudieron ser codificadas algunas de las variables
observadas.

Resultados

A continuacién se ofrece una descripcidn de algunos aspectos
del trabajo en el aula haciendo hincapié en dos de ellos: un primer
aspecto dedicado al modo en que el profesor realiza su interven-
cidn educativa, y un segundo que se fija mds en la ejecucién que
realiza el alumno. Dada la profusion de resultados de este estudio,
cada uno de estos dos aspectos serd recogido en un subapartado
diferente.

La intervencion educativa

A la hora de exponer cémo se realizan las acciones educativas
en el aula, vamos a proceder del siguiente modo. En primer lugar
ofreceremos una descripcidn sobre el modo en que se presentan las
tareas que ha de realizar el alumno. Luego pasaremos al examen de
las estrategias instruccionales puestas en marcha por el profesor.
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Posteriormente nos centraremos en el estudio de las posibles varia-
ciones que pueden producirse en los dos aspectos anteriores en
relacion con el grado de dificultad de las tareas que se presentan a
los alumnos para su ejecucidn. Finalmente, trataremos de caracteri-
zar el modo en el que los profesores organizan su tratamiento ins-
truccional a través de un estudio de agrupacion racional que elabo-
ramos a partir de las variables consideradas para describir el traba-
jo en el aula.

En cunanto al modo de presentacion de las tareas, empezare-
mos haciendo referencia a algunas caracteristicas de las tareas
instruccionales que se les proponen a los nifios. Para ello
vamos a poner en relacién, en primer lugar, los niveles educati-
vOS en que estos sujetos estdn inscritos con el nivel al que
corresponden los objetivos curriculares trabajados en las
secuencias estudiadas.

TABLA 9.1.
NIVEL EDUCATIVO DE 1.OS SUJETOS Y DE LAS TAREAS

N =822 secuencias. F = frecuencia absoluta

Nivel de los alumnos Nivel de las tareas
N* %o F %

0. Noconsta.......... 6 0.7
1. Preescolar 1.°...... 4 16.6 224 27.3
2. Preescolar 2.° ..... 5 20.8 320 38.9
3. 1.°de E.G.B. ...... 3 33.3 177 21.5
4. 2.°de E.GB...... 5 20.8 50 6.1
5. 3%de E.G.B. ...... 2 8.3 45 5.5
Total.viveeieeiieeee 24#* 100 822 100

* El niimero real de alumnos es de 16. Aqui aparecen 24 como resultado del artefacto de
situarlos en un nive! educativo, pues § de ellos han pasado de curso en ¢l segundo afio del esiu-
dio, por lo que en este cuadro aparecen dos veces

Como puede verse el grueso de las observaciones se concen-
tran en tareas correspondientes a los dos niveles de preescolar y a
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1.° de EGB. Cosa que no coincide con el nivel escolar en el que
efectivamente estan situados los sujetos.

Para examinar el ajuste de las tareas que se les presentan a los
nifios con respecto al grado de dominio que cada uno de ellos
posee en cada drea curricular, vamos a fijarnos en los datos que
nos ofrece una de las categorias de andlisis de las observaciones.
Nos referimos a la categoria que pone en relacién el objetivo de la
tarea con el nivel de competencia manifestado por el sujeto en la
dltima evaluacion objetiva realizada. Recordemos, a este respecto,
que las pruebas de evaluacién han sido disefiadas a la medida de
los objetivos curriculares de cada nivel educativo. Veamos ahora,
pues cuil es el nivel de exigencia de las tareas en relacién con el
grado de conocimientos previos manifestado por cada sujeto.

TABLA 9.2
NIVEL DE EXIGENCIA DE LAS TAREAS PARA CADA SUIETO
F % % acumulado

0. Por debajo.............. 222 24.6 24.6
1. ZDA (nivel pretest). 360 439 68.5
2. ZDP (algo arribaj..... 232 28.3 96.8
3, Demasiado arriba..... 26 32 100
Total.....ccvevvmvverrrnnrnnes 820 100

Estos cuatro niveles se interpretan de la siguiente forma. El
nivel ZDA (zona de desarrollo actual) se refiere a tareas que tienen
como objetivo la realizacion de tareas incluidas dentro de objetivos
curriculares que el sujeto ya ha manifestado haber alcanzado en el
curso académico anterior. Las denominadas “por debajo™ corres-
ponden a niveles adn inferiores. La ZDP (zona de desarrollo proxi-
mo) se refiere a tareas destinadas a adquirir habilidades correspon-
dientes al nivel inmediatamente superior a las adquiridas en la Glti-
ma evaluacién, es decir, las comectas de acuerdo con la organiza-
cién curricular de los programas renovados del MEC puestos en
relacion con las competencias observadas en el sujeto. El otro nivel
se refiere a tareas correspondientes a niveles educativos superiores.
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Hay que hacer notar que el concepto de Zona de Desarrollo
Préximo es mucho mds rico que la reduccién que aqui se hace a la
hora de instrumentar los datos a los que en este momento nos referi-
mos. En puridad habria que hablar de tareas candidatas a ser conside-
radas como incluidas en la ZDP, si se dieran un conjunto de circuns-
tancias que aqui, por razones de espacio, no comentamos. (Una expo-
sicién detallada a este respecto puede encontrarse en Rogoff y
Wertsch, 1984). En cualquier caso, hecha esta advertencia y por mor
de 1a brevedad, seguiremos refiriéndonos a tareas situadas en la ZDP.

Como puede observarse, un 68.3% de las tareas instrucciona-
les van destinadas a trabajar sobre objetivos ya dominados por el
alumno, mientras que solo un 28,3% del total de las observaciones
presentan un nivel de exigencia que puede considerarse adecuado.
La importancia de este dato no se nos escapa, y lo comentaremos
con cierta extensién mas adelante. En cualquier caso parece claro
que los profesores plantean una ensefianza con objetivos claramen-
te por debajo de lo conveniente para el adecuado progreso acadé-
mico de los nifios que estudiamos. Veamos ahora como se reparten
los objetivos propuestos en cada tarea en funcién de las dreas
curriculares. En la tabla 9.3 se recoge dicho reparto.

TABLA 9.3.
OBIJETIVOS ESCOLARES TRABAJADOS
No clasificables 2.8% ldentidad social y
Desarrollo motor y postural  1.4% relaciones sociales 1.1%
Percepcidn 13.3% Operaciones ldgico/

Visual 9.7 matemdticas 12.3%

Auditiva 33 Clasificaciones 3.8%

Tacti 10.3 Seriaciones 8.5%
Coordinacidn viso/motora  7.0% Experiencias 7.0%
Esquema corporal y Lenguaje oral 7.8%

orientacién Lecto/escritura 11.9%

espacio-temporal 11.0% Cilculo 21.5%

Autonomia personal 24%

[lama la atencién la importancia dada a las operaciones de seria-
¢idn y al cdlculo, mientras que la lecto/escritura recibe una atencién no
muy alta. En cualquier caso estos datos deben interpretarse con cuidado
debido a la heterogeneidad de los grados escolares de los alumnos estu-
diados. Mds adelante podremos volver sobre este importante aspecto.
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Veamos ahora el grado de adecuacion de la consigna dada por
el profesor en relacién a la tarea que el nifio debia de llevar a cabo.
Este aspecto se recoge en la tabla 9.4

TABLA 9.4,
CONSIGNA-TAREA
F Fe
Ajuste consigna-tarea
0. Desajustada.....cccooveeerrcnicaraininnn, 76 9.1
1. Ajustada......nnnnn, 756 90.9
Total ..o 832 160

Como puede comprobarse, la actuacién de los profesores es
casi perfecta en esta variable. Resulta llamativo el hecho de que
este aspecto esté tan bien llevado a cabo en contraste con el bajo
nivel de exigencia que se les plantea a los alumnos. De todas for-
mas, hay que considerar que son aspectos independientes. El pro-
fesor explica adecuadamente al nifio o que espera que haga, lo que
ocurre es que la tarea que le estd proponiendo, en la mayor parte de
los casos, es una tarea que el nifio ya sabe hacer, es decir, una tarea
que ofrece pocas posibilidades de nuevos aprendizajes.

Por lo que se refiere a la organizacién social de la actividad, es
decir, el modo en el que la tarea es presentada y resuelta por el alum-
no, la siguiente tabla nos presenta como se distribuyen los datos.

TABLA 9.5.
MODO DE INTERACCION EN LA TAREA
F %

Diada maestro-nifio. .......cc.coocoviiiniineniane 423 50.5
Diada compafiero-sujeto .......cccvivevirernnnn. 29 3.5
Grupo nifios-Mmaestro ..........eceeeeeeeveeannen, 287 343
Grupo nifios con SEJeto ....o.vcvevvnrnierennn, 20 24
SU)eto 3010 ovcviire v 78 9.13
Total.......oooirce s 834 100
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La mitad de las veces las tareas son presentadas y resuel-
tas en diadas maestro-nifio. En un nimero muy importante de
casos (34.3%) la tarea la realiza el sujeto incluido dentro de un
grupo y en colaboracién con el maestro. Casi un 10% de las
veces el nifo realiza la tarea solo. Los otros tipos de organiza-
cion social en la realizacién de las tareas se dan con muy poca
frecuencia.

Pasemos ahora a la descripcion de algunos aspectos instru-
mentales implicitos en las tareas cuya ejecucion se ha observado.
La siguiente tabla se refiere a los sistemas de comunicacién utiliza-
dos para la realizacidn de las tareas.

TABLA 9.6.
MODO DE COMUNICACION
N = 8§35
F %
1. 553 66.2
2. 4 0.5
3. 27 3.2
4. 61 7.3
5. 1 0.1
6. 189 22.6

S5.C.N.V. son las iniciales por las que se denominan los Sistemas de Comunicacién No
Vocal. C.P.C. significa Codigo Personal de Comunicacidn, utilizado per el maestro con el nifio.

El habla y los cédigos personales de comunicacién se lle-
van casi el 90% de la comunicacién. Es llamativo el poco uso
que se hace de los sistemas estandarizados de comunicacién no
vocal.

Pasamos ahora a describir las estrategias instruccionales
llevadas a cabo por los maestros. Para ello hemos considerado
tanto el tipo de ayudas (preguntas o instrucciones), mensajes
motivacionales que emite el profesor, y tipo de incentivos que se
utilizan. Todos estos resultados los presentaremos en forma de
tablas.
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TABLA 9.7.
AYUDAS QUE ACOMPANAN A LA CONSIGNA Y A LA EJECUCION

N = 834 secuencias

Acompaiiando a la consigna

F % (%)
Instrucciones de modelado .........covveneeee. 93 11.2
Instrucciones de autocontrol ..., 27 3.2
Preguntas sobre la consigna.........eceveone. 86 10.3
Preguntas de modelado.................... 5 0.6
Preguntas de andlisis de la tarea. .............. 102 122
Preguntas de autocontrol............cceieine 8 1.0
TOtAL oo e 321

Durante la ejecucion

F %
Instrumentacién de modelado.................. 208 249
Instrucciones de autocontrol..................... 55 6.6
Preguntas sobre la consigna......occeeennee. 32 3.8
Preguntas de autocontrol.........ccocccovvreennne 192 23.0
o) | TS 487

{*) Los porcentajes son sobre el total de secuencias. Notese que las categorias no son excluyen-
tes, es decir, en una secuencia pueden aparecer diferentes mensajes acompafiando a la con-
signa o durante la ejecucion. Es por ello que los porcentajes que se presentan no suman 100,

Antes de comentar esta tabla, hay que tener en cuenta qgue
existen otro tipo de mensajes que no estdn aqui recogidos y que
entrarian en una categoria misceldnea. Dicho esto, puede apreciar-
se que las ayudas aparecen mds en el momento de la ejecucién que
en el de la consigna, aunque durante la misma se dan una gran can-
tidad de ellos. En el momento de la consigna lo que més se ofrecen
son instrucciones de modelado, preguntas sobre la consigna y pre-
guntas sobre €l anélisis de la tarea que el nifio deberia de realizar
para llevarla a cabo con éxito. Podriamos decir que los profesores
ayudan al nifio a la vez que ie dicen lo que tiene que hacer de tres
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modos fundamentales: ofreciéndose como modelo, cerciordndose de
la comprensién de la consigna por parte del nifio y, ademss, dando
indicaciones —en forma de preguntas— acerca de cudles deberfan de
ser los pasos a seguir para alcanzar el €xito en la tarea propuesta.

Una vez comenzada la ejecucion de la tarea por parte del
nifio, la forma de ayuda que predomina es el modelado, es decir, €l
profesor hace partes de la tarea para que €l nifio le imite. También
predominan —ya sea como instrucciones, ya sea como preguntas—
ayudas encaminadas al desarrollo de estrategias de abordaje de la
tarea del mas alto nivel. Como se recordara, en la introduccién nos
referiamos a las propuestas de Campione, Brown vy Ferrara (1982)
acerca de distintos tipos de entrenamiento. Las ayudas de autocon-
trol estarfan incluidas en el entrenamiento de mayor nivel.

Esta descripcion apunta, en principio, 2 que los profesores dispo-
nen de un cietto repertorio de ayudas que ofrecen a sus alumnos, reper-
torio que, a primera vista, puede considerarse adecuado. El problema
estd en saber si tales ayudas son efectivas y si tiene sentido ofrecerlas
en la realizacion de tareas que, como veiamos anteriormente, pertene-
cen al grupo de los aprendizajes ya consolidados en los alumnos.

Fijémonos ahora en los mensajes motivacionales que utilizan
los profesores. La tabla 9.8 muestra la frecuencia absoluta de mensa-
jes motivacionales observados en todas las secuencias recogidas a lo
largo de los dos afios distribuidos por las categorias que se utilizaron
para su codificacién. Hay que advertir que hemos encontrado que en
649 secuencias no aparece ningin mensaje motivacional. S6lo apa-
recen en 185 secuencias, un 22.2% del total de las registradas.

TABLA 9.8
MENSAJES MOTIVACIONALES DE LAS MAESTRAS
N=3834
F %
Comparaciones consigo mismo-............... 63 59
Comparaciones con otro ..o 49 59
Atribuciones Internas .............c.cocoeeeveennnn 109 13.1
Atribuciones eXternas .....oeeoevniveicrenrrracnens 28 3.4
Atribuciones permanentes ............ooovuerenn. 33 4.0
Atribuciones variables ...._............ococeeee 104 12.5
Atribuciones controlables ............cceeeeienn. 104 12.5
Atribuciones no contralables ... 26 3.1




198 INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL...

En esta tabla se puede apreciar que el tipo de mensaje motiva-
cional mds utilizado es la atribucién y que el tipo de atribuciones
que m4s aparece, independientemente del tipo de resultado, son las
internas, variables y controlables. Esto quiere decir que las pocas
veces que los profesores emiten mensajes motivacionales estos son
adecuados para la mejora del rendimiento de los nifios.

Para concluir con el andlisis del modo de actuacién de los
maestros en las secuencias instruccionales, vamos a fijarnos en el
tipo de incentivos que ofrecen a sus alumnos para la realizacion de
las tareas.

TABLA 9.9
SISTEMAS DE INCENTIVOS USADOS POR LAS MAESTRAS
N=2831
F %%

Sistemas bdsicos
(comida, bebida, etC.)......occvvirrmveeeennn. 39 4.7
Contacto con el adulto ........ccceeveerenreeenee. 38 4.6
Refuerzos mareriales...........ccooecviieiirennnns 11 1.3
Refuerzos sociales ..ovvvineveenieeeececeeae, 466 56.1
AUOTTEfUETZOS oo e 15 1.8
Castigos verbales ... 120 144
O1108 CASLIZOS..ceivviceinrneee et 3 8.8

Hay 284 secuencias en las que no se utiliza ningun incenti-
v0, 10 que hace que su uso se restrinja al 65.8% de las observacio-
nes realizadas. Ello no quiere decir que en tales secuencias aparez-
ca s6lo referencia a un tnico sistema de incentivos. De hecho se
han registrado secuencias en las que aparecen referencias a varios
sistemas de incentivos para la realizacién de una iinica tarea.

El problema que nos planteamos, llegados a este punto, es si
todas estas caracteristicas del comportamiento de los profesores
varian segun el tipo de situacidn, definiendo esta dltima en funcién
de la zona de desarrolle préximeo de los nifios. Dicho de otro modo,
querriamos saber si el comportamiento de los profesores guarda
relacién con el nivel de dificultad que la tarea tiene para el nifio.
Para estudiar este aspecto de una forma sencilla y con un objetivo
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merarnente descriptivo, hemos considerado todas las secuencias
como independientes entre si, cosa que no es del todo cierta, y
hemos basado la descripcion que aparece a continuacién en aque-
llos aspectos que resultaron significativos en la prueba de indepen-
dencia X? de Pearson.

Recordemos que nos referimos a los cuatro niveles de exigen-
cia de la tarea, a saber: muy por debajo de la competencia del suje-
to, Zona de Desarrollo Actual, Zona de Desarrollo Préximo, y muy
por encima de su nivel actual de competencia.

Empezando por la relacién entre el nivel en ¢l que estdn esco-
larizados los alumnos y la dificultad de las tareas que se les propo-
nen, podemos ver en la tabla 9.10 la distribucién de secuencias
expresada, esta vez, en porcentajes.

TABLA $.10
Debajo zda zdp Encima Total
| Pre....... 35.7 28.1 34.8 1.3 100
2 Pre....... 331 47.3 18.6 0.9 100
1.° EGB. 7.9 50.3 333 8.5 100
2. EGB. 4.0 72.0 14.0 10.0 100
3. EGB. 0.0 395 60.5 0.0 100

Segtn esta tabla, en EGB parece mejorar el tratamiento, es
decir, aumentarse e] nivel de exigencia, conforme se va aumentan-
do en nivel educativo. No obstante, en 1° y 2° el nimero de tareas
en ZDP es ain muy pequefio. Es llamativo que en preescolar un
tercio de las tareas esté por debajo del nivel alcanzado a finales del
curso anterior. En cualquier caso, y a excepcion de 3° de EGB, el
nimero de tareas en la ZDP es excepcionalmente bajo. Este tltimo
caso hay que interpretarlo con cuidado, pues hay un solo nifio de
3° con lo que estos datos puede deberse a un buen nivel por parte
del nific 0 a una maestra especialmente motivada.

En cualguier caso parece claro que cuanto mds infesior es el
nivel escolar del nifio hay una tendencia mayor a presentarle
tareas muy por debajo de su nivel de competencia. Parece como
st el grado en el que se encuentra el alumno, 0 Mas en concreto
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el ciclo, afectara al nivel de exigencia de las tareas que se les

proponen. _ _
En cuanto al modo social de ejecucion de la tarea, la _tat_)la
9.11 recoge la distribucion, en frecuencias absolutas, de las distin-

tas secuencias observadas.

TABLA 9.11
Debajo zda zdp Encima Total
Maestro-nifio 88 176 142 11 417
Nifio-nifio 9 9 9 0 27
Maestro-grupo 61 144 61 13 279
Grupo de nifios 16 4 0 0 20
Nifio solo 28 27 20 2 77

Considerando el nimero total de casillas la mas numerosa es
la diada maestro-nifio en la ZDA, después la diada maestro-nifio en
la ZDP y maestro-grupo de nifios en la ZDA (176 y 144} y luego,
de nuevo, la diada maestro-nific pero en las tareas mds faciles. Las
frecuencias en los demads casos son muy pequefias. Lo mas llamati-
vo es que en el caso de las interacciones al nivel de la ZDP las dia-
das maestro-nifio son un 61.2% de las secuencias totales en este
nivel (entre un 12 y un 18% mds que en los otros niveles de difi-
cultad). Ello vendria a poner de manifiesto que ¢l modo mds usual
de trabajo en la ZDP viene dado por la diada profesor/alumno.
Esto, que parece razonable, pone de manifiesto también que se uti-
lizan mal otro tipo de situaciones sociales en el aula de cara al tra-
bajo educativo.

Si nos fijamos, ahora en el uso de los diferentes modos de
comunicacién en funcion del reparto de las secuencias y en rela-
cién al nivel de dificultad de la tarea para el nifio, aparecen los
resultados recogidos en la tabla 9.12.
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TABLA 9.12
Debajo zda zdp Encima Total
Habla.................. 141 251 129 20 541
Habla asistida..... 1 3 0 0 4
Escritura............. 3 22 1 0 26
Escritura asistida. 19 10 31 0 60
SCNV . 0 1 0 0 1
CPV...oiiiiiiiiinnine 38 73 71 6 188
Total ...oveveveeeneen. 202 360 232 26 820

Segiin estos datos —y como ya habiamos visto anteriormente—
los modos de comunicacidn maés usados son el habla (66% del
total), los c6digos personales de comunicacidn (22.9%) y la escri-
tura asistida (7.3%). Sin embargo, ahora la ZDP puede caracteri-
zarse claramente a este respecto. El habla se utiliza relativamente
menos (un 55% en comparacién con los demds que la usan por lo
menos un 70%), por contra, los cédigos personales de comunica-
cion se usan un 30.8% de las veces {en los otros casos los valores
maximos son de alrededor del 20%), y aparece la escritura asistida
(13.4%), que en los otros casos casi no aparece, excepto en las
situaciones muy por debajo de la competencia del alumno donde lo
hace el 9.4% de estos casos.

En resumen, en cuanto al trabajo en las ZDP caracterizado por
las variables relacionadas con el modo de presentacién de las tareas
y los elementos instrumentales de las mismas, las tnicas diferen-
cias apreciables son el hecho de que en la ZDP se dan un mayor
nimero de relaciones diddicas maestro-nifio, Un uso muy superior
de codigos personales de comunicacién, con una disminucién con-
comitante del uso de! lenguaje, y una mayor presencia de la escri-
tura asistida. Da la impresién de que estas caracteristicas apuntan
hacia la realizacién de un trabajo mdas intenso y una comunicacidn
mds fluida y menos automatizada y activa por parte del alumno.

Sin embargo, falta todavia realizar la misma reflexion en rela-
cién a las ayudas ofrecidas por el maestro asi como los mensajes
motivacionales emitidos y los sistemas de incentivos utilizados.
Como el nimero de aspectos codificados eran muchos, se decidio
realizar una agrupacién racional de todos estos aspectos de tal
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forma que fueran interpretables desde la teorfa y, ademds, permi-
ticran simplificar el andlisis de los resultados. La agrupacion que
se llevo a cabo fué la siguiente:

Escala 1: Ayudas de modelado. En esta escala se contabilizan
todas las ayudas de modelado, independientemente del modo (pre-
gunta o instruccién) y momento (consigna o ejecucién de la tarea)
en el que fueran ofrecidas,

Escala 2: Ayudas al desarrollo metacognitivo. En esta escala
se incluyen todas las ayudas de analisis de la tarea o de auto-con-
trol, también de forma independiente del modo o momento en el
que se ofrecieran.

Escala 3: Mensajes motivacionales positivos. En esta escala
se recogen todos los mensajes motivacionales que en la literatura
aparecen positivamente relacionados con el rendimiento. Estos son
las comparaciones consigo mismo y las atribuciones internas,
variables y controlables.

Escala 4: Mensajes motivacionales negativos. Esta escala
incluye los mensajes motivacionales que aparecen relacionados en
la literatura con factores motivacionales susceptibles de interferir
en el rendimiento. Es decir, las comparaciones con otros y la atri-
buciones externas, permanentes y no controlables.

Escala 5: Sistemas de incentivos positivos primarios. Esta
escala recoge el uso de los sistemas bdsicos de incentivos, los con-
tactos con el adulto y los refuerzos materiales.

Escala 6: Sistemas de incentivos positivos secundarios. En
esta escala se incluyen los refuerzos sociales y los auto-refuerzos.

Escala 7. Sistemas de incentivos negativos. Esta escala recoge
los castigos verbales y otro tipo de castigos.

Para cada secuencia se obtiene una puntuacién en cada una de
estas siete escalas a partir de la proporcién de ayudas, sistemas y
mensajes utilizados sobre el total que aparece en la secuencia. En
funcién de tales puntuaciones se clasificaron las secuencias en
altas o bajas en cada una de las escalas y dicha clasificacién se
cruzd con la de la variable nivel de dificultad de la tarea para el
alumno. Los andlisis llevados a cabo para ver si existia un uso
diferencial de las ayudas, mensajes motivacionales y sistemas de
incentivos en funcién del nivel de dificultad, ponen de manifiesto
que se usan de igual modo sea el nivel que sea. Es decir, no parece
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haber una evaluacién por parte del profesor del tipo de necesidades
del nifio en cada situacion en funcién de la dificultad que para éste
tiene la tarea que se le propone. Sobre esto podremos volver en
préximos estudios.

La respuesta del nifio

S1 hasta ahora hemos venido refiriéndonos al tratamiento ins-
truccional que los maestros han administrado a sus alumnos, ahora
vamos a pasar a exponer el rendimiento que los alumnos han mani-
festado en las tareas escolares que han sido observadas.
Empezaremos exponiendo el nivel general de ejecucién de las
tareas para, después, ponerio en relacién con diversos aspectos del
tratamiento instruccional que venimos describiendo.

Fijémonos, primero, en el grado de correccién con el que los
alumnos ejecutan las tareas instruccionales que se les plantean. La
tabla siguiente resume los datos generales a este respecto.

TABLA 9.13
GRADO DE EJECUCION DE LA TAREA
F %
0. FLaCas0..ooveceiiiicieeeesresrinreeessssnnnes 56 6.7
I, Parcial ..o reeeenes 256 30.7
2, COITECTO ovvviiviireeeeeee e eateseeseiaiens 523 62.6
TOAL v e eeeens 835 100

Podemos ver como, en general, su nivel de ejecucion es acep-
table. Sin embargo, se hace preciso poner en relacién los datos
correspondientes al comportamiento de los alumnos con los aspec-
tos que pueden explicarlos. Para ello vamos a relacionar las carac-
teristicas de la instruccién que se les ofrece, que acabamos de
exponer mas arriba, con el nivel de rendimiento observado.

El procedimiento de andlisis seguido en este caso es idéntico
a los anteriores. Partimos del supuesto de considerar independien-
tes todas las secuencias recogidas mediante la observacién y pasa-
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mos a describir las distribuciones que resultan de cruzar el nivel de
ejecucién de la tarea con aquellas variables en las que la prueba de
independencia estadistica utilizada indica un determinado nivel de
significacién. Dicha significacién debe de ser matizada por el hecho
de que el supuesto de independencia no se cumple de forma absolu-
ta en el caso que nos ocupa. De cualquier forma, nuestra intencion
al presentar tales resultados es la de simplificar la comprensién de
los datos y de sus posibles implicaciones, teniendo en cuenta que
nuestro objetivo es tinicamente descriptivo y exploratorio.

Las variables que vamos a exponer son las del nivel escolar
del objetivo propuesto, nivel de dificultad para el nifio de dicho
objetivo, el soporte semiético sobre el que se realiza la tarea y los
tipos de ayudas, mensajes motivacionales y sistemas de incentivos
que se utilizan (escalas 1 a 7).

En la tabla 9.14 se presenta la distribucién conjunta por por-
centajes entre el nivel escolar del objetivo y el grado de ejecucién
de la tarea por parte del nifio, igualando a cien el porcentaje de
aparicién de las categorias segiin las filas de la tabla, es decir,
segan los niveles escolares, de tal forma que se puedan comparar
entre si los numeros que aparecen por columnas (niveles de ejecu-
cién de la tarea).

TABLA 9,14
Mal Regular Bien Total
1 Pre. .o, 11.2 375 22.5 100
2Pre e, 4.7 30.0 65.3 100
1EGB .............. 6.8 271 66.1 100
2EGB ... 4.0 24.0 72.0 100
3 EGB........ 0.0 20.5 79.6 100

Se resuelven mejor las tareas conforme se sube en el grado
escolar, del 22.5 a 79.6% de las veces, con una aumento constante
en las bien hechas, y una disminucion constante en las tareas mal y
regularmente resueltas. Parece que ¢l aumento en grado escolar
refleja un mayor nivel de competencia del alumno. Este progreso
se debe exclusivamente al alumno, pues los profesores no cambian
sus niveles de exigencia de las tareas, sino que, en ccasiones, como
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ya hemos tenido ocasién de comentar anteriormente, para los casos
de 2° de preescolar y 2° de EGB, lo disminuyen. En general, parece
como si fuera el nifio, a través de sus demeostraciones sobre el ren-
dimiento escolar, quien hiciera que el maestro elevara su nivel de
exigencia, perc no al revés.

Veamos, ahora, en la tabla 9.15, el nivel de ejecucién en fun-
cidn del grado de dificultad que la tarea tiene para el nifio. De este
modo podremos corroborar lo comentado para la variable anterior.

TABLA 9.15
Mal Regnlar Bien Total
Debajo.............. 4.5 13.4 82.1 100
DA 8.1 28.6 63.3 100
ZDP. . 5.6 47.4 47.0 100
Encima............. 15.4 50.0 346 100
Total ... 6.7 30.9 62.4 100

Estos datos pueden interpretarse como que cuantd mayor es el
grado de dificultad de la tarea menor es el rendimiento. Dicha
interpretacion no sélo seria cierta sino también esperable. Sin
embargo conviene hacer algunas consideraciones sobre los porcen-
tajes que aparecen en la tabla. La relacién no es absoluta, o dicho
de otro modo, en el nivel “Debajo” no se hacen todas las tareas
bien y ninguna mal, y a la inversa, en el nivel “Encima” no se
hacen todas mal y ninguna bien. Este hecho tiene una importancia
educativa importante. Si nos queddramos con los niveles ZDA y
ZDP —dado que son los dnicos que se pueden considerar de interés
educativo, bien porque refuerzan aprendizajes ya alcanzados, bien
porque permiten nuevos aprendizajes— veriamos que sumando las
tareas bien hechas y las hechas de forma parcial, o regular, los por-
centajes para la ZDA y la ZDP serfan del 91.9 y del 94.4 %, res-
pectivamente. Desde el punto de vista educativo hay que valorar
de distinto modo lo que hace un nifio bien cuando ya lo ha hecho
bien anteriormente que cuando es la primera vez que lo consigue
realizar. Es decir, que aunque desde el punto de vista estrictamente
numérico es cierto que hay mayor porcentaje de tareas bien reali-
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zadas en la ZDA y mayor porcentaje de tareas realizadas de forma
parcial en la ZDP, el valor educativo de tales ndmeros no es equi-
parable y la idea que nos surge del andlisis de tales resultados es
que cuando el nifio trabaja en la ZDP, independientemente de que
sean muchas o pocas las veces que lo haga, su rendimiento es mds
que satisfactorio y su porcentaje de fracaso total no es distinto de
cuando trabaja en la ZDA.

Vamos a ver, a continuacidn, el papel que juegan los diferentes
sistemas semioticos en los que se soportan las tareas propuestas por
el profesor en relacién con el rendimiento que el alumno obtiene en
ellas. Los datos de 1a distribucién cruzada de porcentajes, igualando
a cien las filas (los sistemas semidticos), aparecen en la tabla 9.16.

TABL.A 9.16
Ejecucién Mal Regular Bien Total
Accidn.............. 17.4 52.2 30.4 100
Dibujo ............. 4.0 353 60.6 100
Simbolos .......... 7.8 29.1 63.1 100
Verbal ............., 6.9 26.2 66.9 100
Total......ccoeeerrnns 6.7 309 62.4 100

Claramente se aprecia en esta tabla que los nifios tienen
mayores dificultades cuando la tarea se soporta a un nivel senso-
rio motor, pero que no exigen diferencias en su rendimiento cuan-
do se utiliza algin tipo de representacion ya sea pictérica (dibujo),
lingiiistica (verbal) o abstracta (simbolos). Ello pondria de mani-
fiesto que, desde el punto de vista del disefio curricular, habria
que obviar, lo mds pronto posible, ¢l apoyo sensorio-motriz de Jas
tareas escolares. Teniendo en cuenta que el uso que se hace de
este tipo de mediacion en los niveles escolares a los que nos esta-
mos refiriendo es elevado, esta conclusion tiene una cierta impor-
tancia educativa en el caso de los nifios paraliticos cerebrales.

Hasta ahora hemos venido refiriéndonos al efecto que sobre el
rendimiento tiene el modo en el que se le presentan las tareas a los
nifios. Ahora vamos a pasar a referirnos al efecto que sobre ellos
tiene el tipo de ayudas, sistemas de incentivos y mensajes motiva-
cionales que usan los profesores.
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Como se recordard, se derivaron siete escalas mediante las
cuales se podian caracterizar todas las secuencias de observacidn
recogidas. Correlativamente, las escalas eran: ayudas de modela-
do, ayudas al desarrollo metacognitivo, mensajes motivacionales
positivos, mensajes motivacionales negativos, sistemas de incenti-
vOS positivos primarios, sistemas de incentivos positivos secunda-
rios y sistemas de incentivos negativos. De las siete escalas, cua-
tro apuntan una relacion positiva con el rendimiento de los nifios
en la tarea mientras que tres de ellas no lo hacen. Esta iiltimas son
los mensajes motivacionales positivos y negativos y los sistemas
de incentivos positivos primarios. Hay que sefalar, sin embargo,
que en muy pocas secuencias aparecen puntuaciones altas en
dichas escalas (18.7 %, 12.2 % y 10 %, respectivamente). Esto
implica que los profesores han utilizado poco este tipo de mensa-
jes y sistemas de incentivos y que, cuando lo han hecho, no han
tenido un efecto diferencial sobre el rendimiento de los nifios.

Pero veamos con detenimiento los efectos de los aspectos
recogidos en las otras cuatro escalas. Empezando por la primera, la
escala que evalia la cantidad de ayudas de modelado ofrecidas por
el profesor a lo largo de todo el proceso de ejecucion de la tarea,
hay que seiialar que el porcentaje de secuencias que presentan una
puntuacidn alta en dicha escala es superior al observado para las
tres escalas que acabamos de comentar, concretamente el 25.4 %.
Considerando la distribucion del total de esta cifra segin el rendi-
miento en la tarea y compardndola con la de las secuencias con
baja puntuacién en la misma escala se obtiene la informacién reco-
gida en la tabla 9.17.

TABLA 9.17
RENDIMIENTO Y PUNTUACIONES EN LA ESCALA 1
Puntuacion baja | Puntuacion alta Total
Mal....cccoonmeenns 6.0 9.0 6.7
Regular............. 27.9 393 30.8
Bien..vveceeeene 66.1 517 62.4
Total ..........oveee 100 100 100
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Por lo que se puede apreciar en la tabla, hay una tendencia a
que los nifios que reciben mds ayudas de modelado incrementan el
nimero de tareas que realizan de forma parcial o regular. Sin
embargo, es menor ¢l ndmero de tareas que resuelven de forma
totalmente correcta. Ocurre, entonces, que las ayudas tienen una
eficacia parcial sobre aquellas tareas que los nifios son capaces de
hacer en parte.

Esta afirmacién tendrfa mas fuerza si tuviéramos la certeza de
que es el profesor el que evalida la dificultad de la tarea y progra-
ma el tipo de ayudas para tratar de mejorar el rendimiento. O,
dicho de otro modo, que la secuencia causal es ayuda/rendimiento
y no al revés. Dados los resultados que se observaban con respecto
a las relaciones entre €l nivel de dificultad de la tarea y el nivel de
rendimiento, mas bien habria que apuntar la posibilidad de que las
ayudas no son excesivamente programadas y que los resultados de
la tabla anterior son efecto de factores ajenos a la voluntad del pro-
fesor. Algo parecido cabe decir de los resultados relativos a la
escala de ayudas al desarrollo metacognitivo, resultados que se
recogen €n la tabla 9.18.

TABLA 9.18
RENDIMIENTO Y PUNTUACIONES EN LA ESCALA 2
Puntuacion baja | Puntuacion alta Total
Mal ... 6.3 7.9 6.7
Regular............. 28.7 36.0 30.8
Bien........ocooe. 65.0 56.2 62.4
Total ................ 100 100 100

En esta tabla, al igual que en la anterior y en las dos siguien-
tes, se comparan las distribuciones de las secuencias altas y bajas
en ayudas al desarrollo cognitivo en funcién del resultado que los
nifios obtienen en las tareas realizadas en dichas secuencias. Hay
que tener en cuenta que se han equiparado las secuencias segun las
columnas para hacer comparables las distribuciones. En realidad
los porcentajes que aparecen de secuencias con puntuaciones bajas
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lo son sobre el 70.8 % del total de secuencias y los de las secuen-
cias con puntuacion alta lo son sobre el 29.2 % del total. Es decir
que, de partida, hay muchas mds secuencias con pocas ayudas al
desarrollo cognitivo. La distribucion de éstas segiin el rendimiento
obtenido es muy parecida a la que acabamos de ver para la escala
1. En las secuencias con alta puntuacién hay mayor porcentaje de
rendimiento parcial mientras que en las de baja puntuacién hay
mayor porcentaje de buena ejecucién de la tarea.

Sigue existiendo el problema de interpretacién que ya sefiald-
bamos anteriormente y que es dificil de resolver con el tipo de
datos con los que contamos hasta este momento de la exposicién.
Sobre este tema volveremos en estudios posteriores. Veamos a
continuacién las distribuciones del rendimiento segiin las puntua-
ciones en las escalas de sistemas de incentivos positivos secunda-
rios y sistemas de incentivos negativos.

En la tabla 9.19 se presentan las distribuciones de las puntua-
ciones altas y bajas en el uso de los sistemas de incentivos positi-
vos secundarios signiendo el mismo procedimiento que en las tabla
anteriores. En este caso los porcentajes de rendimiento de las
secuencias con puntuaciones bajas en las escala 6 se obtienen del
65.5 de total de secuencias, mientras que los de las secuencias con
puntuaciones altas en esa misma escala estdn obtenidos sobre el
34.5 del total de secuencias.

TABLA 9.19
RENDIMIENTO Y PUNTUACIONES EN LA ESCALA 6
Puntnacién baja | Puntuacion alta Total
Mal.....coorvvirens 33 28 6.7
Regular............. 347 234 30.8
Bien......cooeeee. 56.4 73.8 62.4
Total ....ccevreeene 100 100 100

En este caso se observa una relaciéon muy clara entre rendi-
miento y uso de sistemas de incentivos positivos secundarios, de
tal forma que el rendimiento es mayor en aquellas secuencias con
mayor puntuacion en la utilizacion de dichos sistemas de incenti-
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vos. Hay que matizar, sin embargo, que Ja puntuacién se obtiene
por la combinacién del uso de refuerzos sociales y auto-refuerzos y
que la frecuencia de aparicién de estos dltimos fue muy pequeia
(ver tabla 9.9). Esto quiere decir que el efecto se consigue, funda-
mentalmente, mediante los refuerzos sociales.

Veamos, por Gltimo, la distribucién del rendimiento en fun-
cién de las puntuaciones en la escala de sistemas de incentivos
negativos. En la tabla 9.20 aparece dicha distribucion, en la que se
sigue el mismo procedimiento que en los casos anteriores. Ahora
los porcentajes de rendimiento de las secuencias con puntuacién
baja en la escala 7 se obtienen sobre el 81.1 % del total de secuen-
cias mientras que los de las secuencias con puntuaciones altas en
esa misma escala se obtienen sobre €l 18.9 % del] total.

TABLA 9.20
RENDIMIENTO Y PUNTUACIONES EN LA ESCALA 7
Puntoacién baja | Puntuacion alta Total
Mal...cocovnrinnnnn 59 10.2 6.7
Regular............. 28.1 427 30.8
Bien....cccoonne 66.0 47.1 624
Total ................. 100 100 100

Dada la naturaleza de la escala, era esperable una relacién
inversa con el rendimiento. Asi, se puede apreciar como los mejores
resultados aparecen en el caso de las puntuaciones bajas en la esca-
la. Sin embargo, se observa un cierto porcentaje de secuencias en
las que, a pesar de que los nifios estdn negativamente incentivados,
el rendimiento es bueno. De todos modos tales secuencias, en tér-
minos absolutos, son relativamente escasas (74 para las altas en la
escala y bien resueltas y 67 para las altas y regularmente resueltas).

Discusion y Conclusiones

Dada la extensién de este estudio, hemos procurado ir comen-
tando los resultados mds llamativos ai hilo de su exposicién. Pero,




INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL... 211

también por ser muchos, pudiera dar la sensacién de que no queda
un resumen mds global y coherentemente integrado de las implica-
ciones que de los resultados de este estudio se pudieran derivar. Por
ello, vamos a tratar aqui de resumir, mas que de volver a discutir o
comentar, los resultados obtenidos y sus implicaciones educativas.

Lo primero que cabe sefialar es que tras un proceso largo de
observacién —en el que ha habido que ir ajustando las categorias de
andlisis— se ha logrado establecer un procedimiento para el estudio
del proceso de interaccién en el aula —enfocado sobre todo a 1o que
el profesor hace— en el que se recogen ¢ integran aportaciones ted-
ricas de distinta indole pero que conjuntamente permiten tener en
cuernta casi todos los aspectos relevantes del problema. Asi se
recogen tanto aspectos instruccionales como motivacionales; de
disefio y de ejecucién, etc. Y ha sido mediante este procedimiento
que hemos podido captar algunos aspectos importantes para la
intervencién educativa con nifios con graves afectaciones motoras
y del habla.

En segundo lugar, y entrando ya en contenidos, cabe resaltar
la potencialidad de la Zona de Desarrollo Préximo como categoria
de andlisis del proceso de instruccién. Los resultados, aparecidos
desde distintas lineas de abordaje, manifiestan que se le pone poca
atencion a la hora del disefio, o programacién, de la actividad en el
aula. No creemos que este hecho pueda entenderse como una falta
de capacidad de los profesores para llevar a cabo su labor, sino
que, mas bien, saca a relucir el problema de las pobres expectati-
vas que despierta el desarrollo educativo de estos nifios. Lo que ha
ocurrido de forma sistematica ha sido que el profesor ha trabajado
con objetivos que, en la evaluacidén realizada por el equipo de
investigacion, estaban ya alcanzados por el nifio.

Existe, sin embargo, el problema de que los profesores ya
conocian los resultados de dichas evaluaciones antes de llevar a
cabo la programacién de su trabajo con el nifio. Dejando otra vez
claro que no buscamos una explicacién basada en evaluaciones del
trabajo del profesor, creemos que esto vendria a poner de manifies-
to un problema que, por lo que sabemos, sistemdticamente aparece
en torno a las relaciones entre distintos profesionales dentro del
ambito educativo, Lo que pensamos que ha ocurrido es, simple-
mente, que el profesor se ha fiado més de su propio criterio
(“quién lo va a conocer mejor que yo, que trabajo con €l todos lo
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dfas...) que de la informacién suministrada por los evaluadores aje-
nos al centro y al aula. Sin entrar en valoraciones, nuestro comenta-
rio va en la linea de llamar la atencién a las autoridades educativas
sobre el funcionamiento del modelo que se trata de implantar. Si el
proceso que acabamos de describir se puede considerar muestra del
trabajo de un equipo multidisciplinar en un Colegio determinado, se
ha de tener en cuenta que existen problemas de ajuste de las valora-
ciones mutuas entre distintos profesionales del 4mbito eductivo.
Finalmente, cabe concluir diciendo que, independientemente
del problema de ajuste de expectativas con respecto al nifio, las
acciones educativas llevadas a cabo por ¢l profesor redundan en
beneficio del rendimiento observado en el nifio. Es decir, partiendo
del andlisis teérico que hemos ido desarrollando a lo largo de estas
péginas, parece que existe una relacién positiva entre las estrate-
gias educativas del profesor y el nivel con que ¢l nifio realiza la
tarea. Este hecho, aparentemente “de pero grullo”, tiene la impor-
tancia de tratar de inculcar la controlabilidad de los maestros sobre
su trabajo con este tipo de nifios, lo cual les puede permitir, tam-
bién, ir ajustando sus expeclativas sobre la eficacia del mismo.

HIL.4.2. Estudio 10: Estudio comparativo del uso del ordenador
Objetivos

Como ya se ha sefialado, uno de los objetivos de esta investi-
gacion es el examen de la posible utilidad que el uso de los ordena-
dores aplicados a la ensefianza puede tener de cara a ]a educacién
de los alumnos con parilisis cerebral. El estudio de resultados que
a continuacién pasamos a exponer va dedicado precisamente a
explorar esta cuestion.

Se ha insistido repetidamente, en ocasiones anteriores, que
ninguna investigacion particular puede pretender estudiar cudl es la
utilidad general del uso de estos aparatos, pues estos instrumentos
son extremadamente versdtiles. Por tanto, lo nico que puede
intentarse poner a prueba es el efecto que puede tener un uso parti-
cular del ordenador mediante unos programas concretos utilizados
con unas determinadas estrategias instruccionales. Este es el enfo-
que que en esta investigacion se ha seguido.
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Procedimiento

En el apartado de material y métodos se han sefialado cudles
fueron los programas utilizados y sus caracteristicas. Nuestra
intencioén aqui no es el realizar una evalvuacién de estos progra-
mas, sino el estudiar si su uso se refleja en un aumento del nivel
de los alumnos en las destrezas que estos programas pretenden
entrenar.

La estrategia de andlisis de datos que hemos seguido consiste
en comparar las secuencias instruccionales observadas en las que
se ha utilizado el ordenador con aquéllas otras en las que no se ha
utilizado este aparato. Dadas las circunstancias en cuanto al
momento de la disponibilidad de los programas, sus caracteristicas
en cuanto al nivel escolar para el que sirven, etc., hemos considera-
do oportuno limitar los objetives de este estudio a un nivel pura-
mente descriptivo. Para ello, y al igual que en el estudio anterior,
se ha tratado de simplificar al maximo el andlisis considerando
todas las secuencias de forma independiente, aunque —repetimos
de nuevo— no es del todo cierto en nuestro caso. Consideradas asi,
les aplicamos pruebas de independencia para determinar los casos
en los que existia la posibilidad de encontrar relaciones significati-
vas entre variables. Quiere esto decir que los resultados que se pre-
sentan hacen referencia a la existencia de cierta tendencia que
mereceria ser estudiada en futuras investigaciones. Insistimos en
que las circunstancias del proceso de investigacién no nos permi-
ten ir mads alla en este aspecto.

Resultados

Las variables que parecen apuntar indicios de posibles dife-
rencias en cuanto al uso del ordenador son el nivel escolar, el tipo
de actividad, el modo de interaccién, el grado de dificultad, el
nivel de ejecucién, asi como cuatro de las siete escalas relativas a
ayudas, mensajes motivacionales y sistemas de incentivos. A la
exposicién de estos resultados se afiaden, previamente, las descrip-
ciones de la frecuencia de uso del ordenador en relacion al total de
secuencias observadas y a la frecuencia de uso del mismo en rela-
cion a las diferentes dreas curriculares,
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Empezamos la exposicion de resultados por los dos dltimos
aspectos mencionados. Por 1o que respecta a la frecuencia de uso del
ordenador, el dato mds relevante es que del total de observaciones en
las que se ha apreciado tal uso para la instruccién ha sido de 198, lo
que representa aproximadamente un 24% de las secuencias instruc-
cionales recogidas. Aunque, en principio, este dato pareciese indicar
que el ordenador se ha utilizado muy poco, conviene recordar que la
disponibilidad del mismo no fue total desde el primer momento y
que no todos los programas disponibles trabajaban todos los niveles
escolares. Veamos ahora como se¢ reparte su usc entre las distintas
areas curriculares. En la tabla 10.1 aparecen los datos relativos a esta
cuestién en forma de porcentajes relativos al total de secuencias y al
total de frecuencias en las que se usa el ordenador.

TABLA 10.1
Objetivos de % respecto al total % respecto
los programas de las observaciones | al uso de ordenador

Introductorios................. 0.5 2.0
Siluetas......cooeeeieeceeen. 1.2 4.8
Lenguaje.......cccovvvvrnennne. 0.3 1.2
Esquema corporal y orien.

espacio/temporal ........ 4.2 17.8
Seriaciones........c.cc........ 6.6 274
NUMEros.....ccoovvveeeeenenenns 7.3 312
OOS. oo, 36 15.6
Total ......ooecverevreereenen, 23.7 100

Como puede observarse al comparar esta tabla con la que
recoge la distribucion general de objetivos los dos tercios de los
trabajos sobre la seriacién se realizan mediante ordenador, asi
como un tercio de los trabajos correspondientes a calculo y a
esquema corporal y orientacién espacio/temporal. Ello implica que
una parte muy importante del entrenamiento en estas destrezas se
ha hecho a través de este aparato y que, dado el tipo de tareas reco-
gidas en los programas, dificilmente podrian ejecutarse, al menos
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en ¢l modo que los programas lo presentan, si no fuera mediante
los sistemas de simulacién desarrollados en ellos.

Pasemos, ahora, a describir las posibles relaciones con las
variables mencionadas al inicio de este apartado de resultados. En
cuanto al nivel escolar se refiere, los resultados mas llamativos son
que en los dos niveles de pre-escolar se llega a usar un tercio de las
veces observadas, cayendo su uso aun 10.7% en 1°de EG.B.y a
un 2% en 2°. Estos usos relativos pueden ser explicables por el tipo
de programas de que se disponia, pues la inmensa mayoria de ellos
estan disefiados fundamentalmente para la ensefianza de destrezas
correspondientes al trabajo en preescolar.

A este resultado hay que afiadir el relativo al tipo de actividad.
En relacién con esta variable, se observa que el porcentaje de acti-
vidades de juego en clase aumenta del 7.7% en el caso de no usar el
ordenador al 19,9% en ¢l caso de que si se utilice. Parece, entonces,
que, en términos relativos, se percibe el uso de este aparato como
mas ligado a la actividad lddica. En este sentido cabe hacer otra vez
el comentario de que, probablemente, mediante el ordenador los
nifios tengan acceso a juegos de otro modo imposibles de realizar.

Continuando nuestra exposicion, pasamos a relatar los resul-
tados habidos con la variable modo de interaccion. Como se recor-
dard, esta variable se refiere a la organizacion social de la actividad
instruccional. Resulta altamente interesante ver, en la tabla 10.2, la
distribucion total de porcentajes, pues hay diferencias muy fuertes.

TABLA 10.2
No usa Usa Total
Diada maestro-nifio........ceeeervereenens 41.0 9.5 50.4
Diada nifio-nifio voveeere e 1.4 2.0 3.5
Maestro-grupo de nifios .......o.ve.eee 28.7 5.6 344
Alumno en grupo de nifios............ 0.6 1.8 2.4
Alumno 610, 33 59 9.3
Total ... rrrrieesr 75.2 24.8 100

Cuando se contrastan las dos formas de trabajar (con y sin
ordenador), se observa que en el segundo caso hay una mayor ten-
dencia del profesor a estar colaborando con el alumno durante la
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realizacion de la tarea. Sin embargo, cuando se utiliza el ordenador
en un 23.7% de los casos el nifio lo utiliza solo, un 38% lo hace
colaborando con otros nifios y casi el mismo porcentaje en diada
con el maestro. Parece, por tanto, que existe una cierta tendencia
por parte de los maestros a estar menos presente en la instruccion
cuando se utiliza el ordenador. No obstante, ¢l maestro estd presen-
te en un 60% de los casos de uso del ordenador (frente a casi un
939% cuando no se usa el ordenador).

En relacién al grado o nivel de dificultad que la tarea tiene
para ¢l nifio, en la tabla 10.3 se pueden apreciar diferencias impor-
tantes para los casos en que usa el ordenador frente a aquellos en
los que no se usa.

TABLA 10.3
Uso del erdenador No Si
Nivel

195 40.2
48.7 29.4
28.4 27.9
3.4 25

Total...cooovvieeeeeeeeeee e 100 100

Con ¢l ordenador parece existir una mayor tendencia a utilizar
tareas muy por debajo del nivel de competencia del sujeto. No obs-
tante, la proporcion de uso en los niveles que requieren mayor
estuerzo por parte del alumno es similar en los dos casos. Quiz4s
esta tendencia a proponer tareas instruccionales sobre destrezas
sobreaprendidas esté relacionada con la mayor cantidad de progra-
mas correspondientes a los niveles de pre-escolar, También habria
que tener en cuenta que el uso de tareas en las que se tiene certeza
acerca de la capacidad del nifio para resolverlas serviria para cen-
trarse 1nicamente en el aprendizaje del uso mismo del aparato.

En relacién con el rendimiento en las tareas observadas, resul-
ta llamativo sefialar que no aparecen diferencias en la ejecucion de
las tareas entre los casos en que se usa y no se usa €l ordenador,
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siendo el nivel de rendimiento en ambos casos bastante alto (véan-
sc las tablas 9.13 y 9.15 en el estudio anterior). Este dato no debe
interpretarse como que el ordenador es initil, sino que debe de
matizarse en relacion con los otros aspectos a que nos venimos
refiriendo. Sobre ello volveremos en el apartado de discusion y
conclusiones.

Veamos, finalmente, las diferencias en ¢l comportamiento de
los profesores cuando usan el ordenador en relacién a las ayudas,
mensajes motivacionales y sistemas de incentivos. Aparecen dife-
rencias en cuanto a la escala 1 (ayudas de modelado), escala 3
(mensajes motivacionales positivos), escala 6 (sistemas de incenti-
vos positivos secundarios) y escala 7 (sistemas de incentivos nega-
tivos). En la tabla 10.4 se muestran los resultados relativos a la
escala 1, presentdndose los porcentajes igualados por filas para
facilitar la comparacién. Las puntuaciones en la escala se dicoto-
mizan por la media para obtener los grupos de secuencias con altas
y bajas puntuaciones.

TABLA 10.4
DISTRIBUCION DE LAS AYUDAS DE MODELADO
Puntuacion baja | Puntuacién alta Total
Nousa ........... 72.0 28.0 100
Usa civvreecininee 82.4 17.6 100
Total ............... 74.6 254 100

Como puede apreciarse en esta tabla, aparece claramente la
tendencia a utilizar menos este tipo de ayudas cuando se trabaja
mediante el ordenador. Ello viene a implicar que, dado el mismo
nivel de rendimiento, la realizacién de la tarea es de forma maés
auténoma ya que necesita menos ayudas por parte del profesor o,
al menos, asi lo percibe éste.

En cuanto a los mensajes motivacionales positivos, en la
tabla 10.5 se recogen los resultados que a eflos se refieren. En
esta tabla se presentan los datos de la misma forma que en la

anterior,
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TABLA 10.5
DISTRIBUCION DE LOS MENSAJES MOTIVACIONALES
POSITIVOS
Puntnacién baja | Puntuacidn alta Total
NO usd overevenns 82.9 17.1 100
USa covvccvcrrneae 76.6 234 100
Total .............. 81.3 18.7 100

En este caso, lo que se observa es una tendencia a aumentar
los mensajes motivacionales positivos cuando se estd usando el
ordenador, es decir, que el profesor hace mds comparaciones del
sujeto con sus anteriores resultados y da referencias atribucionales
al nifio de tipo interno, variable y controlable.

Vemos, por ultimo, lo que ocurre con los sistemas de incenti-
vos positivos secundarios y negativos. Las tablas 10.6 y 10.7
muestran los resultados habidos al respecto.

TABLA 10.6
DISTRIBUCION DE LOS S.S.LL POSITIVOS SECUNDARIOS
Puntuacién baja | Puntuacién alta Total
Nousa ... 62.2 31.8 100
Usa e, 57.6 42.4 100
Total ............... 65.5 34.5 100

De nuevo aparece una relacion positiva entre el trabajo con el
ordenador y la estrategia del profesor. En este caso se observa que
hay una tendencia a utilizar los refuerzos sociales de manera més
abundante cuando el nifio estd utilizando el aparato. Téngase en
cuenta, de cualquier forma, que esta estrategia del profesor no inci-
de de forma diferencial en el rendimiento ya que en esta variable
no se producian diferencias, como ya vimos anteriormente.
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TABLA 10.7
DISTRIBUCION DE LOS S.5.LL NEGATIVOS
Puntuacion baja | Puntuacién alta Total
Nousa........... 826 174 100
USA oo 76.6 234 100
Total ............... 81.1 18.9 100

En el caso de los sistemas de incentivos negativos, se aprecia
también una tendencia a usarlos mas cuando el nifio trabaja con el
ordenador. Parece que junto con aspectos mds positivos para el tra-
bajo instruccional, al profesor también se le escapan modos poco
adecuados para el mismo.

Discusion y Conclusiones

Cuando se usa el ordenador parece existir una tendencia supe-
rior a utilizarlo para juegos y sin la presencia del profesor.
También aparece una tendencia a situarse muy por debajo del nivel
de competencia del sujeto. Sin embargo, ello no quiere decir que
su uso instruccional sea mds inadecuado que las estrategias ins-
truccionales utilizadas cuando este instrumento no se usa. En cual-
quier caso, la proporcién de tareas situadas en la ZDP con y sin
ordenador es equivalente en los dos casos.

El uso del ordenador no implica diferencias en la ejecucion. Pero
hay que sefialar que las dreas curriculares trabajadas no son equivalen-
tes, incluso se da el caso de que una de ellas es trabajada casi exclusi-
vamente mediante el ordenador. Por otra parte, algunas otras nunca se
trabajan con ordenador debido a que no existian programas para ellas.
Esto puede interpretarse como que ¢l ordenador permite trabajar algu-
nos aspectos que quizas no fueran objeto de tanta atencién instruccio-
nal en caso de no poder disponer de este instrumento.

Este hecho, junto con los resultados aparecidos en cuanto a ayu-
das, mensajes motivacionales y sistemas de incentivos, parecen indi-
car —con todas [as limitaciones que tiene este estudio y que ya hemos
comentado- que el trabajo con ordenador no sélo podria suponer el
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acceso a tareas de otro modo inalcanzables para estos nifios sino que
ademas los profesores tienden, espontineamente, a trabajar con las
mejores estrategias instruccionales, salvedad hecha de la ZDP.

II1.4.3. Estudio 11: Relacion entre variables previas y cambios
del profesor y el trabajo instruccional que realiza con
sus alumnos

Objetivos

Ya se han visto, a lo largo de los estudios precedentes, diferen-
les aspectos relevantes para la investigacion. Hemos estudiado las
caracteristicas de algunos de los instrumentos utilizados, el estado
inicial de las tres muestras implicadas en el proceso, los cambios en
ellas producidos y algunos de los elementos mds importantes del tra-
bajo educativo que los profesores han llevado a cabo con los nifios.
Pero hasta ahora, toda la informacién que hemos ido mostrando era
relativa a aspectos 0 momentos aislados. Este estudio tiene, sin
embargo, por objeto tratar de poner en relacién toda la informacion
relativa al profesor entre si y con el progreso de los nifios.

También, en este caso, hemos de hacer una advertencia sobre
el valor que cabe darle a este estudio. Teniendo en cuenta que tra-
bajamos con pocos profesores (entre siete y nueve, segun €l tipo de
variable) v dada 1a estrategia correlacional que se ha seguido, pen-
samos que debe considerarse como un primer estudio descriptivo
que permita, en todo caso, ir sefialando vias posibles de futura
investigacidn, tanto por lo que se refiere a contenidos como a pro-
cedimientos.

Procedimiento

Para llevar a cabo este estudio, hemos puesto en relacion las
medidas tomadas al inicio de la investigacion, 10s cambios en tales
medidas que resultaran significativos tras el paso de los dos afios,
las puntuaciones obtenidas en las variables que resultaron relevan-
tes a la hora de describir ¢l trabajo en el aula y la ganancia global
de los nifios en las PPG.
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El c6mo obtuvimos las medidas iniciales y las de los cambios
habidos ya se ha explicado en los estudios cuatro y siete. Para obte-
ner una puntuacion referente a cada profesor en las variables rele-
vantes de la observacién en el aula hemos procedido de la siguiente
manera. Si la variable era de tipo nominal hemos utilizado el porcen-
taje en que en las secuencias en las que intervenia cada profesor se
daba un determinado valor. Por ejemplo, la variable “rendimiento
del nifio en la tarea” puede tomar tres posibles valores: “bien”,
“regular”, “mal”. Para cada profesor hemos obtenido el porcentaje
de veces que sus alumnos obtienen cada uno de los tres posibles
resultados, de tal forma que en este andlisis la variable del profesor
no es “resultado”, sino “porcentaje de buenos resultados”, “porcen-
taje de resultados regulares”, etc. Para las variables relativas a la
observacién que se pueden considerar con nivel de intervalo —con-
cretamente, las siete escalas construidas—, se derivé la puntuacién
media de las secuencias en las que intervenia cada profesor.
Finalmente, la ganancia media de los nifios se obtuvo mediante la
media aritmética de las ganancias de los nifios a cargo del mismo
profesor. Hay que sefialar, en este iltimo caso, que la inclusién de
esta variable en el andlisis es discutible, no por el interés teérico que
pudiera tener, sino por el procedimiento de estimacién de los valo-
res. Para cada profesor estimamos su “capacidad de producir ganan-
cias educativas” s6lo mediante el trabajo con uno o dos nifios y, por
tanto, dicha estimacién puede resultar muy inestable. En cualquier
caso, téngase en cuenta que este mismo tipo de relacion entre trabajo
educativo y ganancia escolar se abordara en proximos estudios, pero
desde el punto de vista de los nifios. En ese caso, si tendremos una
muestra lo suficientemente grande de observaciones por cada nifio
que nos garantice la estabilidad de la puntuacién estimada.

Resultados

Para llevar a cabo el andlisis de los resultados en este estudio
se obtuvieron las correlaciones entre todas las variables tomadas
en consideracion. Estas fueron las siguientes: De la primera aplica-
ci6n se utilizaron las medidas de edad, formacién académica, valo-
racién de los objetivos de la ensefianza, factores motivacionales,
estilos atributivos, cuestionario sobre contactos con el nifio y la
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familia y actitud hacia los conceptos ya mencionados; de los cam-
bios producidos en estas variables no se ha incluido ninguna varia-
ble al no haber resultado ninguno significativo (ver estudio siete);
de las variables derivadas de la observacidn en el aula se han
incluido las puntuaciones en las siete escalas —obtenidas mediante
el procedimiento anteriormente explicado—, el porcentaje de traba-
jo en diada maestro/nifio, el porcentaje de trabajo en grupo, el por-
centaje de trabajo en zona de desarrollo préximo, el porcentaje de
tareas regularmente resueltas por sus alumnos y el porcentaje de
tareas efectuadas correctamente por tos mismos; de los alumnos se
ha incluido la ganancia media en las PPG en los dos afios.

Los resultados muestran muy pocas relaciones significativas
entre estas variables. Vamos a exponer aquellas que sf resultaron
serlo dando por supuesto que si el lector esta interesado en alguna
relacién en particular y esta no aparece en nuestra exposicién se
entiende que ésta no resulté significativa. Para facilitar el segui-
miento de la exposicion la iremos haciendo por bloques de varia-
bles empezando por la edad y la formacién académica y terminan-
do con las estrategias instruccionales. L.a ganancia de los nifios
aparecerd como variable dependiente en todos los casos.

La edad correlaciona significativamente con los afos de expe-
riencia como profesor, en general, (.8845; p<.01). También corre-
laciona con la puntuacién media de los cuatro aspectos recogidos
en la escala de formacion académica (.7347; p<.05): titulacién,
cursos especificos, afios de experiencia en general y en educacion
especial. Dado que la edad no correlaciona mas que con uno de los
cuatro aspectos pensamos que esta dltima correlacion es efecto de
la primera. En cualquier caso la conclusién es de mero sentido
comin: cuanto mayores son los profesores mayor es la cantidad de
afios de experiencia en educacidn, en general.

Mis interesantes son las correlaciones significativas que apa-
recen entre los diferentes aspectos de la formacién académica y
algunas de las variables derivadas de la observacién en el aula. La
titulacién académica correlaciona positivamente con el porcentaje
de tareas parcialmente resueltas ((7837; p<.03), de tal modo que a
mayor titulacién mayor porcentaje. Dadas las relaciones que este
porcentaje tiene con otros aspectos (ver estudio nueve), este hecho
podria significar que las maestras con mejor titulacién (que parece
que hay una tendencia, no significativa, a que sean las mis jévenes,
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r=-.64 con la variable edad) son las que proponen tareas mds dificiles.

Por otro lado, la cantidad de cursos especificos y los aios de
experiencia en educacion especial correlacionan significativa y
positivamente con el uso de sistemas de incentivos negativos
(7700 y .7457, respectivamente; ambas correlaciones con p<.05).
Este hecho paraddjico vendria a cuestionar la utilidad de algunos
de los cursos de formacién existentes en el mercado ademés de
poner de manifiesto que los sistemas de incentivos que tradicional-
mente se vienen usando en el 4mbito de la educacién especial no
serian los mas adecuados.

De los blogues de valoracién de los objetivos de la ensefianza,
factores motivacionales y estilos atributivos, sélo resulta significa-
tiva la correlacién entre el estilo atributivo de externalizacion de
éxito y fracaso (factor dos del cuestionaric EMA) y la puntuacién
media de los cuatro aspectos de formacion académica (.7015;
p<.05). Esta correlacidn vendria a poner de manifiesto un hecho
algo preocupante, y es que cuanta mayor experiencia y formacion
tienen los profesores de educacion especial mayor es el grado en el
que asumen un esquema atributivo conducente a }a ausencia de
controlabilidad de sus resultados.

Los aspectos evaluados a través del cuestionario de contactos
con alumnos y padres muestran algunas correlaciones significati-
vas. En primer lugar, la consideracion subjetiva acerca de la canti-
dad de tiempo que el maestro dedica a cada uno de sus alumnos
correlaciona positivamente con la puntuacién en la escala de ayu-
das de modelado (.7341; p<.05), lo cual implicaria que tal percep-
cién subjetiva tiene un correlato conductual observable. Aquellos
que tienen la percepcién de dedicar mds tiempo a sus alumnos son
los que, de hecho, dan mas ayudas de modelado en el avla. Esta
misma variable correlaciona también con el porcentaje de tarcas
que se llevan a cabo en grupo (.7080; p<.05). Este hecho, mas difi-
cil de interpretar, podria implicar una mayor sensacion de dedica-
cidn al nifio cuando se le pone a trabajar en forma grupal.

Otra correlacién significativa, en este caso negativa, es la
que aparece entre el tiempo real que pasa el nifio en el avla y la
puntuacién en la escala de uso de sistemas de incentivos prima-
rios (-.8000; p<.05). Esto significa que cuanto menor es el tiem-
po que pasa el nifio en el aula mayor es el uso de tales incentjvos.
Esto podria poner de manifiesto que los nifios con alto nivel de
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absentismo son menos capaces de trabajar incentivados de un
modo mds secundario viéndose el profesor obligado a trabajar
con ellos de un modo mas primario. Dicho de otro modo, la per-
severancia en la asistencia a clase puede redundar en un mejor
desarrollo motivacional de los alumnos.

La dltima correlacion significativa que aparece dentro de este
blogue de variables se dd entre dos de los aspectos evaluados por el
cuestionario. El tiempo que el nifio pasa dedicado a actividades indi-
viduales correlaciona negativamente con el tiempo dedica a activida-
des en grupo (-.9053; p<.01). Teniendo en cuenta que la intencién
del cuestionario era considerar ambos aspectos como independientes
entee si, esta correlacién pondria de manifiesto una gran incompati-
bilidad en la percepcién del maestro acerca del tiempo dedicado a
ambos tipo de actividades. Aunque ninguno de los dos aspectos
correlaciona significativamente con su respectivo correlato conduc-
tual evaluado mediante el porcentaje de tareas observadas que dedi-
ca a ello, también aparece esta incompatibilidad en el nivel conduc-
tual va que los porcentajes observados correlacionan, de igual modo,
negativa y significativamente (-.9758; p<.01).

Finalmente, comentaremos las correlaciones significativas
aparecidas dentro del bloque de las siete escalas derivadas de la
observacién en el aula. La escala de mensajes motivacionales
positivos correlaciona de forma significativa y positiva con el por-
centaje de tareas resueltas en diada maestro/nifio (.7020; p<.05)
pero de forma negativa con el porcentaje de las resueltas en grupo
(-.8145; p<.01). Esto, junto con la correlacidon, también negativa,
entre la escala de mensajes motivacionales negativos y el porcen-
taje de tareas resueltas en grupo (-.7177; p<.05), pone de mani-
fiesto que el uso de este tipo de mensajes esta ligado a la situacion
diadica mds que al estilo instruccional general del profesor.

Discusién y Conclusiones

De todo 1o visto en este estudio parece que, en general, o
nuestras medidas no han sido sensibles a los aspectos que pretendian
evaluar o el comportamiento instruccional de los profesores respon-
de a elementos que a nosotros se nos escapan.

De los resultados que si aparecen significativos, el que mas
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nos ha llamado la atencién es el relativo a los usos de sistemas de
incentivos negativos por parte de los profesores con mayor experien-
cia en educacion especial y, en relacién con esto, la tendencia a asumir
estilos atributivos conducentes a 1a incontrolabilidad de los resultados
que aparece también ligada a la formacién académica. Podria esto
querer decir que la tendencia general del sistema educativo —en el
dmbito del trabajo con nifios paraliticos cerebrales— a minusvalorar las
posibilidades de los alumnos o, al menos, a tener unas bajas expectati-
vas con respecto a ellos estarfa mediada por la propia percepcién de
los profesores de ausencia de control sobre su trabajo. Es decir, que la
mencionada minusvaloracién podria tener que ver con la sensacion
que tienen los profesores mas veteranos de que el avance de los nifios
~51 ]o hubiere— no responde a causas que estén bajo su control.

Por ultimo, queremos llamar la atencién sobre el hecho de que
ninguna de las variables del profesor ha correlacionado con la
ganancia de los nifios, algo que redunda en lo anteriormente
comentado. Esto parece indicar, en principio, una independencia
lineal entre el modo de trabajo de los profesores y el progreso mos-
trado por sus alumnos. Sin embargo, quisiéramos apuntar dos posi-
bles explicaciones alternativas de este hecho. Por un lado estd la
posibilidad, ya apuntada en el apartado dedicado al procedimiento,
de que el problema sea debido a un efecto del tipo de estimacién
que se ha hecho de la ganancia de los nifios de un mismo profesor.
La otra explicacién estd en el término “independencia lineal”.
Qué quiere esto decir? Pues que el tipo de relacion que hemos
explorado entre las variables ha sido lineal, es decir, a mayores
puntuaciones en una variable, mayores, 0 menores, puntuaciones
en la otra. Pero podria darse el caso de que la relacién fuera curvi-
linea. Por ejemplo, a puntuaciones bajas en “X”, puntuaciones
bajas en “Y”, a puntuaciones medias en “X”, puntuaciones altas en
“Y” y a puntuaciones altas en “X”, puntuaciones bajas en “Y”.

Quizas se pueda entender mejor esta explicacion con un ejemn-
plo de esta misma investigacién. El porcentaje de trabajo en la
Zona de Desarrollo Préximo podria correlacionar con la ganancia
pero no de forma lineal. Es decir, a lo mejor no es bueno trabajar el
noventa y cinco por ciento de la veces en la ZDP ya que el nifio
también necesita actividades de consolidacién. A lo mejor lo
bueno es trabajar mitad y mitad en la ZDP y la ZDA. Si esto fuera
asi la relacién entre ZDP y ganancia seria curvilinea: poco porcen-
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taje de trabajo produce poca ganancia, porcentaje medio produce
mucha ganancia y porcentaje elevado produce poca ganancia, ya
que impide la consolidacion de los conocimientos.

La pregunta ahora seria ;por qué no se ha explorado la pDSlblll-
dad de que las relaciones fueran curvilineas? La respucsta es senci-
lla; para estimar una recta basta con dos puntos, pero para estimar
adecuadamente una curva se necesitan muchos mas. El tamaiio de la
muestra con la que hemos trabajado no permite un estudio correcto
de las relaciones curvilineas. De hecho, ya es problematica para el
estudio de las relaciones lineales. Ello no impide que ignoremos esta
posibilidad, apuntindola como hipétesis para futuros trabajos.

IIL5. EXPLORACION DE POSIBLES EXPLICACIONES
DEL PROGRESO OBSERVADO EN LOS ALUMNOS

Si hasta ahora ¢l objetivo fundamental de los once estudios
anteriormente presentados habia sido describir una serie de ele-
mentos que hemos considerado claves para nuestra comprensién
del estado y evolucion de las tres muestras estudiadas, ha llegado
el momento de explorar posibles vias de explicacién de lo que para
nosotros constituye la variable dependiente por excelencia, a saber:
el estado y progreso de los nifios con trastornos severos de la
movilidad y el habla, causados, en su mayoria por paralisis cere-
bral. A la consecucion del objetivo de abrir vias de explicacion de
tal variable dependiente se dedican los dos ultimos estudios que
componen este dltimo bloque del capitulo de resultados de la pre-
sente memoria de investigacidn.

En el primero de ellos —el estudio doce— nos centraremos mas
en las posibles explicaciones del estado inicial de los nifios, mien-
tras que en el segundo —el estudio trece— abordaremos las posibles
explicaciones del progreso observado a lo large de los aiios que
duré la fase de seguimiento de investigacién.

Téngase en cuenta que aunque se presentan los dos aspectos
de forma separada, ambos estdn estrechamente relacionados dado
que, por un lado, el estado previo puede influir o mediar los pro-
gresos académicos de los nifios, y por otro, las ganancias explican
parte del estado final de los mismos. Si nos retrotraemos a la histo-
ria académica anterior de los que al principio de la investigacion
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ya llevaban algunos afios de escolarizacion podemos pensar que la
explicacion de las ganancias actuales —y, por tanto, de su estado
tinal- puede ser parte de la explicacién del estado en el que se
encontraban al principio. Adentrarnos en esta discusién seria, en
cualquier caso, adelantar acontecimientos. Veamos antes los resul-
tados de los estudios.

IIL 5.1. Estudio 12: Incidencia de la historia previa sobre el
estado inicial de los nifios.

Objetivos:

Acabamos de sefalar que el objetivo de este estudio es la
exploracién de posibles explicaciones del estado inicial de los
sujetos al comienzo de la investigacién. Sin embargo, antes de
seguir adelante es necesario hacer algunas matizaciones.

En primer lugar, hasta ahora hemos considerado iinicamente las
variables psicopedagdgicas junto con la medida de inteligencia y el
desarrollo motor como expresion de tal estado. Pero, como se recor-
dara, se tomaron otras medidas del estado inicial de los nifios que no
son encuadrables dentro de las que se acaban de mencionar. Nos
referimos a aspectos tales como la identidad personal, las relaciones
sociales en general y en situacién de juego, la autonomia funcional
—evaluada por padres y maestros de forma independiente~, etc. En
este estudio los vamos a tener en cuenta junto con las variables hasta
ahora utilizadas para la descripcién del estado inicial.

En segundo lugar, es necesario hacer una descripcion de lo
que s¢ consideran como posibles fuentes de explicacion: 1a historia
clinica, 1a historia terapéutica y la historia educativa. Pero, ademas,
vamos a tener que describir aquellas variables del estado del nifio
que es la primera vez que tomamos en consideracion.

Por tltimo, vamos a estudiar también las relaciones entre los
dos bloques que configuran el estado inicial: el bloque ya estudia-
do y el que aparece por primera vez. El estudio de tales relaciones
puede aportarnos algunas pistas en nuestra bisqueda de explicacio-
nes pero hay que tener en cuenta que, en este caso, no tenemos
forma de distinguir causas de efectos. De todos modos, el estudio
de las correlaciones entre diferentes aspectos del nifio lo vamos a
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realizar centrados en nuestro interés por explicar el estado psicope-
dagégico de los alumnos. Aunque desde el punto de vista metodo-
16gico no seria conveniente interpretar de formar causal relaciones
de covariacién, lo haremos en aquellas ocasiones en las que la teo-
ria aporte cierta legitimidad a la direccién causal apuntada.

Procedimiento:

Para la realizacién de este estudio contamos con las medidas
tomadas a los dieciséis nifios participantes en la investigacion en el
momento de incorporarse a la misma, independientemente de que
permanecieran en ella, o no, a lo largo de los dos afios, o de que se
incorporaran al inicio de la misma o durante el segundo curso.

Como ya se ha dicho en la seccidén de materiales, se utilizaron
una serie de instrumentos, la mayoria de ellos construidos para la
investigacion, con el objeto de evaluar las distintas variables del
nifio que se consideraban relevantes. Los cuestionarios utilizados
para este estudio son:

El cuestionario de historia clinica, del cual se recogen dos
aspectos que hemos denominado historia clinica e historia
terapéutica.

— El cuestionario de historia educativa, a partir del cuval se
elaboran dos variables, o aspectos: historia educativa 1
(namero de afios de permanencia en el sistema educativo) e
historia educativa 2 (edad cronolégica con la que se entro
en el sistema educativo).

— La escala de desarrollo de la identidad personal, de la cual
se deriva una tinica puntuacion.

— La escala de apreciacién de la autonomia personal, de la
cual se obtienen dos puntuaciones: una resultante de la
apreciacion de los padres y la otra resultante de la aprecia-
cién de los maestros.

— El cuestionario de relaciones sociales, del que se extraen

tres variables: relaciones sociales en general, relaciones

sociales en sitnaciones de juego 1 (apreciado por los maes-
tros) y relaciones sociales en situaciones de juego 2 (apre-
ciado por los padres).
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— Escalas para la evaluacién de las expectativas, a partir de
las cuales se han derivado las expectativas de los maestros
(ex1) y las de los padres (ex2).

Resultados:

La exposicién de los resultados obtenidos en este estudio se
va a realizar de la siguiente manera. En primer lugar se presentan
las descripciones de las variables que se pueden considerar como
posibles fuentes de explicacién del estado inicial de los sujetos: la
historia clinica, la historia terapéutica y la historia educativa. A
continuacion se presenta la descripcién de las variables del estado
inicial no tenidas en cuenta anteriormente: relaciones sociales en
general, en situaciones de juego, autonomia funcional evaluada
por los padres y por los maestros, identidad personal y expectati-
vas de padres y maestros. Después presentamos las correlaciones
entre todas las variables del estado inicial del nifio. Finalmente, se
presentan las correlaciones de estas (ltimas variables con todas
las variables predictoras de la historia anterior del nifio, teniendo
en cuenta diferentes bloques segiin el tipo de implicaciones que
puedan tener las relaciones estudiadas en cada caso.

En la tabla 12.1 se muestran los indicadores estadisticos que
describen las variables que se postulan como predictoras en este
estudio. Para las cuatro variables consideradas se presentan la
media, valores mdximo y minimo y nimero de nifios a partir de¢ los
cuales se han calculado los estadisticos.

TABLA 12.1
DESCRIPCION DE LAS VARIABLES PREDICTORAS

Media V. Maximo | V. Minimo N.°

Historia clinica.......... 4.37 9.00 0.00 16
Historia terapéutica... 16.62 26.00 7.00 16
Historia Educativa 1 . 7.35 14.00 4.00 14

Historia Educativa 2 . 2.92 5.00 2.00 11




230 INSTRUCCION Y PROGRESC ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL...

La puntuacién de Historia Clinica se obtuvo mediante la suma
de todos los indicadores por los que se preguntaba a los padres
entrevistados. Dichos indicadores recogian aspectos tales como
enfermedades padecidas por el nifio (sarampion, rubéola, varicela,
etc.), trastornos de salud padecidos con frecuencia (anemia, farin-
gitis, etc.), problemas de vision, problemas de audicion, existencia
de traumatismos importantes acontecidos durante la historia del
nifio y complicaciones en el embarazo y el parto. De este modo
una puntuacién alta indicaria una gran cantidad de problemas de
salud y de embarazo y parto, mientras que una puntuacion cercana
a cero indicaria la inexistencia de tales problemas. En cualquier
caso, dada la naturaleza de los aspectos que componen la escala
artificialmente construida, hemos considerado de interés describir
brevemente la muestra de nifios en funcién de cada uno de los seis
aspectos explorados. Asi, por lo que se refiere al numero de enfer-
medades infantiles padecidas por estos nifios, seis de ellos no ha
padecido ninguna, otros seis padecieron una o dos de las enferme-
dades enumeradas en el cuestionario (ver anexo 1) y otros tres
padecieron tres o cuatro de tales enfermedades. En cuanto a los
trastornos de salud padecidos con frecuencia, siete de los nifios no
suelen padecer ninguno, cinco de ellos padecen uno con frecuencia
y otros tres padecen dos o tres de los enumerados en la entrevista
(ver también, anexo 1). Cuatro nifios tienen algin problema de
visién y ninguno tiene problemas de audiciéon. Tampoco hay nifios
en la muestra que hayan padecido ningiin tipo de traumatismo pos-
terior a su nacimiento. Finalmente, cuatro de los nifios de la mues-
tra tuvieron un embarazo y parto normales (al menos por lo que se
refiere a los posibles problemas recogidos en nuestro cuestionario);
otros cuatro tuvieron uno de los que se enumeran; cuatro también,
tuvieron dos o tres de los problemas enumerados, mientras que los
otros cuatro nifios sufrieron cuatro o cinco de las complicaciones
enumeradas en la entrevista.

La puntuacién de historia terapéutica estd elaborada con la
misma filosofia. Se sumaron las puntuaciones de los cuatro aspec-
tos que al final se tuvieron en cuenta (se eliminé el tercer aspecto
por la gran cantidad de respuestas en blanco que se obtuvieron (ver
anexo 1). Los cuatro aspectos explorados fueron: duracién, en
afios, de la estimulacion temprana, duracién de las actividades de
logopedia, duracion de la fisioterapia y frecuencia de intervencio-
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nes quirtirgicas de tipo rehabilitadoras en todos los terrenos tenidos
en cuenta, mientras que una puntuacién baja indicarfa lo contrario.
A] igual que con la variable anterior, dada la naturaleza de los
aspectos que se recogen en la puntuacion global, hemos considera-
do de interés hacer la descripcién de tales aspectos por separado.
Asi, dos de los nifios de 1a muestra han tenido un afio o menos de
estimulacién temprana, cinco han tenido dos afios, mientras que
los otros cinco han tenido entre tres y cinco afios de ese tipo de
actividad rehabilitadora. Por lo que se refiere a la cantidad de tiem-
po dedicado a actividades de logopedia, tres de los nifios no han
ido nunca a tal tipo de actividad, dos nifios han ido durante un afio,
uno lo ha hecho durante cuatro, cuatro han tenido logopedia duran-
te cinco afios, tres nifios han estado durante seis, siete u ocho afios,
respectivamente y, finalmente, tres han estado asistiendo a ese tipo
de actividad rehabilitadora durante diez afios. La cantidad de afios
que han acudido a fisioterapia es muy variada. Hay dos nifios con
cinco afios, uno con seis, tres con siete, uno con ocho, uno con
nueve, dos con diez, uno con once, otro con doce y dos con trece.
Finalmente, por lo que se refiere al nimero de intervenciones qui-
rirgicas, hay doce nifios en la muestra que han sufrido dos o
menos, dos nifios que han sufrido tres, uno que ha sido sometido a
cuatro intervenciones y uno al que se ha intervenido nueve veces.

La interpretacion de las variables denominadas historia educativa
1 y 2 es facil de hacer, ya que recogen un tnico indicador cada una.

La naturaleza de los aspectos evaluados y del procedimiento
seguido para la obtencion de valores numéricos con los que se ha
trabajado hace que la interpretacion directa de los datos que apare-
cen en la tabla 12.1 no sea muy facil de hacer. En lo que se refiere
a la historia clinica una media como la que aparece podria signifi-
car muchas cosas distintas. Por lo que hemos visto en la descrip-
¢i6n de los elementos, podemos decir que tal puntuacion hace refe-
rencia al nimero medio de enfermedades infantiles o trastornos de
salud padecidos con frecuencia, mas que a cantidad de problemas
de visidn, audicion, traumatismos o dificultades de embarazo y
parto. En los aspectos que se refieren a la historia terapéutica, el
significado de la media que aparece es también dificil de interpre-
tar. Apoyandonos en la descripcién de los elementos que compo-
nen la puntuacién de cada sujeto, la media viene a indicar que la
mayoria de los nifios ha dedicado algunos afios a las diferentes
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fuentes de tratamiento que se le ofrecen en la actualidad. Hay
que sefialar, sin embargo, que la interpretacién del nimero de
intervenciones terapéuticas como factor rehabilitador puede ser
muy discutible. Aunque se pudiera considerar asi para la mayo-
ria de los nifios que han tenido entre ninguna y dos intervencio-
nes de ese tipo (se puede pensar que con dos intervenciones el
nifio estd mejor que con una, pero también se puede pensar io
contrario), nos parece que ser sometido a nueve intervenciones a
lo largo de un periodo de, como mucho, doce o trece afios no
parece un buen predictor directo del estado actual del nifio sino
mads bien al contrario.

En cualquier caso, la necesidad de contar con pocos indicado-
res por cada tipo de variable nos decidid, a pesar de las dificultades
comentadas, a mantener la puntuacién global derivada de las varia-
bles que estamos comentando. En la circunstancia de que los resul-
tados sean muy confusos, siempre podriamos rehacer el andlisis
trabajando con aspectos mds concretos. En este sentido, y como un
primer indicador de la idoneidad de las puntuaciones construidas,
hemos analizado las correlaciones entre las cuatro variables de la
tabla 12.1. La historia clinica no correlaciona significativamente
con ninguna de las otras tres. La historia terapéutica correlaciona
715 (p < .01) con historia educativa 1 y -.535 (p< .05) con historia
educativa 2. Los dos aspectos de la historia educativa correlacio-
nan -.780 (p < .01) entre si. Estas correlaciones parecen indicar que
las medidas asi derivadas tienen cierto significado ya que, por un
lado, la cantidad de afios de intervencién en los campos de la logo-
pedia y la intervencién temprana estan relacionados con los afios
de asistencia al sistema educativo y, por ofro, la edad de ingreso
estd relacionada negativamente con los aspectos anteriormente
mencionados. Es decir, cuando se ha trabajado mucho con el nifio
se ha tendido a hacerlo desde los primeros afios (puntuacion baja
en historia educativa 2) y cuando se ha trabajado poco la edad de
ingreso en el sistema educativo ha sido mayor {(puntuacién alta en
esa misma variable), En cualquier caso, tendremos que esperar a
posteriores andlisis para confirmar esta primera impresién acerca
de la idoneidad del modo en ¢l que hemos elaborado las puntuacio-
nes en estas cuatro variables predictoras. Veamos ahora como se
muestran los valores en las variables de estado del sujeto no reco-
gidas en los primeros andlisis descriptivos del estudio 3.
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En la tabla 12.2 se presentan los estadisticos relativos a ocho
variable del nifio: expectativas de los profesores, expectativas de
los padres, relaciones sociales en situacién de juego evaluadas por
los profesores, relaciones sociales en situacién de juego evaluadas
por los padres, identidad personal, autonomia personal evaluada
por los profesores, autonomia personal evaluada por los padres y
relaciones sociales en general. Todas las puntvaciones utilizadas
para dichas variables se han transformado en proporciones sobre la
cantidad total de la caracteristica que se estaba evaluando. Por
ejemplo, si las expectativas se evaluaban a través de dos preguntas
que debian responder mediante una escala de intervalos tipo Liker,
las respuestas se han transformado en la proporcién media sobre ¢l
total de la cantidad midxima de expectativas que se podian tener
mediante la respuesta en las dos escalas.

TABLA 12.2
Descripcion de variables del nifio no recogidas hasta ahora
Media Mediana P. Maxima P, Minima
4992 4100 .8300 2200
6299 .6349 .8800 3300
6733 .7099 1.0000 4200
8541 .8499 1.0000 5700
8173 8924 1.0000 2624
4981 5200 .6400 .2800
5074 3200 6000 3500
6890 .6699 .8000 5599

Las abreviaturas que aparecen en la tabla significan lo signiente: EX1 son las expectati-
vas de los profesores con respecto al estado y futuro avance del nifio; EX2 son las expectativas
de los padres con respecto al mismo tema; RS8J1 son las relaciones sociales que tiene el nific ¢n
situacidn de juego evaluadas por los profesores; RSJ2 es la misma variable pero evaluada por
los padres; IP es la prueba de identidad personal que recoge identidad social propia, conoci-
miento de la estructura y actividades de 1a familia, representacion del sexo ¢ identidad personal;
AM es la autonomia personal del nifio evaluada por el profesor; AP es la misma variable pero
evaluada por los padres y RS son las relaciones sociales del nifio evaluadas por el profesor pero
relativas a todo tipo de situaciones.
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Los resultados que aparecen en esta tabla merecen varios
comentarios. En primer lugar, comentar la alta puntuacién que obtie-
nen en la escala de identidad social. Esta puntuacién pone de mani-
fiesto que este grupo de nifios tiene un buen conocimiento de las
estructuras y relaciones del entormo social en el que se mueven. Por
otro lado, las relaciones sociales en general son también bastante
adecuadas dado que la media estd desplazada por encima del punto
de indiferencia (.59) que demarca el polo positivo del negativo en
las escalas bipolares que se han utilizado para evaluar esta variable.

Comentario aparte merecen las variables que se han evaluado
de forma independiente por parte de padres y maestros. En dichas
variables se observa una sistemadtica diferencia a favor del nifio en
el caso de las apreciaciones de sus padres. Tanto las expectativas
como las relaciones sociales en situacién de juego merecen una
vision mds optimista de la situacién del nifio por parte de sus pro-
genitores que por parte de sus profesores. En el caso de la autono-
mia personal, el efecto es menos claro. Parece mds bien que las
valoraciones son muy parecidas en ambos casos. La cuestién que
se plantea a la vista de estos datos es cudl de los dos evaluadores
—padre o profesor— estd mds ajustado a la situacién real del nifio y
cudl de los dos tipos de puntuaciones son mejores predictores de su
posterior evolucién. En cualquier caso, un indicador del grado de
acuerdo entre padres y profesores, distinto del que nos ofrecen los
estadisticos presentados en esta tabla, pueden ser las correlaciones
entre las apreciaciones de unos y otros. Tales correlaciones y las de
los aspectos que acabamos de describir con los aspectos psicope-
dagdgicos descritos en el estudio 3 se presentan en la siguiente
tabla de datos (tabla 12.3) como paso previo a la puesta en relacién
entre variables predictoras y variables de criterio.

Como se puede observar, la tabla estd organizada en cinco
bloques de filas diferentes. Cada uno de esos bloques recoge las
variables de las Pruebas Pedagégigas Graduadas, las puntuaciones
en el test de inteligencia, la edad, el desarrollo motriz y postural y
las variables que podriamos considerar psicosociales, v que acaba-
mos de describir. En la matriz se recogen tanto las correlaciones de
un mismo bloque entre si como las correlaciones entre los diferen-
tes bloques tenidos en consideracién. Empezaremos nuestra expo-
sicion comentando las correlaciones intra-bloque para pasar, des-
pués, a comentar las correlaciones inter-bloque.



235

INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL....

10" > d (e S50 > d (&)

“SAJE[I0S SIUOTIE|H IP B[EIS3 B[ U3 04l [3 Iod epruaigo upisemund ) sa gy

“auswreuy ‘& sexped sof ap ugroeraide g op Jnred epiualqe opm [ap [Eaosiad BRwonoINE B $9 JV “10sajoid [op ugrseoarde e mas BpRIAIqo CUIK 9P [BUOS
-1ad gruIonome By 53 Wy ‘Teuosiad pepnuapl af oUeuolsang (2 ua uorsenmjand ) §3 g1 tsarped sof sod sepen[eAs orad S30010B[A SEWISHL SES YOS TSY (K0s3)
-01d [3 1od sepenyeas oFonl ap uomEMIS U 53[RII0S SIUOIIRIA] SB] UOS | S ‘OUIU B oloadsal tod sarped so) ap seageldadya Se[ UOS ZXH ‘OUN [e oadsar uaa
sazosajosd s0] ap seaneioadxa sef uos | XH {erisod £ ZIMOUI O[JOIESIP Sp OLIEUONISANI [9P ONUIP [CUEPIO BULIOY 3p SOPEAeAs $03adse S0 Ua BIPAWL UQIoen)
-und e[ 53 g ‘0PN [ GPLZLIR[GISA 153 anb [2 Ua COTMIZPEIE 0SIN3 [B SOADE[HE S0WIRJeq S0[ 9p Jned & EPUoiqo oxxd 1531 omsmr [2 ua nuas ugixemund ey so
0¥ pepa ap SOuIRY 50] AUCIPAT TPIUSKIQ UAATY 9P 153 12 US muao ogroerund v] s Ty (SL[ROs2 0No0 SBf Ud eTpam ugraemund g) 53 Ddd 'BImLos3-010a]
ap €[ T ‘[eqIoA aplsardxo ap eTeass #] Ip e[ A7 ‘[eqlaa uoisuarduoo ap e[eosa e[ ua ugsenund e] sa A7) isooUMa ap eyeld 4 O I BIEIS B] 13 LOID
-emand ] $9 D7) 'esupwsiew es130] e ap BEIs2 €] 02 uppemund € 5o W ‘eloduray-o1oedss ugpeInano A esodiod ewanbsa 9p v[eas3 vl ua upemind ey
33 O ‘seqanud seisaI seS9 9P BAIHPDE uplodaorad ap vessa ] ua ugtaemyond ] 53 W ISOUTU 50153 100 03 T2 emd (] c1pmss 124) noreidepe 95 anb sepenp
-e18 sem3pFepadootsd seqanid se] 9p Tensia uplodoziad 3p e[eose g ua ugeniond v s5 A4 -Huamds o] veayrudis eyge) B us uasarede enb seImBLAKE se]

DO} SETT- es)$2” BEYT WY EYYT OR2°- OOET YR 6lET 1220 M2T £2YT MW fIRT ALY WET WY %l 80y %Y 11 ]

DOTL 9ELT- YORT- I90T- WEZT- #099T GOET wi9PT ESYT- 60L7- U907 WYST- KLY SUfTeee@RLT- TR #5067 QI2T- G607 MET- oV

00°L  SEY 2007 9MT RI0°- SE2T WEDT WOLT 22T e OWT ISt W ET MY R BT v i L
00°L 026" WY 2687 4550 DGEC wePET LB 5007 wa99L” 3

DBk O%LT OMC- YT ¥EZT U9 A ES2T 0 900°- -

SR N weld9" SO0L9T anlZiT wellS” welGlT anl¥)” a1
k44 : 3

-l S0T- 2T BRI WD T Yy W
%50

97~ 017 W02T- 1027 RO0T 200°- JOV IS
w0T- 9RCT WY 0SS LY WL WY sy
Wt 95t meft- LKy K- RI2T- SO0°- 23
o210 8967 S60°- fR07- 9SO 02T DT i3

=3

0071 40Y°  %P" we8LR°- DSY' 05T MSE°- 26
"} @y et~ YT S05° 990

0071 2807- 2207- oM A% MR- AITT- R f667- 9207- 980" RiGT- IS L]
D07l SYET- 29YT- #¥9ET BRZT LELT »e¥997 #0057 WS aWB2FT ALY SAY PRP]

00" 3 we206" 2087 ZM2T 22T 2T WeT  fYDT et WS L M
00"} £19°  260°  ELlT S07- M7 &80T YEOT- MOLT RSOT E

00°4 2a919° wolll’ wa¥%iG" valld™ «oPP" wnil@’ walfd” »4608° 9dd
00°% wuBld® 05" wefBL”  SO6T  #Y9ST el@W SeldPT 2
007 O9E° weffl™  fIY  £05° saS20° #529° A2
0074 wollSl” wekPR" wad¥L’ 99" 2208 Al
O0“L wob@l' walbl® »alf®" +068° 0
00'% a9l welbP” o008 W1
00°1 «»8YR" saf20” 33
00°) sal¥” W4
. 0k Ad
12 ] L] L] L4 Trse  Lrsi 03 )3 L] pep3 N n Ddd in L1 A 2 W RE] vd A

TUTOTUT OPEISS 3 SA[GRLIBA SB[ SEPO} SIUD $AUOIIR[ALIO])
271 VIVl



236 INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL...

Por lo que se refiere a las correlaciones entre las diferentes
medidas obtenidas a partir de las Pruebas Pedagdgicas Graduadas,
se puede decir, en general, que implican un alto nivel de homoge-
neidad para la puntuacién global (correlaciones altas entre las ocho
escalas y la puntuacién PPG). Nétese que el bloque de escalas rela-
cionadas con el lenguaje (CV, EV y LE) son las que obtienen las
correlaciones més bajas con la puntuacién total, aunque en térmi-
nos absolutos siguen siendo buenas correlaciones. Por otro lado,
todos los aspectos evaluados tienden a correlacionar entre si con la
excepcidén de la expresién verbal y la lecto-escritura. Estos dos
aspectos estan altamente correlacionados entre si ((918). Esto pare-
ceria indicar que estos dos Gltimos aspectos siguen un patrén dis-
tinto en su desarrollo. Es decir, independientemente de que los
niveles de desarrollo sean distintos para cada uno de los aspectos
(diferencias entre las medias de las ocho escalas), una alta correla-
cidn entre escalas nos dice que los que mejor estdn en unos aspec-
tos estdn también mejor en los otros (aunque los tengan menos
desarrollados), pero una baja correlacién nos dice que no hay rela-
cién entre un aspecto y otro, que son independientes (los que estan
mejor en expresion verbal pueden estar mejor o peor en légica
matemdtica o comprension verbal). Lo que no podemos saber, de
momento, es si esto implica la existencia de diferencias cualitati-
vas en el perfil de desarrollo de los nifios —tal y como queda confi-
gurado con la aplicacién de las PPG- o si el nivel de expresidn
verbal del nifio estd mediando la cantidad de trabajo en las diferen-
tes dreas curriculares.

Las dos medidas de inteligencia correlacionan de forma muy
alta entre si. Esto implicarfa que el cambio del baremo seguin el
nivel escolar supone una mejor vision de la capacidad general del
nifio pero no implica una distorsién en términos relativos (los que
mejor estaban con el baremo clasico lo siguen estando con la
nueva baremacion y a la inversa).

En cuanto a las correlaciones de las variables incluidas dentro
del bloque psicosocial llaman la atencién tanto las correlaciones
que llegan a ser significativas como las que no lo son. En primer
lugar, queremos comentar la independencia entre la evaluacion
realizada por los padres de la realizada por los maestros tanto en lo
que se refiere a las expectativas como a las relaciones sociales en
situaciones de juego y a la autonomia personal que se percibe en el
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nifio. Ya veiamos anteriormente que los profesores tendfan a valo-
rar menos estos tres aspectos. La ausencia de correlacién indica,
ademas, que dichas valoraciones son totalmente independientes. Si
revisamos aspecto por aspecto podemos ver que las expectativas
de los profesores son independientes de cualquier otra variable
tomada en consideracién en esa primera toma de datos. Las expec-
tativas de los padres, por el contrario, parecen ligadas a la cantidad
de autonomia personal del nifio. Las relaciones sociales en situa-
ciones de juego no correlacionan con ningiin otre aspecto, lo que
nos hace sospechar que ademis de independencia de juicio entre
profesor y padre pudiera haber problemas en la sensibilidad de la
medida. Dado que el cuestionario utilizado para medir ese aspecto
fue elaborado exprofeso para la investigacion, la posibilidad que
acabamos de apuntar resulta plausible. Esperaremos a ver el com-
portamiento de estas variables en el dltimo estudio para confirmar
esta posibilidad. La autonomija personal que aprecian los profeso-
res parece que va ligada a las relaciones sociales del nifio y ambos
aspectos son independientes de la autonomia que aprecian los
padres. Ademads del posible significado de tal hecho en cuanto a la
ya comentada independencia entre el juicio de padres y profesores,
este podria tener que ver con que la mayoria de los profesores no
contestaron los aspectos del cuestionario relativos al control de
esfinteres, la autonomia en las comidas y los habitos de orden de
los mifios, de tal forma que los cuestionarios de autonomia dejan de
ser medidas paralelas para los dos tipos de evaluadores. Por otro
lado, el cuestionario de relaciones sociales estd més cargado de
situaciones ligadas al contexto escolar que al familiar. Ello podiia
suponer que la apreciacién de la autonomia del nifio por parte del
profesor estd mas ligada a su comportamiento social en relacién al
ambito escolar y a los hébitos de trabajo del nifio que a los aspec-
tos méas primarios de control de esfinteres e independencia de los
hibitos de comida y orden que se recogen en las respuestas al
cuestionario de autonomia en el caso de los padres. Ademads, la
apreciacion de la autonomia por parte de los padres aparece tam-
bién ligada a la medida de desarrollo motriz y postural.
Finalmente, hay que resaltar que la medida de identidad social apa-
rece como independiente con respecto a todas las demis de este
bloque, aunque no lo es con respecto a medidas pertenecientes a
otros bloques, tal y como se verd a continuacién. Esto parece indi-
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car que tal medida evalda mds el conocimiento del nifio con res-
pecto al 4mbito social que sus posibilidades reales de desenvolvi-
miento independiente del 4mbito.

En cuanto a las correlaciones interbloques hay que sefialar, en
principio, que tales bloques han resultado ser bastante indepen-
dientes entre si, lo cual redundaria en la necesidad de evaluarlos
por separado. En cualquier caso, aparecen ciertas correlaciones que
merece la pena comentar.

Las diferentes escalas de las PPG son independientes de todas
las demas medidas a excepcion de la edad (aunque s6lo en algunos
aspectos) y de la identidad social. El hecho de que correlacionen
con ia edad no tiene nada de particular dado que el propio sistema
de puntuaciones conlleva un cierto nivel escolar y, por tanto, un
cierto nivel de edad. Es mds sorprendente el hecho de que algunos
aspectos sean independientes de la edad. La lecto-escritura, la
expresion verbal, la percepcion auditiva y la percepcion visual apa-
recen como linealmente independientes de la edad. Aunque esto
pudiera ser debido a un efecto suelo en el caso de las dos primeras
y a un efecto techo en el caso de las dos dltimas, ello no seria 6bice
para que implicara que el desarrollo de algunos aspectos psicope-
dagogicos de estos nifios no guarda relacién con el paso del tiem-
po. La cuestién fundamental sigue siendo por qué ocurre tal cosa.
Aunque todavia no tenemos respuesta para dicha cuestién convie-
ne resaltar que de nuevo aparece en nuestros datos.

Otro hecho remarcable es el de las altas correlaciones que
aparecen entre las PPG y la variable de Identidad Social que, ade-
mads, correlaciona también con la edad. Tal hecho abundaria en
nuestra suposicién de que lo que se evalda mediante el cuestiona-
rio de Identidad Social estd relacionado con los conocimientos
generales del sujeto més que con sus posibilidades reales de fun-
cionamiento auténomo en el Ambito social.

Otras correlaciones destacables son las que aparecen entre las
expectativas de los padres, la puntuacién del Raven baremada
segun la edad y la edad de los sujetos. Ya habiamos dicho, cuando
comentidbamos su relacién con la apreciacién de la autonomia del
nifio, que las expectativas de los padres estaban ligadas a la capaci-
dad del nifio para desenvolverse de forma auténoma. Las correla-
ciones que ahora comentamos afiaden el hecho de que también
consideran relevante que el desarrollo intelectual del nifio vaya
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acorde con su edad (correlacién positiva con RE y negativa con
Edad). Quiere esto decir que los padres ligan sus expectativas en
relacion al retraso que el nifio va sufriendo a lo largo del tiempo.
Cuando el desfase entre edad y desarrollo no es muy grande, las
expectativas son altas y cuando el desfase es grande las expectati-
vas son bajas. Este hecho podria suponer que los padres utilizan
una légica aplastante —y nunca mejor dicho— pues les deja indefen-
sos ante este tipo de nifos ya que, como venimos observando a lo
largo de todo este capitulo de resultados, los desfases del nifio en
algunos aspectos se van agrandando cada vez mas. Serfa mas bene-
ficioso, tanto para los padres como para sus hijos, que las expecta-
tivas estuvieran ligadas a aspectos m4s controlables, tales como el
tipo de trabajo que se lleva a cabo en el aula o el tipo de adaptacio-
nes que se pueden llevar a cabo para un mejor aprendizaje por
parte del nifio.

Aparecen en la tabla otras dos correlaciones que resultan alta-
mente sorprendentes. Son las correlaciones negativas entre la apre-
ciacién de la autonomia personal del nifio y el rendimiento en las
escalas de légica matemdtica y comprensién verbal. Por sentido
comin, pareceria que una mayor autonomia podria estar ligada a
un mayor aprendizaje en todas o algunas de las 4reas curriculares.
¢ Cémo es posible que la correlacion sea negativa?. La dnica expli-
cacion coherente que se nos ocurre tiene que ver con el comentario
anterior relativo a la formacién de expectativas por parte de los
padres. Hemos visto que la autonomia y las expectativas estaban
relacionadas en el caso de los padres (.660). También hemos visto
que las expectativas estin negativamente relacionadas con la edad
(.819). Aunque la autonomia no llega a estar significativamente
relacionada con la edad (-.453) pudiera ocurrir que las correlacio-
nes negativas con las PPG significaran que aquellos nifios que
alcanzan mejores puntuaciones en las dos escalas fueran los mds
mayores (correlacionan .589 y .664 con la Edad) y los mds mayo-
res son los que mayor cantidad de retraso llevan acumulado, Es
decir, las correlaciones negativas entre la autonomfa apreciada por
los padres y el rendimiento de 16gica-matemadtica y comprension
verbal serfan un efecto espiireo a través de las correlaciones de
esas tres variables con la edad y las expectativas.

" Para terminar el comentario de esta matriz de correlaciones,
quisiéramos Ilamar la atencidn del lector acerca de la independen-
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cia entre las medidas de inteligencia, las de desarrollo motriz y pos-
tural y las de rendimiento. Esta independencia irfa en contra de la
16gica impresion que produce la interaccién con este tipo de nifios
en la que se tiende a pensar que cuanto mayor sea la afectacion,
menor serd su posibilidad de tener la inteligencia “conservada” y,
por tanto, peor su rendimiento académico. La ausencia de correla-
cidn entre esos tres aspectos estd claramente en contra de esa idea.

Veamos ahora los resultados de la tabla 12.4 en la que se reco-
gen las correlaciones entre las variables predictoras y todas las
variables de estado que se han evaluado en el nifio. Téngase en
cuenta que el analisis que acabamos de realizar puede ayudamnos a
comprender los resultados que pasamos a comentar.

El primer predictor que habiamos elaborado —la puntuacién
en historia clinica— parece irrelevante a la hora de explicar las
variables de estado del nifio ya sean del bloque mds psicopedago-
gico o del bloque psicosocial. Antes de concluir sobre la irrelevan-
cia de tal tipo de variable para predecir algunos aspectos del fun-
cionamiento psicopedagégico y psicosocial de los nifios con pardli-
sis cerebral, creemos que resulta mds prudente poner en cuestién la
validez de la medida utilizada. Quiere esto decir que pensamos que
la parte del cuestionario destinada & evaluar este aspecto no ha
logrado sus objetivos, o dicho de otro modo, no evalda lo que se
pretendia. El por qué aventuramos esta explicacién se basa en el
andlisis de los resultados que hemos hecho sobre los distintos apar-
tados que componian el cuestionario. Como se recordard, aunque
se pretendia explorar la existencia de problemas clinicos afiadidos
a la propia pardlisis cerebral, el tipo de resultados obtenidos ponian
de manifiesto que las puntuaciones reflejaban, fundamentalmente,
la aparicién de enfermedades infantiles o de trastornos comunes de
salud. Parece claro que, si es ese el caso, la capacidad de nuestra
medida para predecir el rendimiento o la inteligencia —por poner
un ejemplo~ sea nula.

Muy distintos son los resultados obtenidos en cuanto a la
variable de historia terapéutica. Dicha variable correlaciona con la
puntuacion global en las PPG, con algunos de sus aspectos, con el
nivel de desarrollo motriz y postural, con la edad, con las expecta-
tivas de padres y maestros y con la apreciacién de los padres del
nivel de autonomia personal del nifio. Veamos con detenimiento el
posible significado de cada una de ellas.
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Las correlaciones positivas de los aspectos relacionados con
el rendimiento parecen indicar que cuanto mayor sea la cantidad
de tiempo dedicado a actividades terapéuticas tales como fisiote-
rapia, estimulacién temprana o logopedia, mayor es la cantidad
de rendimiento académico. Sin embargo, hay que tener en cuenta
que tanto la variable predictora como las variables de criterio
correlacionan con la edad por lo que podriamos estar, nuevamen-
te, ante un efecto espireo, es decir, no debido directamente a la
influencia de una variable sobre otra, sino a la correlacién que
ambas tienen con una tercera. En este sentido parecen apuntar las
correlaciones negativas de la historia terapéutica con las expecta-
tivas de maestros y padres y la apreciacidn de estos dltimos de la
autonomia personal del nifio. Si las correlaciones con el rendi-
miento indicasen que una mejor historia terapéutica implica
mejor rendimiento jpor qué entonces iban a generar unas bajas
expectativas?. Si, por el contrario, fuese la correlacién con la
edad la que causara el efecto, tendria sentido la correlacién nega-
tiva con las expectativas ya que cuanto mayores son los nifios
mayor cantidad de retraso tienen acumulado (al menos en ¢l caso
de los de esta muestra) y tal retraso es el que genera expectativas
negativas con respecto al futuro. La correlacién negativa con la
autonomia apreciada por los padres y el nivel de desarrollo
motriz y postural indican que los nifios que mayor cantidad de
afios han empleado en actividades de tipo terapéutica son los que
peor estdan en cuanto a autonomia y desarrollo motriz y postural.
Ello no quiere decir que la historia terapéutica sea contraprodu-
cente con respecto a esos dos aspectos, sino que, més bien, los
nifios mds afectados son los que mds cantidad de actividades
terapéuticas necesitan y los que mds cantidad de tiempo han
dedicado, de hecho a tales actividades.

En cuanto a los dos indicadores de la historia educativa que
s¢ han seleccionado como predictores en este estudio, los resulta-
dos son muy distintos segin se trate del mimero de afios en el sis-
tema escolar (Historia educativa 1) o de la edad de ingreso en el
mismo (Historia educativa 2). Si empezamos por el segundo de
ellos, vemos que las correlaciones indican que resulta irrelevante
a la hora de predecir alguna de las casi veinte variables criterio
que hemos tomado en consideracién. Este hecho parece indicar
que, en ¢l caso de estos nifios, un predictor cldsico del rendimien-
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to en los primeros afios de la escolaridad no funciona. O dicho de
otro modo, en ¢l caso de estos nifios las diferencias en su rendi-
miento no se pueden explicar recurriendo a un criterio tan simple
y directo como la edad de ingreso en el sistema escolar.
Finalmente, en lo que se refiere al efecto del otro indicador de his-
toria educativa parece que tiene mayor capacidad predictiva que
el que acabamos de comentar. Aunque hay que tener en cuenta
que la historia terapéutica y la historia educativa 1 estaban alta y
positivamente correlacionadas (tienen un cincuenta por ciento de
varianza en comun, aproximadamente), parece que la correlacién
de historia educativa 1 con comprensién verbal no es debida a un
efecto espireo a través de la correlacién de ambas con la edad, ya
que la historia educativa no correlaciona significativamente con
dicha variable. Esto indicaria que el aspecto psicopedagégico en
general mds desarrollado depende de la cantidad de afos de per-
manencia en el sistema educativo. Es decir, que la 16gica relacién
entre cantidad de tiempo dedicado a la enseflanza y el aprendizaje
logrado aparece en estos nifios s6lo en una de las dreas del curri-
culum basico de preescolar y ciclo inicial, el drea que mejor han
desarrollado.

Discusion y Conclusiones

Dada la gran cantidad de datos que se han obtenido mediante
este estudio, una detallada exposicidn de los mismos ha traido con-
sigo, en la mayoria de los casos, gran cantidad de discusién acerca
de su posible significado. Es por ello que este apartado lo vamos a
dedicar més a tratar de extraer algunas conclusiones que a continuar
discutiendo los aspectos menos claros de los datos presentados.

Teniendo en cuenta el objetivo final de este estudio, vamos a
empezar remarcando las conclusiones referidas a aspectos metodo-
l6gicos para continuar con los relativos a las relaciones entre los
aspectos que hemos venido denominando psicopedagégicos y psi-
cosociales. Finalmente, nos centraremos en la bisqueda de expli-
caciones del estado de los nifios al principio de la investigacién.

Por lo que se refiere a los aspectos de tipo metodoldgico tene-
mos que resaltar el hecho de que algunos de los cuestionarios ela-
borados para la obtencitén de informacion relativa a las variables
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implicadas en este estudio no han funcionado de forma adecuada.
El cuestionario de historia clinica ha resultado muy cargado de
aspectos irrelevantes para el mundo académico, por lo que habia
que recomendar la evaluacién de forma separada de los aspectos
més relacionados con otros trastornos —o deficiencias afiadidas— y
los aspectos de salud infantil, mias o menos comunes a toda la
poblacién, En cuanto a la variable de historia terapéutica habria
que replantearse el valor rehabilitador de las intervenciones quirtir-
gicas. No quiere esto decir que sean contraproducentes desde el
punto de vista médico, sino que parecen relacionarse negativamen-
te con el rendimiento académico, sobre todo cuando su nimero es
muy elevado ya que suponen largos periodos de ausencia de la
escuela y costosas recuperaciones.

También cabe comentar, dentro de este bloque de conclusio-
nes relativas a los instrumentos utilizados en este estudio, que la
pretendida evaluacion paralela de padres y profesores en cuanto a
la autonomia personal del nifio no se ha conseguido. Hay una serie
de elementos en €l cuestionario ante los cuales los profesores inhi-
ben su respuesta, bien porque desconozcan la informacién, bien
porque consideren que deben ser los padres los que la aporten.
Dichos elementos son los relativos a control de esfinteres —sobre
todo durante las horas de la noche—, la independencia en la comida
y los hdbitos de orden del nifio. Si queremos seguir teniendo una
medida paralela a los aspectos de autonomia del nifio, habrd que
desglosar el cuestionario en dos partes aplicando una sélo a padres
y la otra a padres y profesores. Estas dos dltimas podrian, enton-
ces, considerarse paralelas en cuanto a los aspectos del nifio que
aprecian ambos tipos de adultos.

Pasando ya a los aspectos relativos a las correlaciones entre
las distintas variables del estado inicial del nifio, cabe concluir
algunas cosas importantes. La primera de ellas, ya sefialada ante-
riormente, es que las variables de desarrollo motriz y postural y de
inteligencia cldsica no correlacionan con el rendimiento académi-
co, con lo que no se sostiene la hipotesis de que el estado psicope-
dagdgico de estos nifios esté en relacidn directa con su nivel de
afectacién motriz o su nivel de inteligencia “conservada”, La capa-
cidad de expresién verbal si que parece tener algo que ver con ese
rendimiento pero, sorprendentemente, sélo con algunas areas del
curriculum, El nivel de comprensién verbal, 1a adquisicién de
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nociones de 16gica matemdtica y la adquisicién del esquema cor-
poral y las nociones de orientacién espacio-temporal son indepen-
dientes de tal capacidad expresiva. El hecho de que otras dreas
correlacionen significativamente con el nivel de expresién no quie-
re decir, necesariamente, que sea éste el causante del desarrollo de
tales dreas. De momento no tenemos manera de saberlo, pero no
olvide el lector tan importante cuestidén ya que volveremos sobre
ella en el wltimo estudio.

Otro hecho que merece resaltarse en este apartado de conclu-
siones es el de la sistematica independencia entre las apreciaciones
de los profesores y de los padres. Aunque en el caso de la autono-
mia personal puede ser un efecto debido al tipo de instrumento uti-
lizado, en el caso de las relaciones sociales en juego y de las expec-
tativas no cabe tal explicacién. En el caso de las primeras, al ser las
dos variables independientes de todas las demds medidas, no tene-
mos forma de estudiar de qué modo se producen las diferencias
entre el criterio de los padres y ¢l de los profesores. En el caso de
las expectativas, sin embargo, se observa que mientras que las de
los profesores son independientes de cualquier otro tipo de medida
que tengamos, ya sea psicopedagdgica ya sea psicosocial, en el caso
de los padres aparecen ligadas, por un lado, al nivel de autonomia
personal del nifio y, por otro, al nivel de retraso del nifio con respec-
to a su nivel intelectual. Este hecho, como ya hemos comentado,
tiende a producir un desdnimo con el paso del tiempo ya que los
nifios mas mayores son los gue van a tener mas afios de retraso acu-
mulado. La légica seguida por los padres puede resultar equivocada
—ademds de desanimadora— en el caso de que las ganancias escola-
res sean independientes de la edad. Si los nifios pudieran progresar
tanto siendo mds jévenes come mds mayores, no habria razén para
desanimarse, sino que, mds bien, habria que tratar de ver de qué
dependen las ganancias para tratar de maximizarlas. Con los datos
de este estudio no podemos saber si la edad y las ganancias son
independientes, pero estaremos en plena disposicién de aclarar esta
importante cuestion al final del préximo apartado. De qué pueden
depender las expectativas de los profesores es algo que debe apre-
ciarse mas claramente en la \ltima parte del estudio. A las conclu-
siones sobre dicha parte dedicamos los parrafos siguientes.

Desde el punto de vista predictivo, la variable que mayor infor-
macién nos aporta es la historia terapéutica. Independientemente de
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que alguno de los efectos aparecidos pueda tener un componente
espuireo, tal y como sefialibamos con anterioridad, la cantidad de
afos dedicados a actividades rehabilitadoras del tipo estimulacion
temprana, fisioterapia o logopedia tiene efectos positivos sobre el
rendimiento académico. Notese, sin embargo, que los efectos no son
sobre las areas directamente relacionadas con esas actividades —el
desarrollo motriz y postural y la expresién verbal- sino con otras,
tales como la 16gica matemitica, el célculo y la graffa de ndmeros y
la comprensién verbal. Este hecho vendria a remarcar nuestra insis-
tencia en que el desarrolio de estos nifios pasa mds por €l incremento
de los conocimientos y habilidades que se aprendan en la escuela
que por la rehabilitacion de su estado fisico. Como contrapunto a las
relaciones positivas con el rendimiento académico estdn las negati-
vas con las expectativas de padres y maestros, con el desarrollo
motriz y postural y con la autonomia personal que aprecian los
padres. El que estas correlaciones sean negativas parece indicar que
la necesidad de pasar mucho tiempo en rehabilitacién estd ligada al
grado de afectacion motora (correlacién con DM y AP) y, por tanto,
a la percepcion negativa de las posibilidades futuras del nifio {corre-
lacién negativa con EX1 y EX2).

La capacidad predictiva del nimero de afios en el sistema
educativo es peor que la de la historia terapéutica, aunque no hay
que olvidar que la relacién entre las dos era significativamente alta
y positiva. Parece que donde mas se nota el efecto de los afios en el
sistema escolar es en ¢l desarrollo de la comprension verbal. Dicha
comprension es, por regla general, una de las dreas curriculares
mas desarrolladas en todos los nifios. Sin embargo, el hecho de que
no aparezcan correlaciones positivas entre el tiempo de escolariza-
ci6n y otras dreas curriculares parece indicar un cierto fracaso del
sistema escolar con respecto a estos nifios.

Necesitamos estudiar las razones de este hecho para poder
intervenir de forma adecuada en el desarrollo pedagégico de este
tipo de alumnos. Téngase en cuenta, ademds, que la permanencia
en el sistema sin que existan demasiados progresos acaba generan-
do expectativas negativas por parte de los profesores (correlacién
con EX1). La paradoja puede estar en que sea la propia actuacién
del profesor la que, como parte de dicho sistema, acabe generando
tales expectativas.

En cualquier caso, para poder tener mayor informacién acerca
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de las cuestiones que venimos discutiendo es necesario dar un paso
final. Ya sabemos que los nifios progresan significativamente a lo
largo del tiempo. Sabemos también, por término medio, la cuantia
de tal progreso. Necesitamos saber, sin embargo, cudles son las
razones por las que se produce tal progreso. La mejor manera de
saber por qué un nifio se encuentra en un estado psicopedagégico
determinado es tratar de entender como ha llegado a €l y eso es lo
mismo que preguntarse cdmo progresa en el sistema educativo.
Veamos lo que ha dado de si nuestra investigacion a la hora de res-
ponder a tan importante cuestién.

HIL5.2. Estudio 13: Incidencia del estado inicial y del proceso
educativo sobre la ganancia observada.

Objetivos

Habiendo ya apuntado algunas posibles vias de explicacién del
estado de los sujetos en el momento de iniciarse la investigacidn,
nos preguntamos ahora en gué medida dicho estado pudo influir en
el progreso significativo observado en el intervalo de los dos cursos
escolares que durd la misma. Pero ademas de esta posibilidad, tam-
bién nos interesa saber de qué manera el proceso educativo de estos
nifios incide, directa o indirectamente, en el mencionado progreso.
Dicho de otro modo, tenemos dos grandes fuentes de explicacién de
las ganancias observadas: las variables de estado del sujeto y las
variables del proceso educativo habido en la escuela.

Dentro del enfoque teérico en el que nos hemos posicionado
desde el principio habria dos grandes hip&tesis que contrastar. La
primera vendria a plantear que las ganancias del sujeto son indepen-
dientes —en su mayor parte— de las variables de estado. Es decir, las
ganancias del nifio no vienen predeterminadas por las caracteristi-
cas estables del propio sujeto sino que —y esto ya tiene que ver con
la segunda hip6tesis— serd el proceso educativo, como herramienta
social originada en nuestra cultura, el que mayor capacidad explica-
tiva tenga sobre el avance del nifio a lo largo del tiempo.

Durante todo el proceso de la investigacién hemos evaluado
ambos tipos de fuentes de variabilidad. En la medida en que se
relacionen significativamente con las ganancias podremos contras-
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tar las hipétesis anteriormente planteadas. Téngase en cuenta, de
cualquier forma, que no hemos derivado una inica medida de las dos
grandes fuentes de variabilidad. Por tanto puede darse ¢l caso de que
sean diferentes aspectos encuadrables dentro de esas dos fuentes los
que vengan a explicar significativamente el progreso de los nifios.

Procedimiento

Para la realizacién de este estudio se han utilizado como
variables dependientes los ocho aspectos evaluados mediante las
Pruebas Pedagdgicas Graduadas usando los datos recogidos en
Septiembre de 1987 y en Junio de 1989. Aunque ¢l tamaiio de la
muestra ha oscilado seglin los afios, para este estudio solo hemos
contado con los diez nifios que tenian toda la informacion necesa-
ria por cuanto que se les evalué en esas dos fechas.

Las distintas variables independientes se evaluaron al princi-
pio de la experiencia y a lo largo de los dos afios de observacion en
el aula. Como medidas de aspectos relativos al estado del sujeto se
utilizan las puntuaciones en el Test de Raven, las puntuaciones en
el cuestionario de Desarrollo Motriz y Postural, la Edad de sujeto
al comienzo de la investigacion y la escala de Expresion Verbal de
las PPG. Como medidas del proceso educativo se utilizan las siete
escalas derivadas a partir del protocolo de observacion asi como el
porcentaje de trabajo en la Zona de Desarrollo Préximo. Ademés
se utilizan una serie de medidas que estarian a caballo entre las dos
anteriores. Consideramos dentro de esta categoria todas las que
hemos denominado psicosociales y las propias medidas en el pre-
test de las PPG. Las razones para hacerlo asi son varias pero, fun-
damentalmente, hay que tener en cuenta que las expectativas, las
relaciones sociales, la autonomia y la adquisicion de conocimien-
tos y habilidades dentro de las diferentes areas curriculares son
expresion de la interaccidn anterior entre el estado del sujeto y el
trabajo educativo previo que se haya recibido.

Para contrastar las dos hipdtesis generales mencionadas en ¢l
apartado de objetivos, hemos tratado de contrastar el efecto de cada
una de las variables tenidas en consideracién de forma independien-
te. Dado el tipo de variable dependiente que teniamos, la explora-
cién del efecto de cada variable ha dado lugar a un ANOVA de tres
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factores, dos de ellos de medidas repetidas (factor tiempo de eva-
luacién y factor drea curricular) y otro de efectos fijos completa-
mente aleatorizado (la variable independiente incluida en cada ana-
lisis). La separaci6n de la muestra en dos grupos para cada variable
independiente analizada se hizo mediante dicotomizacién por la
mediana calculada en toda la muestra. Hicimos tantos ANOVAS
como variables independientes tomamos en consideracion.

Téngase en cuenta que este tipo de estrategia es errénea en el
sentido de que se pueden producir efectos de confundido entre las
variables. Es decir, en cada analisis consideramos una tinica fuente
de explicacién y no todas a la vez. Al hacerlo asi puede ocurrir que
expliquemos varias veces la misma cantidad de varianza y que
pensemos que estamos explicando cantidades distintas. El proble-
ma estd en que para hacer bien un disefio con esas veintinueve
variables tendrfamos que haber dividido la muestra en 2% grupos,
cosa que resulta del todo imposible. La reflexién que nos hacemos
para justificar este tipo de abordaje es que lo tnico que se pretende
es apuntar posibles fuentes de explicacion. Es decir, estamos en un
proceso de exploracion de causas y no tanto de confirmacion de las
mismas. Si después de los casi treinta andlisis, todas las variables
son significativas nuestro esfuerzo habrd sido poco clarificador,
pero si conseguimos probar que varias de ellas no tienen un efecto
significativo habremos avanzado en nuestro conocimiento acerca
de las posibles fuentes de explicacién de la ganancia. Téngase en
cuenta que, en el estado de investigacién en el que nos hallamos,
nuestro objetivo debe ser el de estar en disposicion de formular
hipétesis lo suficientemente consistentes como para que merezca la
pena disefiar investigaciones mds controladas de cara a confirmar-
las. En resumen, consideramos este tipo de andlisis como explora-
torio y no como confirmatorio, aunque el tipo de andlisis estadisti-
co pudiera inducir a lo contrario.

Resultados

En la tabla 13.1 se presenta un resumen de los resultados de
los casi treinta andlisis de varianza llevados a cabo. Dado el tipo de
disefio de los ANOVAS vy el objetivo de explicar las ganancias, los
efectos relevantes de cada andlisis son los relativos a la interaccion
entre la variable agrupadora y el factor tiempo, y la interaccidn tri-
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ple entre estos dos factores y el factor de drea curricular evaluada.
Es decir, si la variable tomada en consideracién tiene efecto sobre la
ganancia, las diferencias antes-después de los nifios con altas pun-
tuaciones en dicha variable serdn mayores —0 menores— que las de
los nifios con bajas puntuaciones en dicha variable (efecto de la
interaccion doble entre la variable y el factor tiempo). Por otro lado,
tales diferencias no se distribuirdn de la misma forma entre las ocho
areas consideradas si la variable tiene efecto sobre la ganancia en
alguna de esas dreas en particular (efecto de la interaccidn triple
entre dicha variable, el factor tiempo y el area curricular evaluada).

En dicha tabla se puede observar que, de las casi treinta
variables independientes, Gnicamente seis producen efectos dife-
renciales sobre la ganancia, ya sea €sta considerada globalmente
o dentro de cada una de las ocho dreas curriculares, y una se
acerca mucho al nivel de significacién del cinco por ciento. Este
hecho implica que el andlisis llevado a cabo resuita clarificador
en cuanto que nos permite reducir las posibles fuentes de expli-
cacion del progreso de estos nifios y dicha reduccién resulta
considerable. Pero, por otro lado, nos obliga a reflexionar tanto
acerca del significado de las variables que han producido efecto
como acerca de las razones que han hecho que el reste de las
variables tomadas en consideracién no alcancen a explicar las
diferencias en las ganancias habidas en el desarrollo psicopeda-
gégico de los nifios.

TABLA 13.1

CAPACIDAD EXPLICATIVA DE LA GANANCIA DE CADA UNA
DE LAS VARIABLES CONSIDERADAS

Variable Interaccién Doble Interaccion Triple
{Variable x Ganancia) Variable x Ganancia x Area}

PPG No Significativa F, ;= 3.68, p <005
Percepeitn Visual No Significativa No Significativa
Percepeidn Auditiva No Significativa F, =268, p<.05
Esquema Corporal No Significativa No Significativa
Légica Matemdtica No Significativa F, = 3.68, p < 005
Céleulo y Grafia de Ndm. No Significativa No Significativa
Comprensién Verbal No Significativa No Significativa

Lecto-Escritura No Significativa F,5=13.34; p<.005
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Expresion Verbal
Raven Edad
Raven Curso
Desarrollo Motor
Edad Cronolégica

Expectativas Maestros
Expectativas Padres
Relaciones S. J. Maes.
Relaciones §. J, Padres
Identidad Social
Autonomia (Maestro)
Autonomia (Padres)
Relaciones Sociales

Ayudas Modelado

Ayudas Des. Metacogn,

Mensajes Motiv. Pos.
Mensajes Motiv, Neg.
S3 11 Positivos Prim.
S8 II Positivos Secun,
SS 1l Negativos
Parcentaje ZDP

No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa

No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
F =851 p<.05
F¢=47p< 07
No Significativa

No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa

No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa

No Significativa
No Significativa

F,,.'49= 230, p < .03

No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa

No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa
No Significativa

Pero para entender mejor cudl es el sentido del efecto
observado tenemos que dar un paso mds. Diche paso cosiste en
analizar las diferencias entre las medias de los grupos que se
configuran segin cada uno de los efectos estudiados. En la
tabla 13.2 aparecen las medias que permiten analizar el efecto
aparecido para la interaccion doble entre la Autonomia personal
del nifio apreciada por el maestro y la ganancia y las medias
que permiten analizar el mismo efecto entre ganancia y
Autonomia apreciada por los padres, aunque éste no ha llegado

a ser significativo.
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TABLA 13.2

MEDIAS DE LOS GRUPOS EN INTERACCION DOBLE

Autonomia Personal Evaluada por el Maestro

Autonomia Baja

Autonomia Alta

Septiembre 87.............. 1.34 1.45
Junio 89 ..., 1.96 2.82
Autonomia Personal Evaluada por los Padres
Autonomia Baja Autonomia Alta
Septiembre 87 ..., 142 1.20
Junio 89 e, 1.85 2.22

Recuerde el lector que las medias que aparecen son en la medida global de las PPG. Cada punto
implica la consecucion del total de cbjetivos curriculares del curso (1= primero de preescolar;
2= segundo de preescolar; 3= primero de EGB y 4= segundo de EGB).

La tabla muestra que la ganancia de los altos en Autonomia
(Diferencia entre Sep. 87 y Jun. 89) tiende a ser mayor que la de
los bajos. El andlisis estadistico nos indica que mientras que en
Septiembre del 87 no hay diferencias entre los dos grupos en ¢l
rendimiento psicopedagdgico, si que las hay en Junio del 89. Ello
indica que, atn habiendo ganado todos, son los altos en esta varia-
ble los que mds ganan. Lo mismo ocurre en el caso de que los eva-
luadores de la autonomia del nific sean los padres. Lo que ocurre
es que, en este caso, en Junio del 89 no llegan a ser significativas
las diferencias entre los dos grupos.

Considérese, por otro lado, que la interaccién doble implica que
la variable independiente explica diferencias en ganancia global y no
sOlo en algunas de las dreas. Eso quiere decir que la percepcién de la
autonomia del nifio por parte del profesor incide sobre el avance en
todas las areas del curriculum. Dicho resultado es sorprendente en si
mismo pero resulta todavia mas llamativo cuando se hace un andlisis
de las preguntas que componen €l cuestionario de autonomia.

Como se recordard, dicho cuestionario era el mismo para
padres y profesores. Cuando en el estudio 12 comentdbamos la
ausencia de correlacion entre las apreciaciones de unos y otros,
seflaldbamos que los profesores se habian inhibido en la mayoria
de las preguntas de tal forma que no se podian considerar apreciacio-
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nes paralelas. La escala para los profesores quedd reducida a cinco
preguntas: autonomia en el vestido, autonomia en el aseo personal,
concentracion, persistencia y meticulosidad en el trabajo escolar.

Vedmos el caso de las variables en las que el efecto significa-
tivo aparece en la interaccidn triple. En la tabla 13.3 se muestran
las diferencias de medias entre Septiembre del 87 y Junio del 89
para los altos y bajos en cada variable y para cada una de las ocho
dreas curriculares que evalian las PPG.

Segun los datos que aparecen en la tabla, las diferencias de
ganancia entre 1os grupos de altos y bajos se dan en PV, CGy LE a
favor de los altos. También aparecen, en algunos casos, diferencias
a favor de los bajos en las variables de EC y LM. Esto indicaria
que las ganancias en las dreas de Percepcién Visual, Calculo y
Grafia de Ndmeros y Lecto-Escritura son explicables en funcién
del nive] previo de los nifios en las cinco variables consideradas.

TABLA 13.3
MEDIAS DE LAS GANANCIAS EN INTERACCION TRIPLE

PV | PA| EC| LM| CG) CV | EV | LE
Bajos PA ..., 861 86| 72| 95| 43| 95| 60| .16
Altos PA ... 139 11.02 | 37 [1.16 |1.59| 91| .54 | 1.00
Bajos LM.......c.ooeeeeee. 1.06 | 84| 70131 ) 80|1.06| .54 | .31
Altos LM ..o, 1281117 1 19| 47 | 151 62| .64 | 1.21
Bajos LE.......cccoooeeene. 631 70 86 (1,18 | 70|1.00( 43 | 23
Altos LE ..o, 1381118 23] 92 1132] 86| .70 | .93
Bajos PPG ................. 1.061 84| .70 |1.31 | 80|1.06] .54 | 31
Altos PPG. .o 1.28 |1.17 | .19 | 47 |1.51| 62| .64 |1.21
Altos RSFI..ocvvncn, B2 BB 92| 86| 54 94 54 .12
Bajos RSJL................, 129 86| 20 (1.10 [1.17| 82| .55 | .93

Para entender correctamente la tabla hay que sefialar que si el efecto de la interaccién no hubiera
sido significative, las diferencias medias que aparecen en la tabla tenderfan a ser iguales para los
grupos alto y bajo de cada variable. En la medida en que eso no es asf implica que existe dife-
rencia en la ganancia entre los dos grupos para esa variable, El grado en que una diferencia
puede ser considerada como significativa lo establece el andlisis estadistico {ver texto), Téngase
en cuenta, en cualquier cuso, que en la tabla no se toma en consideracién el punto de partida de
cada grupe, sino la diferencia de rendimiento en la PPG en las dos fechas.
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Las diferencias que aparecen en sentido contrario parecen
indicar un efecto techo en las escalas de Esquema Corporal y en la
de Logica Matematica. Es decir, los altos en las variables indepen-
dientes parten de un nivel tal que les queda poco por ganar dentro
de la escala de medida que se utiliza, mientras que los bajos en las
variables independientes tienen mucho mds terreno por el que
avanzar. Cuando se comparan las distancias que han recorrido los
dos grupos parece que los bajos han avanzado mas, pero lo que ha
ocurrido es que los altos “han llegado antes” y no han tenido por
donde seguir avanzando.

Volviendo a las diferencias a favor de los altos, conviene sefia-
lar que las cuatro variables o aspectos de las PPG que se han utili-
zado como variables explicativas no son independientes entre si.
Como se recordard, en el estudio anterior analizabamos las correla-
ciones entre las ocho dreas y la puntuacion total en las PPG y veia-
mos que eran muy altas. Dicho analisis estaba hecho con la muestra
total. En este andlisis contamos sélo con diez nifios v ha ocurrido
que algunas de esas correlaciones son mayores. El lector podrd
darse cuenta que la tabla de diferencias de medias para la variable
Logica Matemadtica es exactamente la misma que la de PPG. Eso
indica que, a los efectos, la correlacién es perfecta y que da igual
agruparlos por niveles de las PPG que por niveles de Légica
Matematica. Queremos con esto resaltar que los efectos aparecidos
para esas cuatro variables pueden ser reflejo del mismo fenémeno,
a saber, que el estado previo de conocimientos del alumno —funda-
mentalmente apreciado mediante su nivel en Percepcién Auditiva,
Légica Matemdtica y Lecto Escritura— media en €l nivel de avance
de un curso a otro en las dreas de Percepcién Visual, Calculo y
Grafia de Ndmeros y Lecto-Escritura.

Ademas de esto, la misma prediccién cabe hacer segtin el nivel
de Relaciones Sociales en situacién de Juego que aprecia la maestra
en el nifio. Aquéllos a los que su maestra considera que tienen inicia-
tivas y responden bien a las iniciativas de su profesor y compaferos
para las situaciones de juego, son los que mds ganan en Percepcién
Visual, Cilculo y Grafia de Nimeros y Lecto-Escritura. Téngase en
cuenta, ademads, que la variable que estamos comentando aparecia
como independiente de todas las medidas Psicopedagdgicas en el
estudio anterior. Es decir, aunque se produce sobre los mismos
aspectos, el efecto de la apreciacién de la maestra de la capacidad
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del nifio para tener iniciativas y responder a otras en situaciones de
juego, es independiente del estado psicopedagdgico previo.

Discusion y Conclusiones

Si hasta ahora nos hemos limitado a sefialar las variables que
han resultado significativas y las que no y el modo en el que hay
que interpretar los distintos datos reportados, ha llegado el momen-
to de discutir sobre las implicaciones que tales resultados tienen
para las hipétesis que se formulaban al principio del estudio.

Si consideramos los datos que tenemos en relacién a la hipé-
tesis de que no sean las variables del estado del sujeto las que
expliquen el avance en el sistema educativo, parece que tal hipéte-
sis es sostenible ya que ni la Edad cronolégica, ni la Inteligencia,
ni la Afectacién Motora, ni la capacidad de habla (Expresion
Verbal) explican las posibles diferencias entre la cantidad de
ganancia que se observa en los nifios. Ademads de Jas implicaciones
positivas que este hecho pudiera tener para el tipo de abordaje ted-
1ico en el que hemos ubicado la investigacion, la no incidencia de
estas variables en el progreso observado combate algunas de las
percepciones de padres y maestros que han ido apareciendo a lo
largo de los distintos estudios. En el apartado de discusion y con-
clusiones del estudio anterior posponiamos la realizacién de algu-
nas afirmaciones controvertidas dado que todavia no teniamos
suficientes datos. En este momento podemos realizarlas a la luz de
lo que acabamos de resaltar.

Deciamos que no sabiamos si las correlaciones de la puntua-
cidn de Expresion Verbal con alguna de las otras escalas de las
PPG podia implicar qué partes del rendimiento psicopedagdgico
estuvieran determinadas por la capacidad de expresion del nifio.
Por 1o visto en este estudio, podemos afirmar que tal capacidad no
tienen efectos diferenciales a la hora de avanzar en la consecucién
de los objetivos curriculares de preescolar y ciclo inicial y tal afir-
macién es vélida para todas y cada una de las dreas, incluida la
lecto-escritura, La incapacidad para expresarse no le impide al
nifio desarrollar su capacidad de entender ¢l lenguaje oral (com-
prensién) ni tampoco su capacidad de entender el lenguaje escrito
(lectura). Si ademds tenemos en cuenta que tampoco el nivel de
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afectacién motora produce diferencias entre los nifios con parilisis
cerebral a la hora de avanzar en el curriculum, el problema de la
escritura no puede seguir siendo entendido como un problema de
falta de capacidad para la misma sino, mas bien, como un proble-
ma de adaptaciones para remediar ¢l acceso del nifio a los instru-
mentos mediante los cuales lee y escribe,

De estos resultados se desprende también un mensaje muy
claro para los padres. El nivel intelectual de sus hijos —tal y como
lo evalidan las pruebas clasicas de inteligencia— no produce dife-
rencias en los avances psicopedagégicos y ello implica que no hay
ninguna razén para hacer depender de ese nivel las expectativas
cara al futuro. Del mismo modo, la edad no tiene capacidad expli-
cativa sobre la cuantia de los avances que se han producido en
estos dos afios y. por lo tanto, tampoco hay que pensar que a los
nifios “‘se les pasa la edad” de mejorar su rendimiento. Si ya apun-
tdbamos que el tipo de percepcion de los padres (cuando ligan sus
expectativas al nivel de desarrollo motor, de autonomia y de inteli-
gencia) les lleva a una situacion de indefensién dada la ausencia de
control sobre las causas a las que ligan la progresién de su hijo en
el futuro, ahora podemos afirmar que tal percepcién no tiene fun-
damento empirico dados los datos que hemos obtenide en esta
investigacion. Ello hace que nuestra recomendacién de tratar de
encadenar sus expectativas a causas mas ligadas al proceso educa-
tivo —en principio, més controlables— tome mayor fuerza dado que
hacerlo de otra manera carece de fundamento.

Con respecto a la hip6tesis de que sean las variables del pro-
ceso educativo las que puedan explicar el progreso de los alumnos
a lo largo de estos dos afios, los datos que hemos obtenido no 1a
apoyan. Dicha falta de apoyo hace referencia a las variables mas
directamente ligadas al contexto, al menos tal y como las hemos
operativizado en esta investigacién. Con respecto a esta falta de
apoyo para nuestra hipétesis se nos ocurren tres diferentes explica-
ciones: a) el contexto educativo no tiene nada que ver con el avan-
ce de estos nifios, b) nuestra operativizacién de las variables rele-
vantes de ese contexto no ha sido adecuada por cuanto que no es
sensible a la deteccién de los determinantes educativos del progre-
$0 escolar y c) la relacién entre contexto educativo y ganancias
escolares no es una relacién lineal, directa e inmediata, sino que
responde a un proceso causal mds dialéctico y dificil de captar con
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el tipo de disefio e instrumentos de recogida y andlisis de datos que
se han utilizado.

Pudiera darse el caso de que las tres explicaciones fueran cier-
tas de algin modo. Sin embargo, nos inclinamos a pensar que el
problema puede haber consistido en una mezcla de las dos dltimas.
Ya advertiamos, cuando en el estudio 9 explicdbamos nuestra ope-
rativizacion de la Zona de Desarrollo Préximo, que tratar de tradu-
cir el enfoque interactivo y dialéctico que se desprende de la teoria
socio-histdrica del aprendizaje y la actividad escolar a unos pocos
indicadores observables era un reto y un peligro dado que los estu-
dios que la literatura mds reciente nos aporta (Rogoff y Wertsch,
1984; Moll, 1990) indican que el estudio del proceso interactivo en
la ZDP conlleva tener en cuenta mas elementos de los que nosotros
hemos podido contemplar. No queremos decir con esto que el tipo
de abordaje planteado haya sido initil porque, en cualquier caso,
nos ha permitido describir una serie de elementos importantes del
trabajo que se realiza en el aula, incluido el rendimiento en las
tareas 1llevadas a cabo por el nifio. Para lo que parece insuficiente
es para mostrar el camino a través del cual ese trabajo redunda en
un avance significativo al cabo de uno o dos cursos académicos.
Tenemos, ademads, otros indicadores para sostener que la tercera de
las razones aducidas puede explicar la falta de incidencia de las
variables del proceso sobre el avance psicopedagdgico. La razén
méas convincente es que [as tinicas variables que se han mostrado
capaces de explicar diferencias en el progreso escolar han sido las
variables que hemos considerado de interaccidn entre el estado del
nifio y el sistema escolar. Lo que ocurre en el aula puede que no
incida directa e inmediatamente en la ganancia del nifio pero si
sobre la percepcidn que los adultos tienen de €l y de su capacidad
para progresar y para funcionar autondmamente.

Esa posible explicacién puede llevarnos a un terreno demasia-
do especulativo pero no por ello deja de ser verosimil. Si nos cefii-
mos a los datos que hemos recogido y al modelo causal que descri-
biamos en Ja parte de fundamentacién tedrica de esta memoria,
vemos que la ganancia se explica por la percepcion de la maestra
sobre la capacidad del nifio de tener iniciativas y responder a las de
otros —incluidas las de la propia maestra— en situaciones de juego
(RSJ1), de ser auténomo en el aseo y el vestido, teniendo hébitos
de trabajo como atencion y persistencia (AM) y por el estado pre-
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vio del nifio en conocimientos y habilidades psicopedagoégicas
(PPG, PA, LM, LE). Dicho estado previo se explica a su vez por
los afios de asistencia a actividades de rehabilitacion y por los anos
de permanencia en el sistema educativo. En ltima instancia, son
siempre las variables ligadas al proceso educativo las que tienen
capacidad para explicar y predecir el estado y progreso del nifio
con afectaciones graves de la movilidad y el habla producidas por
Parélisis Cerebral. '



CAPITULO 1V:
CONCLUSIONES
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Después de la discusion de la significacién de los resultados que se
ha ido desgranando en cada uno de los estudios que componen el capi-
tulo anterior, resulta dificil tratar de resumir de forma breve aquellas
implicaciones que se nos muestran mas relevantes de cara a aumentar
nuestro conocimiento acerca de como ha sido el proceso educativo de
los nifios que componen la muestra estudiada en esta investigacién.

Dada la distancia que hemos recorrido desde que expusimos los
primeros resultados y desde que dejamos nuestro abordaje tedrico mas
o menos delimitado, y para que el lector vea facilitado su seguimiento,
en este capitulo de conclusiones vamos a proceder de la siguiente
manera. Empezaremos realizando un resumen —lo mds breve posible—
de los resultados e implicaciones de todos los estudios anteriormente
expuestos, de tal forma que se pueda percibir una visién de conjunto
de todo el proceso seguido en la investigacién. A continuacion, trata-
remos de establecer conexiones entre nuestros resultados y los obteni-
dos por otros investigadores, conexiones siempre filtradas a través del
tamiz que nuestro abordaje tedrico lleva consigo. Finalmente, daremos
un iltimo paso encaminado a tratar de sacar implicaciones de todo
nuestro trabajo de cara al futuro. Dichas implicaciones serdn de dos
tipos: unas de tipo educativo y otras relativas al terreno de la investi-
gacion, teniendo en cuenta que —dentro del espiritu de la reforma edu-
cativa en la que nuestro sistema escolar se halla actualmente inmerso—
ambos aspectos deben ir estrechamente unidos. En este sentido, espe-
ramos que esta investigacién tenga el interés suficiente como para
incidir sobre nuestras pricticas educativas con estos nifios.

IV.I. RESUMEN DE RESULTADOS.

Como se recordard, la exposicion de los resultados a lo largo
de la memoria se ha ido haciendo en forma de trece estudios dife-
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rentes. Dichos estudios se han agrupado en cinco bloques. Para lle-
var a cabo este resumen de una forma mas 4gil repasaremos las
conclusiones mas importantes dentro de cada uno de los cinco blo-
ques haciendo, siempre que sea necesario, las oportunas referen-
cias al estudio concreto al que estemos aludiendo.

El primero de los bloques —compuesto por los dos primeros
estudios— estaba encaminado a demostrar que los dos instrumentos
de recogida de informacién mds importantes para nuestra investi-
gacion tenian las suficientes garantias, segun los criterios al uso, ya
que habian sido adaptados o construidos para ser utilizados por pri-
mera vez con el tipo de nifios con los que se iba a trabajar.

Con respecto a este primer bloque, dos son las conclusiones
que quisiéramos resaltar en este momento. Por un lado, volver a
subrayar que, por los datos que se han presentado, tanto la adapta-
cién de las Pruebas Pedagégicas Graduadas como el codigo de
observacién elaborado han resultado tener las suficientes garantias
meétricas para poder ser utilizados al servicio de los objetivos para
los que se eligieron. Por otro, han mostrado su utilidad dada la
relevancia de la informacién que mediante ellos hemos obtenido.
A este respecto quisiéramos adelantar que en el caso de las PPG se
hace necesario llevar a cabo posteriores estudios para conseguir su
adaptacién a gran escala, de tal forma que puedan convertirse en
un instrumento de amplio uso dentro de los equipos de apoyo psi-
copedagégicos actualmente existentes en nuestro sistema educati-
vo y carentes de instrumentos de esas caracteristicas. En cuanto al
protocolo de observacidn, a pesar de que en el estudio trece afir-
mébamos que las variables del proceso educative no se habian
mostrado con capacidad de explicar las ganancias observadas en la
muestra, pensamos que ha cumplido su papel a la hora de describir,
en términos psicoeducativos, el proceso observado en la interac-
cion maestro-nifio dentro del aula. Ello no es ébice para que, tal y
como apuntdbamos en dicho estudio, se pueda analizar la creacién
de otras categorias de cara a aumentar nuestra capacidad de expli-
cacién del proceso, mediante el cual el trabajo diario en el aula se
acaba convirtiendo en modificaciones significativas de los conoci-
mientos y habilidades de los nifios dentro de las diferentes 4reas
curriculares.

Un bloque central dentro de toda la investigacién lo ha consti-
tuido el dedicado a la descripcion de las tres muestras implicadas,
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directa o indirectamente, en nuestro objetivo de estudio. Pensamos
que, respecto a los nifios, nuestro estudio tercero constituye una de
las mds minuciosas descripciones de un grupo de alumnos con
estas caracteristicas que se pueden encontrar en la literatura espe-
cializada dentro de este campo. Uno de los logros de dicha descrip-
cién creemos que lo constituye el establecimiento de un posible
perfil de desarrollo que puede tener importantes implicaciones de
cara a la programacién de actividades educativas dentro de los
curricula al uso. Aunque dicho perfil s6lo puede ser esbozado en
términos hipotéticos, abre una via para investigaciones futuras en
las que con la seleccién de una amplia muestra de esta poblacion
se puedan corroborar algunos de los aspectos mds controvertidos
del mismo.

En cuanto a las descripciones realizadas de padres y profeso-
res cabe decir que, siendo mucho menos novedosas que la anterior,
nos han permitido explorar algunos aspectos importantes relacio-
nados con conocimientos, actitudes y valores, que aportan una
informacién muy relevante a la hora de entender todos los resulta-
dos obtenidos. En ese sentido queremos destacar aqui los datos
relativos a la percepcién, por parte de los profesores, de que el
tiempo que pueden dedicar al nifio les parece insuficiente y los que
hacen referencia al tipo diferencial de actitudes que se aprecian
entre padres y profesores en relacién a temas como la escuela, los
ordenadores o la propia parélisis cerebral.

Si acabamos de decir que la descripcién de las tres muestras
implicadas en la investigacion ha jugado un importante papel den-
tro del desarrollo de 1a misma, los estudios del tercer bloque tienen
una relevancia especial dado el objetivo general de demostrar el
“movimiento” existente dentro de las tres muestras bajo estudio.
Con respecto al profesorado, podemos decir que el dato més rele-
vante de los encontrados es que ninguna de las variables tomadas
en consideracion sufrié modificaciones a lo largo de los dos afios
de seguimiento. Ya hemos comentado en su momento la posible
interpretacién de esa estabilidad de las medidas tomadas, por lo
que no vamos a insistir en ello.

Dentro del menor mimero de medidas que se tomaron de los
padres, antes y después, hemos constatado variaciones significati-
vas en aquellos aspectos actitudinales més ligados a los objetivos
de la investigacion: la parélisis cerebral y los ordenadores. Este
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hecho vendria a poner de manifiesto que los padres son sensibles a
los cambios producidos en ¢l entorno educativo de sus hijos, aun-
que, como vimos en ¢l estudio ocho, sus variaciones aparecen
como linealmente independientes de las producidas en las varia-
bles psicopedagdgicas del nifio en el mismo perfodo de tiempo.

Mayor relevancia han tenido los datos que han demostrado
significativos cambios en los nifios durante los dos afios de trabajo
escolar en los que les hemos estado observando. La significacion
de tales cambios ha sido tanto estadistica como educativa. Las
variables que han aparecido como significativamente modificadas,
desde el punto de vista estadistico, han sido las relativas a las
medidas contenidas dentro de las PPG. La significacion educativa
de tales cambios viene dada por su constancia dentro de cada uno
de los dos afios y por la cuantia media de tales cambios. Dentro del
sistema de puntuaciones derivado para la adaptacién de las PPG,
podemos interpretar las diferencias de medias aparecidas entre los
tres momentos de la evaluacion, en términos de proporcién sobre
el total de objetivos educativos que componen cada curso escolar,
teniendo en cuenta todas las dreas curriculares. Los datos que
hemos obtenido apuntan en la direccién de que la ganancia media
por cada curso académico se encuentra entre un tercio y un medio
de los objetivos correspondientes, teniendo en cuenta que estamos
considerando la media de todas las dreas curriculares. Si elimindra-
mos —por ejemplo— la ganancia mds baja, que es la de expresion
verbal, la media de la ganancia aumentarfa hasta situarse entre un
medio y dos tercios de curso por afio. Otro elemento importante a
considerar es ¢l de que no esta claro que las ganancias se repartan
de forma homogénea por todas las dreas. Dado que en cada uno de
los dos afios los resultados no han sido coincidentes en este aspec-
to, no podemos afirmar ni negar este hecho aunque si resaltar la
relevancia que tiene en relacion al ya mencionado perfil de desa-
rrollo y de cara a la intervencidn educativa con estos nifios.

Dentro del bloque de medidas psicopedagdgicas, queremos
resaltar también los otros dos resultados. La ausencia de mejora en
el desarrollo motriz y postural es un hecho que no puede sorpren-
dernos. Su relevancia estd en que combate alguno de los supuestos
en los que se basan la mayoria de los abordajes de la rehabilitacién
fisioterapedtica existente en la actualidad. De nuevo insistimos en
que nuestro comentaric no va en la linea de combatir las activida-
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des rehabilitadoras del nifio, sino de discutir el tipo de priorizacién
que se hace del trabajo estrictamente educativo. Dados nuestros
resultados parece que los avances son posibles dentro del dmbito
curricular, por lo que los recursos rehabilitadores deberian tratar de
compaginarse con la instruccion escolar, de manera que el tiempo
dedicado a cada una de estas actividades no repercutiera en un
menoscabo de la formacion que ofrece 1a otra.

El dltimo comentario dentro de este bloque de resultados es
relativo al comportamiento de las medidas de inteligencia. Hemos
visto en ¢l estudio seis, que las variables de inteligencia utilizadas
han sido las puntuaciones en el test de Matrices Progresivas de
Raven, baremadas de formas distintas. El primer modo de barema-
cién era el clasico, de tal forma que la puntuacién del nifio se com-
para con la de todos los nifios de su misma edad. De dicha compa-
racion se obtiene una medida de posicién del nifio. Dicha posicién
seria un reflejo de su desarrollo intelectual en términos de desvia-
cion de la norma. Por otro lado, hemos hecho otra baremacién dis-
tinta consistente en comparar a los nifios, no con los de su edad
cronoldgica, sino con los de su mismo nivel educativo. Dicha bare-
macion ha arrojade diferencias sustanciales en cuanto a la valora-
cion de las posibilidades del nifio, pero ni esta baremacidn ni la
anterior han mostrado diferencias significativas con el paso del
tiempo. Este resultado —ya lo hemos comentado en su momento—
lejos de implicar un estancamiento intelectual de los nifios, viene a
poner de manifiesto que han evolucionado igual que lo hacen sus
compafieros. Si nuestros nifios no hubieran avanzado durante los
dos cursos escolares, al compararlos con otros que si lo hacen,
habrian tenido que aparecer con cambios significativos pero a peor.
Ademas, cuando las comparaciones las hicimos con la puntuacion
directa en el test (la que se obtiene antes de hacer la baremacién)
obtuvimos diferencias significativas para el primer afio de la inves-
tigacién (ver Garcia, Rosa, Montero y ETIEDEM, 1990).

Estos datos contrastan con los de Eagle (1985) quien encontrd
una relacién moderada entre edad mental y rendimiento en una
tarca de desarrollo cognitivo. Sin embargo, esta relacién parecia
pasar por la conexion que ambos aspectos tenian con ¢l grado de
afectacion motora de sus sujetos. No obstante no parece ser éste el
caso entre nuestros sujetos, tanto en lo que se refiere a su nivel de
inteligencia como a su afectacién motriz, ya que tales factores apa-
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recen como independientes respecto al estado de sus conocimien-
tos escolares tanto al inicio de la investigacién como en el progre-
so que presentan tras dos afios de tratamiento educativo. La misma
Eagle (0.c.) manifestaba algunas dudas respecto a este aspecto
concreto de sus resultados, al poner de manifiesto que algunos de
los sujetos mds afectados en sus capacidades motoras eran capaces
de obtener los mdximos resultados en la tarea criterio. Aunque
nuestros datos deben ser interpretados con cuidado, pues entre
otras cosas la muestra no pretende ser representativa de la pobla-
cién de afectados por P.C. ni tampoco sus resultados se comparan
con los de un grupo de control de sujetos normales, lo cierto es que
si estos resultados se ponen en relacién con los ofrecidos por
Sternlieb (1977) y Young (1977) muy bien podria darse el caso de
que tanto el desarrollo motor como las pruebas estandarizadas de
CI, al contrario de lo que suele suceder entre los sujetos considera-
dos como normales en nuestro entorno cultural, no fueran un buen
predictor del desarrollo cognitivo o del rendimiento académico
para los sujetos que nos ocupan. La razon para ello pudiera estar
tanto en la propia naturaleza de las tareas en las pruebas estandari-
zadas cuando han de realizarse en condiciones de discapacidad,
como en que se diera el caso de que el desarrollo de estos sujetos
no siguiera exactamente la misma secuencia que se da entre los
sujetos normales. Existen algunos datos a favor de esta Gltima
interpretacion y a ellos nos vamos a referir a continuacion.

En primer lugar, debemos de recordar la dificultad de estable-
cer una estimacién del CI entre estos sujetos, pues las pruebas
estandarizadas requieren con mucha frecuencia del uso de respues-
tas motoras ¢ verbales que, como sabemos, pueden estar muy afec-
tadas. Ello hace que sea muy dificil establecer diferencias concep-
tuales entre los llamados cocientes motores y cocientes intelectua-
Ies en grupos de baja edad. Fijémosnos, entonces en un trabajo en
el que una estimacion de estas dos medidas se pone en relacion con
los rendimientos en tareas de desarrollo cognitivo,

Recordemos que Young (1977) encontrd que la relacidn entre
las pruebas de desarrollo cognitivo y las que estimaban el desarro-
llo motor y €l CI era distinta para el caso de los PC y los normales
en los tres niveles de edad con los que trabajé. Si en primer lugar
nos fijamos en los dos grupos de sujetos de menor edad, podremos
darnos cuenta cémo en el caso de los normales aparecia una alta
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correlacion entre desarrolle motor y permanencia del objeto, mien-
tras que esa correlacion era mucho menor en el caso de los nifios
afectados de PC de los mismos niveles de edad, pero, al mismo
tiempo, esos (ltimos sujetos obtenian en las pruebas de desarrollo
cognitivo unos resultados inferiores respecto de los normales. La
situacién se hace muy diferente cuando nos referimos al grupo de
mayor edad con que trabajo este autor, pues aqui aparece que las
diferencias entre rendimientos en las tareas de desarrollo cognitivo
de los dos grupos desaparecen, pero las correlaciones entre los
resultados obtenidos en los tres tipos de pruebas para cada uno de
los dos grupos ahora se hacen diferentes, pues el C.I. correlaciona
con las pruebas conceptuales en las dos muestras (normales y PC),
mientras s6lo aparece una relacién entre lo motor y lo operatorio
entre los PC.

Los resultados de Sternlieb (1977), aunque no son coinciden-
tes, apuntan en el mismo sentido. En primer lugar, hay que recor-
dar que este autor selecciond previamente a sus sujetos de manera
que ninguno de ellos tuviera una puntuacién en C.L inferior a 75.
Por otra parte, el rango de edades con el que trabajé no coincidia
exactamente con el de los sujetos de Young, pues en este caso no
habia un grupo de bebés, y si uno de pre-adolescentes. Los resulta-
dos ponian de manifiesto una estructura de adquisicién de habili-
dades peculiar para los PC, pues estos sujetos tardan mucho més
en alcanzar el dominio preciso para superar las pruebas que se les
plantean, pero al final lo logran alcanzar y a un nivel de rendimien-
to no diferente al de los normales. Por lo que se refiere a la rela-
cion entre nivel de funcionalidad motora y desarrollo operatorio,
aparecia esta relacidn entre los grupos de mayor y menor edad (5-6
y 11-12 afios), peto no en el de los de edad intermedia (8-9 afios).
Sternlieb, a la vista de sus resultados sostiene que tal vez el periodo
pre-operatorio de estos sujetos se prolongue mucho mas que entre
los normales.

En definitiva, aunque las pruebas utilizadas en cada una de las
investigaciones sean muy distintas y los disefios no sean coinciden-
tes, lo que impide sacar conclusiones definitivas, parece claro que
la relacién entre cada uno de estos factores es diferente a la que se
da entre los normales. Si volvemos a fijarnos en nuestros propios
resultados encontramos una ausencia de correlaciones significati-
vas entre los rendimientos escolares, por una parte, y la inteli-
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gencia medida por el test de Raven, por ofra. Ello va en la linea, ya
sefialada por Simpson (1974) de que es preferible fijarse en las
habilidades que los sujetos precisan movilizar para las actividades
escolares especificas que en puntuaciones globales de CI que resul-
tan practicamente initiles.

En resumen, hemos demostrado que los nifios avanzan en los
aspectos psicopedagodgicos y en las medidas cldsicas de inteligen-
cia, a pesar de que su desarrollo motriz no mejora. Ello hace que
insistamos en la necesidad de coordinar los objetivos escolares con
los rehabilitadores de manera que la atencién en un terreno no
implique desatencidn en otro.

El cuarto bloque de estudios estaba centrado en la descripcién
del proceso educativo acontecido y observado en el aula. Dicha
descripcion ha girado en torno a tres importantes aspectos: el tra-
bajo educativo con los nifios, el uso del ordenador en el aula y las
relaciones entre las variables personales de los profesores con su
actuacién en la interaccidén con el nifio dentro de la clase.

Del primero de los aspectos mencionados han aparecido
varios datos que consideramos de especial relevancia. En primer
lugar, la constatacion del hecho de que el sistema educativo tiende
a minusvalorar las posibilidades del nific dado que la mayoria de
las tareas que se le proponen —cerca de las tres cuartas partes—
estdn encaminadas a conseguir objetivos que el nifio ha demostra-
do tener ya alcanzados en las evaluaciones psicopedagdgicas pre-
vias. Por otro lado, el tipo y cantidad de ayudas que el profesor
ofrece, asi como los mensajes motivacionales y sistemas de incen-
tivos, no tienen en cuenta el nivel de dificultad que la tarea le
supone al nifio. Los datos relativos a la evolucién del trabajo en la
Zona del Desarrolle Proximo segin el nivel escolar de los nifios
parecen indicar que el profesor va ajustando su tarea después de
que €l nific haya demostrado su progreso, poniendo de manifiesto
que debe ser el propio nifio, el que con su mejora en la ejecucion,
convenza al maestro de sus posibilidades de trabajo en niveles mds
avanzados. Independientemente de lo anterior, parece que el traba-
Jjo en la ZDP puede caracterizarse por ser diddico (maestro~nifio) y
por incrementarse el uso de los sistemas personales de comunica-
cién. A este respecto, hemos constatado un uso casi nulo de los sis-
ternas estdndar de comunicacion no vocal. Finalmente, por lo que
al trabajo del profesor se refiere, la distribucién de los objetivos
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trabajados muestra algunos desequilibrios entre dreas curriculares.
Llama la atencion, en este sentido, el porcentaje de trabajo de la
lecto-escritura en relacion al calculo y grafia de nimeros (11,9%
vs 21,5%) dado que ambas dreas constituyen los objetivos més
fundamentales del periodo escolar en el que se encuentran los
nifios de la muestra.

Por lo que se refiere al nivel de ejecucién de las tareas por
parte del nifio cabe sefialar que ha sido muy bueno en general. Este
hecho queda empafiado por la anterior constatacién de que el nivel
de dificultad de las tareas planteadas no era el adecuado. Cuando
analizamos la relacién entre dicho nivel de dificultad —operativiza-
do en términos de ZDP- y el rendimiento de los nifios aparece una
relacion inversa que conviene matizar. Lejos de suponer que el
rendimiento en la ZDP es peor, la valoracién educativa del rendi-
miento parcial en tareas en las que nunca antes se habia tenido
éxito debe ser distinta —mds positiva— que la del perfecto rendi-
miento en tareas en las que ya se ha alcanzado un dominio anterior.
Con respecto al nivel de rendimiento, también hay que decir que
las estrategias instruccionales de las maestras han sido adecuadas
en cuanto que han aparecido relaciones positivas entre éstas y
aquél en la mayoria de las escalas derivadas a partir del cddigo de
observacion. Esto viene a poner de manifiesto que si no fuera por
el problema de la minusvaloracién de las posibilidades del nifio, el
modo de actuacién de los profesores seria el adecuado para conse-
guir un buen rendimiento en las tareas realizadas dentro del aula.
Cuestién aparte es determinar en qué medida la mencionada
minusvaloracion es un problema que atafie sélo al grupo de profe-
sores participantes en esta investigacidn o es un problema mais
estructural, que afecta a todo el sistema educativo.

En relacién al segundo de los aspectos investigados dentro del
cuarto bloque de estudios, han aparecido dos hechos importantes
que merecen ser destacados en estas conclusiones finales. El pri-
mero de ellos hace referencia a la caracterizacién del trabajo esco-
lar cuando se utiliza el ordenador. Nuestros datos apuntan a que
existe una optimizacién de las estrategias del profesor cuando tra-
baja con dicho aparato y que ademds éste permite al nifio funcionar
de manera mds auténoma dentro del aula. Por otro lado, €] segundo
dato importante apunta a que el rendimiento en las tareas realiza-
das por ordenador ha sido el mismo que en las tareas realizadas sin
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él. Lejos de demostrar la inutilidad de la informdtica para el trabajo
educativo con los nifios paraliticos cerebrales este dato —junto con
el hecho de que no se realiza el mismo tipo de tareas en uno y otro
caso— apuntan hacia Ja constatacién de que estos nifios estdn per-
fectamente capacitados para utilizarlo —siempre con las adaptacio-
nes adecuadas en el acceso al teclado— y que el rendimiento que
alcanzan con él es similar al que alcanzan en las tareas en las que,
como se ha dicho anteriormente, tienen bien dominadas. Teniendo
en cuenta que mediante el ordenador han cubierto objetivos que
normalmente les resultan dificiles de trabajar con otro tipo de
materiales (vedse el caso de las seriaciones), podemos ser optimis-
tas en cuanto al papel que dicho instrumento puede jugar en un
futuro. Volveremos sobre ello un poco més adelante.

El dltimo aspecto trabajado dentro de este bloque de estudios
es el relativo a las relaciones entre las variables personales del pro-
fesorado y el trabajo de avance de los nifios. Los dos hechos que
nos gustaria destacar son de gran importancia y no del todo inde-
pendientes entre si. En primer lugar, se ha constatado una ausencia
de relacion entre las variables personales del profesor que hemos
evaluado y el progreso observado en los alumnos.
Independientemente de los problemas de tipo metodolégico que ya
hemos apuntado en su momento (ver estudio once), nos llama la
atencién este hecho en cuanto que puede estar relacionado con el
otro resultado importante a destacar en este estudio. Tal resultado
es el referido a la relacion entre nimero de afios de experiencia en
la educacién especial con la tendencia a percibir los logros en el
dmbito educativo —ya sean éxitos o fracasos— como causados por
agentes externos al propio profesor. Esta relacién vendria a poner
de manifiesto que el trabajo con estos nifios tiende a producir una
pérdida de la cantidad de control percibida en el trabajo educativo,
de tal forma que —y es aqu{ donde se ponen en relacidn los dos
resultados del estudio— aunque los nifios progresan, dicho progreso
aparece como independiente de las variables personales y de actua-
cién educativa del profesor. Ello supone que lejos de ser un sesgo,
la percepcion del profesorado encuentra justificacidn, en parte, en
los resultados que hemos encontrado. La cuestidn estd en que se
puede estar configurando un circulo de profecias —malos augurios,
en éste caso—, que se autocumplen dentro de nuestro sistema.
Teniendo en cuenta que una de las lineas de actuacién para modifi-
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car este tipo de percepciones pasa por incrementar las experiencias
de éxito atribuibles a causas controlables, se hace mads relevante
nuestro interés por demostrar los avances de los nifios y por tratar
de ponerlos en relacién con el trabajo del profesor en el aula o, al
menos, con variables que puedan estar bajo su control. Los resulta-
dos aparecidos en el dltimo bloque de estudios nos muestran que,
en este sentido, nuestra investigacion no ha sido del todo vana.

El 1ltimo par de estudios que han constituide ¢l quinto bloque
del capitulo de resultados estaba encaminado a proporcionar posi-
bles vias de explicacién del estado inicial y del progreso observado
en los nifios durante los dos afios de investigacion. A la hora de resu-
mir los resultados conviene separar los obtenidos en el estudio doce
de los del trece. De todos los datos que se presentan en el primero de
estos dos estudios, quisiéramos destacar dos hechos fundamentales.
El primero de ellos es el relativo a las expectativas de padres y pro-
fesores y a la sistemadtica diferencia de apreciaciones entre ambos. El
segundo se centra en las implicaciones de los resultados relativos a
la capacidad predictiva de las diferentes variables manejadas.

Un hecho que nos ha sorprendido de los resultados aparecidos
en este estudio es el de que cuando profesores y padres han gpre-
ciado el mismo tipo de aspecto con respecto al nifio, no sélo han
diferido en los valores medios de sus apreciaciones, sino que tales
apreciaciones han resultado ser totalmente independientes. El pro-
blema estd en que el significado de tal independencia es dificil de
interpretar, a no ser gue dicha interpretacién se lleve a cabo de
forma indirecta. El ejemplo mds adecuado para intentarlo es el de
las expectativas. Mientras que las expectativas de los profesores
aparecen como independientes de todas Jas variables, las de los
padres aparecen ligadas al nivel de afectacién motora, al nivel de
autonomia, a 1a edad cronoldgica y al nivel intelectual evaluado de
forma cldsica. Aunque tal percepcién tiene muchos problemas,
como ya hemos comentado en el apartado de conclusiones del
mencionado estudio, al menos implican una conexién con la reali-
dad. El problema estd en que las expectativas del profesorado no
tienen nada que ver ni con el nivel de rendimiento ni con el de
afectacién motora, ni con la afectacién del habla, ni con el nivel
intelectual, ... ;Con qué tienen que ver tales expectativas?.

Lo tinico que guarda relacién significativa con las expectati-
vas de los profesores son los afios de asistencia a actividades reha-
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bilitadoras y de permanencia en el sistema escolar. Lo espectacular
de este resultado es que estas dos variables correlacionan negativa-
mente con el nivel de expectativas. Esto quiere decir algo tan 16gi-
co como que los nifios que menos van a ese tipo de actividades —se
supone que porque no las necesitan— son los que mejores expecta-
tivas generan en los profesores. Es decir, los mds necesitados de
ayuda son los que menores expectativas crean. La pregunta es si
pensando asi se puede trabajar con nifios que de hecho van a estar
mal y muy necesitados de ayuda.

El otro resultado que queriamos resaltar era el relativo a la
diferente capacidad predictiva de las variables tomadas en conside-
racion. La historia educativa se ha mostrade menos potente como
predictor que la historia terapéutica. Esto quiere decir que en los
primeros afios del currfculum escolar juegan un papel importante
las actividades de rehabilitacién que el nifio lleve a cabo. El pro-
blema esta en que este hecho aparece como un arma de doble filo.
Por un lado, aparece positivamente relacionado con el estado psi-
copedagogico inicial. Este hecho —independientemente de que
pueda ser, en parte, debido a un efecto espiireo de la edad cronolé-
gica— supone una incidencia positiva de las actividades clisicas de
rehabilitacion, no ya en las dreas hacia las que directamente se diri-
gen, sino hacia las dreas estrictamente curriculares. El problema
estd en que al mismo tiempo la historia terapéutica predice negati-
vamente variables tales como las expectativas y la autonomia.
Dado el papel que éstas parecen jugar en el progreso de los nifios
podria darse el caso de que al final la intervencion terapéutica que
el nifio recibe ejerciese indirectamente un efecto negativo sobre su
desarrollo, precisamente porque la asistencia a este tipo de activi-
dades parece producir un efecto negativo sobre la percepcion que
padres y maestros tienen sobre su avance. Dos aspectos hay aqui
sobre los que, aunque ya han sido sefalados, consideramos de
importancia el insistir. Por una parte, los alumnos que mayor aten-
cién terapéutica han recibido a lo largo de su historia personal son
aquéllos que tienen un mayor nivel de afectacion motora. Pero, sin
embargo, esta mayor afectacion no se refleja en los rendimientos
que obtienen en las pruebas psicoeducativas del pre-test, por ¢l
contrario, aparece una covariacion entre la cantidad de intervencio-
nes que han recibido y su nivel de conocimientos. El que al mismo
tiempo aparezca que, tanto padres como maestros, tengan expecta-
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tivas menores respecto de las posibilidades de estos nifios es algo
que creemos podria evitarse a través de programas de formacion
que pusieran de manifiesto que estos programas son claramente
efectivos, tal como nuestros datos ponen de manifiesto.

La fundamentacién de esta linea argumental viene en parte
dada por los resultados obtenidos en el dltimo estudio, estudio que
va encaminado a explorar las posibles vias de explicacién del pro-
greso psicopedagégico de los nifios anteriormente constatado. Ya
se ha dicho que del conjunto de variables potencialmente conside-
radas como causantes de dicho progreso s6lo han aparecido algu-
nos efectos significativos en relacién a las que habiamos conside-
rado como a caballo entre el estado del nifio y el trabajo educativo
en el aula. El que variables tales como la inteligencia, la afectacion
motora y la expresién verbal no expliquen el progreso del nifio es
un resultado positivo en cuanto que nos permite eliminar de nues-
tra explicacién causas que se escapan a nuestro control, dado nues-
tro nivel actual de conocimientos. EI hecho de que tampoco las
variables relacionadas con ¢l trabajo educativo en el aula muestren
efectos significativos nos invita a seguir investigando sobre el
tema, dado que han sido variables de tipo educativo, pero no tan
directas como las anteriores, las que se han mostrado capaces de
explicarnos por qué unos nifios avanzan mds que otros, en general,
y en algunas dreas curriculares, en particular.

La interpretacién que se nos muestra mas plausible es que
parece existir una especie de lucha entre el nifio que tiene que
demostrar su capacidad para avanzar en el sistema y este mismo
sistema que se resiste a creer en las posibilidades del nifio. Este
argumento se apoyaria en que algunas variables del estado previo
psicopedagdgico —los conocimientos demostrados— predicen la
capacidad de avanzar en dreas tan importantes como la lecto-escri-
tura, el cdlculo y grafia de mimeros. Por otro lado, la percepcién de
la maestra de las posibilidades del nifio en términos de autonomia,
atencién y persistencia en su trabajo y de su capacidad para res-
ponder e iniciar actividades de juego, actia como mediador del
avance en la medida global de desarrollo psicopedagégico. Dada la
ausencia de correlacién entre ambas fuentes de explicacién parece
como si el nifio estuviera luchando en un terreno y el profesor estu-
viera fijdndose en su manera de funcionar en otro. ;No supone esto
cargar excesivamente sobre e] esfuerzo personal del nifio sus posi-
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bilidades de avance?, ;jno deberia el sistema educativo tomar en
consideracion aquel aserto vygotskiano que dice que “la mejor
ensefianza es la que antecede al aprendizaje”?. Dados los grados de
afectacidn de los nifios de la muestra, puede resultar terriblemente
dificil la tarea de demostrar que detras de su falta de control motor
y de su incapacidad expresiva, hay un sujeto humano en desarrollo.

En cualquier caso, parece claro que el efecto de las percepcio-
nes de las profesoras no ha podido ser apresado a través de los
datos de observacidén de los comportamientos en el aula. Ello
puede ser un indicativo de una falta de adecuacidn de las categorias
utilizadas, pero también puede ser consecuencia de algunos otros
factores sobre los que consideramos de interés detenernos siquiera
por unos momentos. En primer lugar, pudiera darse el caso de que
aunque el nimero de observaciones es bastante amplio, se produje-
ran algunos fenémenos que incidieran sobre la validez de las
observaciones, tal seria el caso de la presencia de 'un comporta-
miento cargado de deseabilidad social ante la presencia de los
observadores que no fuera representativo del comportamiento en el
resto del tiempo, toda vez que, ademas, el profesorado conocia que
se esperaba de ellos al haber recibido un cursillo de entrenamiento.
Nos parece muy poco probable que este efecto, si s que en algin
momento ha Ilegado a producirse, haya podido ejercer una impor-
tancia determinante en nuestros datos, a juzgar por la informacidn
recogida por los propios observadores. Una consideracidn mads
tmportante nos merece otra posibilidad que vamos a considerar y
sobre la cual nos vamos a extender mds. Nos referimos al grado de
adecuacion de las categorias de observacién respecto a lo que
pueda ser relevante de las interacciones que se producen en el aula
en el curso del trabajo habitual v que puedan tener efecto en el
avance de conocimientos de los sujetos. El examen de esta posibi-
lidad requiere una cierta reflexién sobre la que consideramos
merece la pena detenerse en este momento.

IV.2. ALGUNAS REFLEXIONES METODOLOGICAS

Recordemos que nuestra intencidn inicial habia sido el reali-
zar un estudio de intervencién en el que se estudiara el efecto que
determinado tipo de comportamientos instruccionales ejerce sobre
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el aumento de conocimientos de los sujetos estudiados. En tltimo
término, se trataba de comprobar el modo en que es mds idéneo
aplicar a este tipo de poblacién hallazgos encontrados en sujetos de
otras caracterfsticas. Sin embargo, ya sefialamos un conjunto de
razones por las cuales tales planes iniciales no pudieron ser lievados
a término, lo que hizo que finalmente se optara por la estrategia de
recogida de datos de observacién a través de observadores externos
situados en el aula. Las consecuencias de tal cambio de enfoque en
la investigacién han sido ain més profundas de lo que esperdba-
mos. Por una parte hemos podido, quizés, recoger una informacién
descriptiva de lo que sucede en un aula en condiciones més o
menos normales, pero, por otra, y como ya indicamos en la intro-
duccién de este volumen, no nos ha resultado posible ejercer una
influencia real sobre lo que efectivamente sucedia en las interaccio-
nes instruccionales, y esto se pone de manifiesto en el hecho de que
no ha resultado posible establecer una relacién entre el tratamiento
educativo administrado en el aula y el progreso en conocimientos
observado en los alumnos. Creemos que ello no se debe a que las
categorias de observacion utilizadas fueran inadecuadas, pues han
sido tomadas de trabajos que ofrece la literatura en psicologia que
recogen situaciones de trabajo en condiciones experimentales que
ofrecen la mdxima solvencia. El problema puede estar quizds preci-
samente en su cardcter de datos de laboratorio. Explorar esta cues-
tion requiere una cierta explicacién que tal vez algunas personas
consideren una disgresion en un volumen como é€ste, pero creemos
que merece la pena detenerse sobre ello, pues afecta a la propia
concepcion de la investigacidn en psicologia educativa.
Recordemos algunas cuestiones bdsicas. En primer lugar, que
todo conocimiento cientifico es una construccion (no un descu-
brimiento) que se realiza a través de la puesta en uso de un método
(unas reglas prescriptivas de accién para el investigador) que sefia-
la ¢c6mo hay que actuar para obtener resultados. El método experi-
mental representa uno de los grandes logros de 1a humanidad, pues
ha permitido la construccién de una cantidad ingente de conoci-
mientos en un espacio de tiempo extraordinariamente reducido.
Pero fij¢mosnos brevemente en cémo funciona este método, pues
nos puede dar una clave sobre su aplicabilidad a la escuela. En pri-
mer lugar la idea del método experimental es explorar relaciones
de causalidad entre distintas instancias. Para poder realizar una
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investigacion se hace, entonces, preciso disponer de una teoria pre-
via que permita conceptualizar los fenémenos de manera que algu-
nos puedan considerarse como fuentes de causalidad para el com-
portamiento de otros. L.a observacién empirica de la concurrencia
de estos fenémenos, el modo en que ésta se produce y el procedi-
miento utilizado para la recogida de datos y su interpretacion es lo
que ofrece un producto final en forma de teoria. La potencia del
método cientifico es que, dado su énfasis en la metodologia, cual-
quier persona siguiendo las reglas de accién recogidas en el aparta-
do de metodologia de la publicacién que contiene los resultados de
una investigacién previa, puede replicar los mismos resultados.
Ese es uno de los aspectos que le da a la interpretacion de los mis-
mos un valor de “verdad”. Pero fijémosnos en esta replicabilidad.
Para que se produzca €l mismo hecho es preciso que se den exacta-
mente las mismas condiciones. St éste no es el caso y la misma
relacién se mantiene a pesar de variaciones en las situaciones
observadas la teoria se transforma, pues implica una generaliza-
cion de resultados mds alld de lo anteriormente conocido.

Debe notarse que hasta-ahora venimos hablando de método
experimental, pero no hemos establecido ninguna diferencia entre
observaciones empiricas y manipulacion de variables en el labora-
torio. De hecho, desde un punto de vista 16gico, resulta irrelevante
doénde se efectie una observacion, ya sea en la naturaleza o en un
determinado espacio fisico que denominamos laboratorio. Sin
embargo, hay un aspecto central del trabajo en laboratorio, y es que
se crean unas condiciones artificiales en las que se manipulan unas
situaciones ambientales para producir un resultado. De hecho se
“crean” hechos cientificos, teorias, conocimientos, etc. Sin embar-
2o, se dice que a partir de los conocimientos cientificos se pueden
realizar predicciones del comportamiento futuro. Ello es cierto,
pero solo en parte. Examinemos esta cuestion con cierto cuidado.

Ha sido sefialado repetidamente (p.e. Latour, 1987; Dazinger,
1990) que todo hecho cientifico es una construccién. Esa construc-
cion se produce en laboratorio y funciona como predictor “siempre
que se den las condiciones que se daban en el laboratorio”. Tal
como Jos autores que acabamos de citar sefialan, ;qué es una fabri-
ca sino un enorme laboratorio en el que se reproducen unas condi-
ciones artificiales? Sin embargo, cuando los conocimientos cienti-
ficos salen a la calle, la disimetria entre explicacién y prediccién se



INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CEREBRAL... 277

pone de manifiesto. Piénsese, por ejemplo, en la meteorclogia
como fisica aplicada y lo diferente que es predecir cudl va ser la
localizacion, el momento y la cantidad de lluvia que va a descargar
una tormenta que se estd formando, respecto de ofrecer a posteriori
una explicacion de las condiciones que han hecho posible una inun-
dacién una vez que ésta se ha producido. La diferencia no es sélo
una cuestion de justificaciones “post hoc”, sino tiene que ver con el
propio “status” epistemologico de lo que denominamos hechos y
teorias cientificos. La simetria entre explicacion y prediccién impli-
cita en la concepcion mecanicista de la ciencia al estilo de Laplace
es algo que hace ya mucho tiempo que ha sido abandonado en las
ciencias naturales como para que sea necesario continuar recorddn-
dolo continuamente entre los cientificos sociales. Pero esta disime-
tria no hace que desaparezca la capacidad de previsién de futuro
que estd implicita en toda accion con propdsito, sino que nos lleva a
cambiar nuestra concepcidn de las relaciones de necesidad entre los
fenémenos que se muestran ante nuestro conocimiento.

Volviendo al tema que nos ocupa, la aplicabilidad al aula de
conocimientos obtenidos en situaciones que pueden considerarse
como experimentales implicaria el convertir al profesor en experi-
mentador, de manera que manipulara }os instrumentos y situacio-
nes que pueden generar cambios de comportamiento en el sujeto.
Si esta condicién no se cumple sélo queda el recurso de esperar
que una agrupacion de fendmenos que ha sido generada en el labo-
ratorio se produzca también en el aula. Es decir, qué concurrencias
gue han sido manipuladas en unas condiciones y con un propdsito
determinado (la investigacién) aparezcan, mds O Menos esponta-
neamente, en condiciones y con actores muy distintos (el aula).
Pero el profesor en el aula, a menos que sea también un experi-
mentador, no hace precisamente aquello (e idealmente como el
método experimental propone, sélo aquello) que se supone que
debe de hacer segiin la hipétesis o la teoria que se pretende poner a
prueba. La realidad es que hace muchas cosas y tiene muchos pro-
pdsitos al mismo tiempo. Dicho de otra forma, a menos que s¢ pro-
ponga agrupar sus conductas de determinada manera para producir
un resultado concreto en el alumno, y tenga las destrezas suficien-
tes como para hacerlo adecuadamente, no se podrd encontrar una
relacién consistente entre unos modos de comportamiento del pro-
fesor y unos resultados en el alumno.
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. Qué hemos hecho entonces en esta investigacién?, jes que
esto se nos ha ocurrido ahora y no en ¢l momento en que se dise-
fi6? Estas son preguntas a las que no podemos eludir una respuesta.
En el apartado inicial de la introduccién a este informe de investi-
gacién (historia de este proyecto), se indica como ya desde el
momento en que se pusieron de manifiesto las condiciones en las
que participarfan las maestras, el proyecto en su totalidad entra en
crisis. La unica salida que consideramos posible (descartada la
alternativa de la suspension del proyecto), es tomar el camino que
hemos seguido, que en pocas palabras podria resumirse como el
intento de describir el funcionamiento de una fraccién del sistema
educativo dedicado a la educacién de los nifios con paralisis cere-
bral y a tratar de buscar alguna explicacién a los cambios que se
observaran. En definitiva, hemos tratado de ver qué sucede en con-
diciones reales cuando se pone en marcha un modelo de formacién
a través de imparticion de cursillos, y colaboracién entre profeso-
res y equipos de profesionales para la mejora de la educacién en
unas condiciones muy concretas. La significacién de los resultados
obtenidos es algo que dejamos a la interpretacion det lector.

Quizds haya una leccién clara a extraer de este trabajo y que
va mas alld de los resultados empiricos obtenidos. Existe el grave
riesgo de que todo intento de estudiar algo desde la administracion
educativa se quede en un mero informe descriptivo y no en una
investigacion de factores explicativos. Si se nos permite la licencia
de utilizar anglicismos, dirfamos que toda investigacién guberna-
mental, al menos en educacion, se convierte en un “survey” sin
que pueda llegar a ser una “research”. La razén es clara. A menos
que investigadores y profesores sean los mismos, o al menos estén
profundamente integrados en un trabajo de colaboracién muy pro-
fundo, no se producirdn las condiciones que hagan posible una
manipulacién de las situaciones educativas. Pero ello plantea otro
problema, quizds mas grave, al que desde luego deben responder
los investigadores pero, sobre todo, la administracién educativa.
Hay que crear las condiciones para que sea posible la participacién
del profesorado en la investigacién educativa y ello pasa necesaria-
mente, a nuestro juicio, no sélo por la condicién necesaria de
mejorar su formacidn como investigadores, sino, también inexcu-
sablemente por incentivar el trabajo de investigacion de estos pro-
fesionales de una forma tangible. Desgraciadamente creemos que
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estas dos condiciones son necesarias para que se produzca investi-
gacién educativa, pero no son suficientes para que ésta sea rele-
vante y de calidad. Pero el examen de esta cuestién nos llevaria
bastante mds lejos de nuestro propdsito en este momento.

IV.3. IMPLICACIONES PARA FUTUROS TRABAJOS
DE INVESTIGACION

Dada la cantidad de comentarios que se han ido realizando a lo
largo de todo este trabajo en relacidn a las implicaciones educati-
vas de los diferentes resultados encontrados, permitasenos hacer
solo un breve resumen al respecto para no parecer excesivamente
reiterativos. Por lo que hemos podido constatar, el hecho con
mayores implicaciones educativas es el de la sistematica minusva-
loracién de las posibilidades del nifio que se realizan dentro del
sistema. Por un lado las familias parecen manejar teorias explicati-
vas del estado y progreso del nifio en las que atribuyen éstos a fac-
tores totalmente fuera de su control. Tales factores, sin embargo,
han puesto de manifiesto su falta de capacidad explicativa respecto
a los resultados obtenidos. Por otro lado, los profesores tienden a
proponer al nifio tareas en las que ya ha alcanzado un dominio
suficiente. Un efecto indirecto de este hecho es que los profesores
cesen de ver la relacidn entre su trabajo y el progreso que mani-
fiesta el nifio, dado que una parie importante de este trabajo, al
estar por debajo de la Zona de Desarrollo Préximo, ejerce poca
influencia sobre el desarrollo. Si tenemos en cuenta que cuando el
nivel de dificultad de la tarea es adecuado, el trabajo del profesor
tiende a ser el correcto, al menos segun las teorias psicopedagdgi-
cas al uso, dicho resultado parece mas transcendental.
Considerando que uno de los mayores problemas de cara a la eva-
luacién de las posibilidades que este tipo de nifios es el de la falta
de adecuacién de las pruebas que el mercado ofrece para su uso en
¢l ambito educativo, una via de intervencién ha de ser la de dotar
de los instrumentos necesarios para dicha evaluacion, cargados de
contenidos que sean relevantes para el trabajo del profesor, de tal
forma que éste pueda ir ajustando su percepcion acerca de las posi-
bilidades del nifio y alejen &ésta de indicadores tales como la auto-
nomia, la atencion o la persistencia en el trabajo. Estas variables, st
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bien en el caso del nifio sin problemas pueden ser un buen indica-
dor de la capacidad de progreso escolar, en el caso del tipo de
alumnos a los que nos estamos refiriendo estdn demasiado media-
das por los efectos de la parilisis cerebral, pudiendo, por tanto,
ofrecer informacién sesgada para la apreciacion del profesor.

El modo en que la informacion recogida por un instrumento
del tipo de las PPG puede redundar en el trabajo educativo cotidia-
no dentro del aula es algo que ya hemos expuesto a lo largo de esta
memoria. En cualquier caso, se trata de que el profesor, los padres
y, en tltima instancia, el sistema educativo vaya ganando control
sobre el progreso de estos nifios del mismo modo en el que, en la
historia no muy lejana de nuestra cultura, ese mismo sistema ha
ido ganando control sobre el nivel de formacioén que se ofrece a
todos los ciudadanos.

Parece entonces que la mejora de la intervencién educativa
con este tipo de nifies pasa por la realizacién de posteriores trabajos
de investigacién. Uno de tales posibles trabajos ya ha sido esbozado
anteriormente. Nos referimos a la necesidad de realizar una adapta-
cion masiva de las PPG a este tipo de poblacidn. El por qué estas
pruebas pueden ser las idoneas para el caso, creemos que se des-
prende del propio trabajo de investigacidn que estamos presentan-
do. La necesidad de contar con un instrumento de tales caracteristi-
cas también lo acabamos de remarcar. Lo que ahora queremos afia-
dir es que un trabajo de estas caracteristicas permitiria, ademas,
contrastar la hipétesis acerca de la posible configuracion de una his-
toria peculiar de desarrollo de este tipo de alumnos. Es por ello que,
en ¢l momento actual, el equipo que ha llevado a cabo esta investi-
gacidn esta realizando un estudio que cumpla esos dos objetivos.
Diche estudio estd planteado para ser realizado con la colaboracion
de los equipos especificos de reciente creacidén. Contar con dicha
colaboracién, ademads de las ventajas logisticas de cara a la recogida
de datos, puede suponer un proceso de implicacion de los profesio-
nales que trabajan dentro de este campo con el tipo de visién que
desde esta investigacion se desprende haciendo, por lo tanto, que
nuestro trabajo revierta en la prictica educativa.

Una segunda linea de investigacién la podria constituir el
abordaje de un problema que consideramos fundamental. Hemos
visto que una de las dreas mas sensibles a la percepcién del profe-
sor y que ademds se trabajaba poco era la de la lecto-escritura.
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Dado que el preescolar y el ciclo inicial tienen como uno de sus
grandes objetivos introducir al nifio en el uso de estos instrumentos
culturales y dado que es una de las dreas en la que peores niveles
de rendimiento aparecen, pensamos que uno de los objetivos pri-
mordiales para investigaciones futuras en este campo es el desarro-
llo de ayudas tecnoldgicas para la facilitacién del proceso de la
lecto-escritura. Nos da la sensacidn que una de las causas del retra-
s0 acumulado por los nifios mas mayores tiene que ver con fa ima-
gen que se desprende desde el nific de que, con el tipo de trastorno
que padece, no estard nunca capacitado ni para leer (falta de expre-
sion verbal) ni para escribir (falta de control motriz fino). Nuestros
datos tienden a probar, sin embargo, que ni el nivel de afectacién
ni la capacidad de expresién verbal producen efectos diferenciales
en el avance dentro de los objetivos del area de lecto-escritura.

Del mismo modo que el sistema Braille jugé un importante
papel en el avance de la tecnologia educativa de cara a la escolari-
zacion de los nifios con déficits visuales, creemos que hay que
encontrar un instrumento tecnolégico que juegue un papel parecido
en el caso de los nifiosTon déficit motor. Por los conocimientos
que hasta el momento tenemos en cuanto a las posibilidades del
ordenador, parece que el desarrollo de programas adecuados para
el acceso a la composicién escrita pudieran jugar ese papel.
Teniendo en cuenta que nuestros datos muestran que este tipo de
aparatos pueden ser utilizados perfectamente —con las debidas
adaptaciones— con los nifios de los que hablamos, pensamos que
habria que poner a trabajar juntos a expertos en educacién y en
desarrollo de sistemas como via para la realizacién de tal tipe de
investigacién.

Un dltimo aspecto que consideramos de relieve para futuras
investigaciones tiene que ver con nuestra idea —también vygotskia-
na- de que el trabajo con este tipo de nifios puede aportar ocasio-
nes importantes para poner a prueba nuestros conocimientos acerca
del desarrollo psicoldgico del sujeto humano, en general.

Una de las preguntas que nos formulamos como profesionales
de la educacién a la hora de tratar de asimilar los resultados que
hemos obtenido es ;como se produce el desarrollo de estos nifios si
su experiencia sensorio-motriz y su capacidad de habla estdn seria-
mente afectadas?. Tratar de encontrar respuesta a esta pregunta
implica desarrollar todo un programa de investigacién con impor-
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tantes implicaciones, tanto para la Psicologia como para la
Educacion. Ideas tales como la exploracién del papel del habla pri-
vada —si la hubiere— en el desarrollo de estos nifios o de los “prés-
tamos de voz” (Rosa, en preparacién) en la configuracion de los
procesos de desarrollo de su conciencia, se nos muestran con un
atractivo especial para nuestra profesién de investigadores. Iniciar
una linea de investigacion de tal envergadura supone un esfuerzo
en el que ya estamos inmersos. En dltima instancia, tratamos de
utilizar la investigacién como instrumento de mediacién en nuestro
trabajo educativo, de tal modo que podamos ir ganando control
sobre dicho trabajo. El que seamos capaces de entender c6mo los
nifios con afectaciones severas de su motricidad y de su capacidad
expresiva avanzan en su desarrollo como sujetos humanos resulta
muy interesante para el sistema educativo. A este tipo de nifios les
puede suponer el ahorro de una gran cantidad de esfuerzo no siem-
pre productivo. Téngase en cuenta que no todos tienen control
sobre al menos una parte de su cuerpo —su pie izquierdo, por ejem-
plo— para poder escribir en el suelo la palabra que nuestro sistemna
educativo parece estar esperando oir: madre.
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ANEXOI

INSTRUMENTOQS UTILIZADOS PARA LA EVALUACION
DEL NINO

DATOS DE IDENTIFICACION DEL ALUMNO/A

Nombre

Apellidos

Fecha de nacimiento

Curso escolar

Cursos escolares que lleva asistiendo al colegio actual

Nombre de su profesor

Colegio

Nombre de su padre

Nombre de su madre

Fecha de cumplimentacion
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SECCION A: HISTORIA CLINICA Y EDUCATIVA
CUESTIONARIO DE HISTORIA CLINICA

1. INFORME CLINICO:

— Nombre del cuadro clinico:

— ;Cudndo se detectaron los primeros sintomas?

— (Cuales fueron?

— Fecha del diagndstico:
— Etiologia:

— Evolucidn:

- Pronéstico:

— ¢Ha padecido alguna de las siguientes enfermedades:

Fecha

— Sarampidn,

— Rubéola.

— Varicela.

— Paperas.

— Meningitis.

— Ataques Epilépticos.

Medicacién

— ¢Padece con frecuencia algunas de las siguientes?

— Acetona.

— Anemias.

— Faringitis, Amigdalitis.

— Problemas intestinales.

— Dolores musculares, calambres.
— Reacciones alérgicas.

— Otras.

O sI
O SI
L sI
18I
O SI
O sI
J sI

O NO
O NO
O NO
C NO
1 NO
J NO
O NO
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— ¢Hacompletado el calendario de vacunacion? [ SI [ NO

— ¢ Ha sufrido ataques o convulsiones a (Js1 LINO
causa de fiebres altas?

— ¢(Ha sufrido intoxicaciones? [JSs1 ONO

— (Tiene problemas de visi6n? st [JNO
{Adjuntar informes).

— (Utiliza lentes? JsI [NO

— ¢ Tiene problemas auditivos? st LINO
(Adjuntar informes).

— ¢ Utiliza prétesis? st [JNO

— Otros traumatismos:

— ;Toma actualmente alguna medicacion? [ SI [ NO
(Especificar).

— Adjuntar todo tipo de informes y
exploraciones neuroldgicas si las hubiese.

OBSERVACIONES:
2. EMBARAZO Y PARTO: -

— ;Anteriormente ha tenido algdn aborto?  [J SI [ NO
- (Tuvo enfermedades o alteraciones

importantes durante el embarazo? [1s1 [ONO
(Especificar).

— ¢ Tomé durante el embarazo algiin tipo de
medicamento? Os1 [ NO
(Especificar).

— ¢(En qué momento notd los primeros
movimientos del nifio?
— (Cuanto tiempo durd el embarazo?



208

Como fue el parto?:
— Espontaneo.

— Provocado.

— Anestesia.

— Mediante Cesarea.

¢ Cémo venia el nifio?:

— De cabeza.

— De nalgas.

— De cara.

— Con vueltas de cordon.

(Fue parto gemelar?

Si es gemelo ;nacid primero?
;Tuvieron que efectuar alguna maniobra
para sacar al bebé?:

— Utilizaron férceps.

— Utilizaron ventosa.

— Oxigenaron al nifio.

— No lo recuerda

— No lo preciso.

;Tuvo algin problema el nifio.
inmediatamente después del parto?
(Especificar).

- ¢(Qué color tenia la piel del bebé al nacer?

— Sonrosada.

— Manos y pies morados.

—~ Todo el cuerpo morado.
— Todo ¢l cuerpo blanco.

— Otros.

O sI
O sI

O sI
[ s1
[0 sI
[J sI
81
RN

(J sI
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U NO
LI NO

0 NO
1 NO
0 NO
L NO
U NO
0 NO

L NO
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— ¢(Lloré inmediatamente al nacer?
— 81, inmediatamente.
— Tardé algo.
— No lloré.
— No sabe, no recuerda.
— ¢(Qué peso tenfa al nacer?

3. HISTORIA DE ORIENTACION TERAPEUTICA;

TIPO DE INICIO TRATAMIENTO INDIVIDUAL
TRATAMIENTO Y DURACION COLECTIVO

Estimulacién temprana.
Logopedia.
Psicomotricidad.
Fisioterapia,

Intervenc. quirdrgicas.
Hospitalizaciones.
Otros.

Resultados de pruebas pasadas con anterioridad a esta entrevista:

OBSERVACIONES:
CUESTIONARIO DE HISTORIA EDUCATIVA

ElL 1 Pre. 2Pre. 1EGB 2EGB
Duracion de la escolarizacién (en cursos).

Edad de ingreso.

Nombre del Centro.
Puiblico/Privado.



300 INSTRUCCION Y PROGRESO ESCOLAR EN NINOS CON PARALISIS CERERRAL...

Especial/Ordinario.

Aulade E.E. en C.

Ordinario/Integracion.

Interno/Externo.

Con/Sin experiencias previas de integracion.

OBSERVACIONES:
— ;Asiste con regularidad al Colegio? [ SI [J NO
(En caso negativo, causas del absentismo).
— Actitudes del nifio ante la escuela.
* Hacia el colegio J Buena [J Regular [] Mala
Hacia el profesor: (] Buena [ Regular ] Mala
Hacia los compaiieros: [ ] Buena [J Regular [J Mala
Ante ¢l trabajo escolar. [ Buena [] Regular [] Mala
Comportamiento en
clase. [J Buena [J Regular [J Mala
* Rendimiento escolar:

* ¥ ¥ ¥

Areas que mis le gustan:
Areas en las que falla.

(Cuando comenzaron los problemas escolares, si los
hubiere?.

SECCION B: ESTADO FISICO Y SOCIAL
CUESTIONARIO DE DESARROLLO MOTRIZ Y POSTURAL
1. TONO:

1.1. Tono basico:

* Espdéstico
* Atetdsico

0
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* Atdxico

* Hiperténico
* Hipotdnico
* Disténico

Uugooo

1.2. Tono de actividad espontinea:

* Espéstico
* Atetosico
* Atdxico

* Hipertonico
* Hipotoénico
* Disténico

ogoopugyd

1.3. Tono con estimulos externos:

* Espastico
* Atetdsico
* Atdxico

* Hipertonico
* Hipoténico
* Distonico

O0oogoodg

2. EQUILIBRIO: SI NO

2.1. ;Es capaz de mantenerse sentado Ol O
con fijacién de pelvis?.
2.2. Es capaz de mantenerse sentado

con apoyo de ambos pies en el suelo? Cl O
2.3. ;Es capaz de mantenerse sentado
sin necesidad de ayuda?. O O

24. ;Es capaz de mantenerse de pie
con ayuda?.

L
]
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2.5.
2.6.
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¢ Es capaz de mantenerse de pie
sin apoyo?

.Es capaz de ir alternando el
equilibrio de un pie a otro?
(aunque le falte confianza para
andar con ayuda).

3. MOVILIDAD:

3.1.

3.2.

3.3

34.

3.5.

3.6.

7.

3.8.

Partiendo de la posicion de boca
arriba ; es capaz de darse la
vuelta sobre una superficie?
Partiendo de la posicién de boca
abajo ;es capaz de darse la
vuelta sobre una superficie
firme?.

;Es capaz de deslizarse por una
superficie empujandose sobre las
extremidades? (reptar).

(Es capaz de desplazarse por
una superficie apoyindose en los
miembros superiores? (conejo).
(Es capaz de desplazarse apo-
yéandose en las nalgas y sirvién-
dose de las extremidades para
ayudarse? (culeteo).

(Es capaz de desplazarse por
una superficie apoyandose en ma-
nos y pies moviendo las extremi-
dades de forma coordinada?
(gateo).

¢(Es capaz de caminar alternando
el equilibrio de un pie a otro

con ayuda del adulto?

(Es capaz de caminar alternando
el equilibrio de un pie a otro

con andador?.

SI

NO
]

]

NO



INSTRUCCION Y PROGRESQ ESCOLAR EN NINQS CON PARALISIS CEREBRAL...

3.9. Es capaz de caminar alternando

el equilibrio de un pie a otro
con bastones?

3.10. (Es capaz de caminar por sus
propios medios?.

3.11. ;Es capaz de impulsarse hacia
arriba utilizando ambas piernas
al mismo tiempo? (saltar).

3.12. ;Es capaz de pedalear?

4. CONTROL DE CABEZA:

4.1. ;Es capaz de mantener la cabeza
erguida sin ayuda y durante un
periodo de tiempo indefinido?.

4.2. (Es capaz de inclinar 1a cabeza
hacia la derecha?

4.3. ;Es capaz de inclinar la cabeza
hacia la izquierda?.

4.4. (Es capaz de girar la cabeza
hacia la derecha?.

4.5. ;Es capaz de girar la cabeza
hacia la izquierda?

O O o0 4anmib

NO
O

C O

NO

I I R B N O I

303

5. CONTROL MOVIMIENTOS MIEMBROS INFERIORES:;

5.1. En posicién de sentado jes ca-
paz de realizar movimientos vo-
luntarios con el pie derecho?

5.2. En posicidn de sentado es ca- -
paz de realizar movimientos vo-
luntarios con el pie izquierdo?

5.3. En posicién de sentado ;es ca-
paz de efectuar presién con el
pie derecho sobre una superficie
plana?.

SI

m

NO

U
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5.4. En posicién de sentado ;es ca- SI NO

paz de efectuar presién con el

pie izquierdo sobre una superfi-

cie plana? 1 O
5.5. En posicién de sentado, ante

una actividad cualquiera ;mues-

tra reacciones asociadas con el

pie derecho? L] O
5.6. En posicidn de sentado, ante

una actividad cualquiera ;mues-

fra reacciones asociadas con el

pie izquierdo? ] M

6. CONTROIL MOVIMIENTOS MIEMBROS SUPERIQRES:

Mano preferente

6.1. ;Es capaz de dirigir sus movi- SI NO
mientos manuales hacia un obje~

to al que dirige la mirada? U U
6.2. (Es capaz de sefialar burdamen-
te con la mano? O U

6.3. (Es capaz de sefialar con movi-
mientos finos? O] ]

6.4. ;Presenta la suficiente ampli-
tud de movimientos como para
realizar tareas escolares o ac-
ceder a un teclado de maquina
standard?

6.5. (Es capaz de efectuar presion
con la mano sobre un objeto co-
locado en la mesa?

6.6. ;Es capaz de acceder al tecla-
do al menos con un dedo?

6.7. (Necesita un teclado ampliado?

6.8. ;Necesita un teclado reducido?

6.9 ;Es capaz de realizar el pufio?

UJ
]

oooo o
COoOO0O0 O
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10. ;Es capaz de realizar la garra?

11, ;Es capaz de soltar un objeto
en el momento y lugar que se le
indique?

6.12. ;Es capaz de coordinar ambas manos?

6.13. ;Es capaz de hacer chocar el
dedo pulgar con los demds dedos
de forma que pueda coger obje-
tos y manipularlos?.

6.14. ;Es capaz de hacer la pinza
(vuxtaposicidn pulgar-indice)
para realizar manipulaciones
més precisas que las anteriores?

6.15. ;Es capaz de acceder al te-
clado con todos los dedos?

CUESTIONARIO DE AUTONOMIA PERSONAL (*)

0
]

NO
[

O]

0J
U

DATOS DE IDENTIFICACION DEL ALUMNO/A

Se elegird una de las categorfas para cada aspecto:

a) Vestido, control de esfinteres y aseo personal:

— Vestido
* puede sélo
« pide ayuda
+ colabora
* no colabora

*# (bservaciones

Oood

— Aseo personal
+ puede ayudar
+ pide ayuda
« colabora
« no colabora
* Observaciones
(*) Esle cuestionario se ha aplicado a padres y maestros.

Oocu g
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— Caca
» puede solo
« pide ayuda
= colabora
= no colabora
* Observaciones

Oodu

— Pis
» puede solo
» pide ayuda
« colabora
s no colabora
* Observaciones

OO0o0o

b) Comida, bebida y comportamiento en la mesa:

— Comida
« Autonomnia con instrumento
« Autonomia sin instrumentos
« Pide alimento
= Ayuda parcial

Ayuda total

aouon

— Bebida
+ Autonomia con instrumentos
« Autonomia sin instrumentos
+ Pide alimento

Ayuda parcial

+ Ayuda total

ooaod

— Comportamiento en la mesa
+ Colabora
+ Indisciplinado
+ Caprichoso
* Observaciones

COooo
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c) Habitos personales.

— Orden

+ Puede solo
Pide ayuda
Colabora
No colabora
Cuidadoso
No cuidadoso

coocc™

d) Hébitos de trabajo:

Atencidn Dispersion

Persistencia Fatigabilidad

Meticulosidad Desorganizacion
1 2 3 4

ESCALA DE IDENTIDAD PERSONAL
(Nota: antes de pasar el cuestionario es preciso que el examinador
conozca los datos del nifio relativos al mismo).
1. IDENTIDAD SOCIAL PROPIA

Se har4 un rastreo de las respuestas con cuatro opciones, una de
las cuales serd la correcta, teniendo en la mano los datos del nifio.
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PUNTUACION
— (Cudl es tu nombre? 0 1
— ;Cudles son tus apellidos 0 1 2
— (Cudl es tu domicilio?. ; Dénde vives? 0 1

TOTAL

2. CONOCIMIENTO DE LA ESTRUCTURA FAMILIAR Y
ACTIVIDADES SOCIALES DEL ALUMNO

PUNTUACION

— ¢ Como se llama tu padre? 0 1
~ (En qué trabaja tu padre? 0 1
— ¢(Qué hace cudndo estd trabajando? 0 1 2
— (C6mo se llama tu madre? 0 1
— (En qué trabaja tu madre? 0 1
— (Qué hace cuando esta trabajando? 0 1 2
— (Cudantos hermanos tienes? 0 1
— Me puedes decir ;cudl es el mayor

y el siguiente hasta llegar al mas

pequeiio? 0 1 2

TOTAL

3. PRESENTACION DEL SEXO

El examinador presenta al examinado un dibujo esquemitico
donde se ve un chico y una chica desnudos, con sus atributos sexua-
les netamente destacados y diferenciados y le pide que indique:

PUNTUACION
— (Quién es la mujer? 0 1
(o la chica o la nifia)
— (Quién es el hombre? 0 1

(o el chico o el nifio)
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PUNTUACION
— Tq, ;jc6mo eres? 0 i
— Papd ;cémo quién es? 0 1
— Mama ;cdémo quién es? 0 1

TOTAL

4, IDENTIDAD PERSONAL

Presentar por parejas 4 objetos suyos y 4 del mismo tipo que
no lo sean. El nifio debe sefialar los que son propios. (Nota: los
objetos pueden ser distintos en funcidén de la disponibilidad del

momento). .
PUNTUACION

— De estos dos cuadernos jcudl es el tuyo? 0
— De estas dos bolsas ;cudl es la tuya? 0
— De estos dos zapatos ;cudl es el tuyo? 0
— De estas dos carpetas ;cual es la tuya? 0

— e b

TOTAL

CUESTIONARIO DE RELACIONES SOCIALES (*)
DATOS DE IDENTIFICACION DEL MAESTRO/A

Situar al nifio en la siguiente escala graduada, item a ftem.

Iniciativa No Iniciativa
1 2 3 4

Responsivo No responsivo
1 2 3 4

(*) Este cuestinario se aplica indistintamente a padres y maestros.
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Sumiso

Dominante

No agresivo

4

Agresivo

Rechazado

4

Destaca

En sitvacién de juego
Acepta
Reglas

4

No acepta
Reglas

En situacién escolar

4

No acepta reglas

Acepta reglas
1

4

Triste

Alegre

Muestra prefe-
rencias
sociales

No muestra
preferencias
sociales

4
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Relaciones con su maestro/a o padre/madre.

Mucha Poca
Distante Afectuoso
Espontineo Inhibido
Responsivo No responsivo
Agresivo No agresivo
Acata reglas No las acata
Solicita ayuda No la solicita
1 2 3 4
Perseverante Inconstante
1 2 3 4
Caprichoso Disciplinado

1 2 3 4
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~ Juego

+ Descripcién del tipo de juego

Abierto ]
Simbélico £
De reglas O]

* Observaciones

Responde a iniciativas de otros
Inicia Juegos

Juega solo

« Juega en grupo

*

*

0ooo 4
noog 8

« Utiliza materiales

« Demanda el juego del adulto
* Responde al juego del adulto
* Observaciones:

]
]

ANEXO 11

INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA LA EVALUACION
DEL PROFESOR

CUESTIONARIO DE FORMACION Y EXPERIENCIA
ACADEMICA

Fecha de Cumplimentacion

1. Nombre: 2. Curso:

3. Centro;

4. Direccion del Centro:
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5. Sexo: (Rodear con un circulo el nimero correspondiente)

HOMDBIE oot ctrer s e rnee e eenns 0

MUJET ..viiiiiivevsevvccansns s seeeesaesse e s 1
6. Edad:

Menos de 30 AR08 ..ccveerrerrr e 0

B30 et ee e e e e e e ee et s re e s s e r i rrrre s 1

AO-AD .o eeeeeerre s eeee et s s rennr ittt e eannraaans 2

L0 5 TR 3

7. Formacion Académica:

Escuela de Formacion del Profesorado (Unicamente).. 0

Facultad Universitaria (Anicamente)......o..ovocceeeviieean 1
Escuela mds Facultad .........cooveeeeceeeiiineeeiicien 2
Otros Centros (especificar) ..., 3

En caso de haber cursado estudios en una Facultad
Universitaria, precise:

Facultad de ..ooooeeeeei e ecereeccee s ceeensiene e
LACENCIAIUTA BI1 vvvveeeieeeeieeceoeeirrritissseeenees sereesseeneiiii
DOCLOrado €11 ... ereerrrre e e e e eees ceees e e siiiin

8. Cursos especificos de formacion

ININZUNO .ottt s 0
Pedagogia Terapéutica ... 1
Logopedia (duracién:........ ) e e 2
Psicomotricidad (duracion:.......)vecineccnvciiniiniins 3
CAP. et heie 4
OTOS ceiietieiirreeeeeeseesre e s rrrararesrassensne e sasbaasnan e e sanes 5

Especificar titulos de los cursos y su duracién
Titulo o, Duracion ..............
Titulo ................... Duracién ..............
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Titulo e Duracion ..............
Titulo .vvveevereere. Duracién .............
Titalo ....ooovveverrnnnes Duracién ..

Asistencia cursos organizados por 10s LCE. w.oooreer. 6

Especificar titulos de los cursos y su duracién.

1101 (o S Duracion ..............
TIilo e Duracion ..............
1011 (s ST Duracion ..............
Titulo ..o Duracion ..............
5 (101 [+ Duracién ..............

Asistencia cursos organizados por los CE.P. .. 7

Especificar titulos de los cursos y su duracién

Timlo e, Duracion ..............
Titulo .vveeeeeeeeeeeen. Duracidn ..............
Titalo coveeeeeeeen, Duracién ..............
Titwlo .o Duracién ..............
Titulo .o, Duracién ..............
Asistencia a Escuelas de Verano.......c...cccceeeceee i,

Especificar el n° de Escuelas de Verano:

9. Experiencia Profesional como Profesor

En Preescolar (n.° de afios......) ..oeeevennniennncececeennnan 0
En Ciclo Inicial de EGB (n° de afios ......} ..o 1
En Ciclo Medio de EGB (n® de afios ...... ) TSR 2
En Ciclo Superior de EGB (n de afios ...... ) TP 3
EnFP (n°de afios .......) coeeiiiiiiiiieeccinees cceeviiinnnn. 4
En Bachillerato (n® de afios ...... ) IS 5
En Centros de Educacién Especial (n° de afios ...) .... 6
Especificar el tipo de Ceniro: .............cccovviniieincceens,

En Aulas de Educacién Especial {n° de afios ......) ..... 7
En LCE. (n°de afios ......) coceeieenreneceenir i e 8
Especificar la temética de los cursos impartidos.
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En CEP (n° de cursos: .......) .. e 9
Especificar la tematica de los cursos 1mpamdos

En Escuelas de Verano (n° de cursos: ...... ) JTOTTE 10
Especificar la temdtica de los cursos impartidos.

En Escuelas Universitarias de Formacion del Profesora-
do. (n° de afios: ...... ) et ————reaaeeea— 11
Especificar la tematica de los cursos impartidos.

En Facultades Universitarias {n° de afios: .....) ... ..... 12
Especificar la tematica de los cursos impartidos.

.....................................................................................

10. Observaciones generales

(Anotar en este espacio otros datos de interés sobre el profesor
que no queden adecuadamente recogidos en los apartados anteriores).

OPINIONES SOBRE LOS OBJETIVOS DE LA ENSENANZA (*)

Todos los objetivos que a continuacion se indican son, sin
lugar a dudas, importantes objetivos de la E.G.B., pero su impor-
tancia relativa depende de las circunstancias particulares en que
trabaja cada Profesor. Cuantifique, por favor, la importancia que le
merece cada uno de ellos rodeando con un circulo el nimero
correspondiente de la escala que figura al margen:

1 = No importante 2 = Bastante importante 3 = Importante
4 = Muy importante 5 = Esencial

(*) Se aplica tanto a padres como a maestros.
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Preparacidn para la ensefianza 1 2 3 4
secundaria.

Comprensién del mundo en que . 2 3 4
vive el alumno.

Adquisicién de conocimientos- ) 2 3 4
basicos en lectura, escritura y cdlculo.

Desarrollo de 1as capacidades 1 2 3 4

creativas del alumno.

Desarrollo de la capacidad de
expresion.

Desarrollo de una actitud fa-
vorable a la cooperacion.

Desarrollo de una actitud fa-
vorable ante el aprendizaje.

Adquisicién de los habitos
basicos de trabajo y autono-
mia.

Desarroilar una actitud criti-
cay de experimentacion en 1 2 3 4
los alumnos.

Promocionar al maximo los
aprendizajes especificos de

su nivel de ensefianza. 1 2 3 4
Conocimiento de las propias
posibilidades y limitaciones
y aceptacion realista de un 1 3 3 4

handicap.
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ESCALA MULTIDIMENSIONAL DE ATRIBUCIONES
(E.M.A. II)

En este cuadernillo encontrards una serie de afirmaciones
sobre las causas de éxito y del fracaso en distintas situaciones, en
relacion con las cuales deberds mostrar tu grado de acuerdo o desa-
cuerdo. No hay contestaciones correctas o incorrectas, ya que las
personas podemos considerar las cosas desde distintos puntos de
vista. Lo que si es necesario es contestar con sinceridad.

Anota tus contestaciones en la hoja de respuestas que te han
entregado. En primer lugar escribe tus datos en la parte superior.
En segundo lugar, sefiala tu grado de acuerdo o desacuerdo con el
contenido de cada afirmacién rodeando con un circulo en la escala
correspondiente, el nimero elegido, por ejemplo:

70. Para mi, aprobar un éxamen es como si me tocase la loteria,
HOJA DE RESPUESTA

70. O 1 2 3 4

Ten en cuenta que una puntuacion de " 0 " significa "maximo
P V. Sig
desacuerdo”, y una puntuacién de " 4 ", "maximo acuerdo” con el
: y une 1
contenido de la informacién.

OBSERVACIONES:

Este instrumento ha sido disefiado para estudiantes.

Como en el mercado no existe otro para adultos, 0s rogamos que
haggis una lectura de los items desde vuestra situacién actual, en activida-
des laborales y de perfeccionamiento profesional, o en tltima instancia
imaginad que actualmente fuerais estudiantes y contestad en consecuencia.

1. Cuando me dan una mala nota en una asignatura, normafimen-
te pienso que es porque no he estudiado lo suficiente.

2. Si sacase malas notas, dudarfa de mi capacidad intelectual.

3. Alguna de las veces que he sacado buenas notas en una asig-
natura ha sido porque el profesor daba puntuaciones muy
altas con mucha facilidad.
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10.
11.

12.

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
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Algunas veces mi éxito en los éxamenes depende de haber
tenido un poco de suerte.

En mi caso, sacar buenas notas es siempre fruto directo de mi
propio esfuerzo.

Mis aptitudes para los estudios constituyen el factor mas
importante a la hora de conseguir buenas notas.

Segiin mi experiencia, cuando un profesor se ha formado la
idea de que eres un matl estudiante, al hacer un trabajo es
mucho mis probable que recibas peores notas que si lo hubie-
ra hecho otra persona.

Me parece que alguna de mis notas mds bajas se han debido
parcialmente a meteduras de pata casuales.

Si las notas que saco no son tan buenas como esperaba, normal-
mente pienso que se debe a una falta de esfuerzo por mi parte.
Si suspendo una asignatura es, probablemente, por no estar
dotado intelectualmente para la misma.

Algunas de mis buenas notas reflejan simplemente que las asig-
naturas en las que las he obtenido eran mds faciles que las demds.
Creo que algunas de mis buenas notas dependen, en buena
medida, de factores casuales tales como que hayan caido en
un examen precisamente las preguntas que me sabia.

Siempre gue tengo buenas notas es porque he estudiado con
gran intensidad.

Pienso que mis buenas notas reflejan directamente lo listo que
soy para los estudios.

Es frecuente, si saco malas notas, que sea porque el profesor
no haya hecho interesante la asignatura. :
Algunas veces, cuando mis puntuaciones son bajas, pienso
que lo unico que ocurre es que no he tenido suerte.

Lo que las malas notas significan para mi es que no he traba-
jado con la suficiente dedicacién.

Si sacase malas notas pensaria que no tengo el talento necesa-
rio para cursar con éxito las asignaturas correspondientes.

A veces saco buenas notas sdlo porque lo que tenfa que
aprender era facil.

Pienso que algunas veces debe considerarme afortunado por
haber sacado buenas notas.

Si trabajo con ahinco, puedo superar cualquier obstdculo que
me impida tener éxito en los estudios.
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23.
24,
25.

26.
27.
28.

29.
30.
31.

32.
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Si saco buenas notas, es por mis buenas aptitudes para los
estudios.

Algunas de las veces que he recibido malas notas, o Unico que
reflejaban era la tacafieria del profesor a la hora de puntuar.

Es posible que alguna de mis notas se deban a la mala suerte,
a haberme examinado de 1o que no debia cuando no debia.

La incapacidad de los profesores para definir de modo preciso
los objetivos did4cticos es la causa principal de que yo, a
veces, haya tenido notas bajas.

Normalmente, cuando he trabajado de firme he conseguido
tener €xito en los estudios.

La suerte es, con frecuencia, el principal factor de mi éxito en
los estudios.

A menudo, las explicaciones de los profesores han sido tan
deficientes que han dado lugar a que yo haya tenido califica-
ciones pobres.

La mala suerte que tengo para muchas cosas ha hecho, con
frecuencia, que no consiguiese unas calificaciones aceptables.
Con frecuencia, mis malas notas se deben a la escasa capaci-
dad pedagdgica del profesor.

Si los profesores hubiesen tenido criterios de evaluacién mas
objetivos, no habria tenido las notas bajas que he sacado.

La casualidad ha sido la principal causa de que a veces haya
tenido puntuaciones bajas.
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DIFERENCIAL SEMANTICO (*)
INSTRUCCIONES:

El propésito de este trabajo es medir Jos significados de algu-
nos conceptos en distintas personas, por medio de sus juicios sobre
la base de lo que estos conceptos signifiquen para ellas. En la parte
supertor de cada una de las paginas que siguen encontrard un con-
cepto distinto para que lo juzgue y debajo un conjunto de escalas,
Debe evaluar el concepto sobre cada una de estas escalas por orden.

Asi es como debe utilizar las escalas:
Si, por ejemplo, le parece que el concepto de la cabecera de la

pagina estd muy estrechamente relacionado con un extremo de la
escala, debe colocar una cruz de la siguiente manera:

Justo : : : : : : _X_ :injusto
0 en su caso
Justo X : : : : : injusto

Si le parece que el concepto esta relacionado con un extremo
de la escala pero no tanto como en el caso anterior coloque la cruz
en alguno de los espacios mtermedios, por ejemplo:

Justo X ; : : : : injusto

Si considera que el concepto es neutral para la escala, que en
ambos lados de la escala estin igualmente asociados con el con-
cepto, entonces debe colocar la cruz en la mitad de la escala:

Justo : ; X : : : injusto

En resumen, los espacios tendran los valores siguientes:
Seguro : : : : : : - peligroso
mucho bastante poco nada poco bastante mucho

Coloque las cruces en la mitad de los espacios: no olvide
rellenar ninguna escala. Aunque pueda parecerlo, no hay conceptos
repetidos, por tanto, no mire hacia adelante hacia atrds, ni intente
recordar 1o que ha contestado. Evahie cada concepto por separado
y de forma independiente. Lleve a cabo esta tarea con rapidez: lo
que interesa es su primera impresion.

* Se aplica tanto a padres como a profesores.
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CONCEPTO DE ESCUELA

Bueno
Débil
Nervioso
Inteligente
Duro
Pasivo
Falso
Severo
Frio
Bello
Ligero
Rdpido

CONCEPTO DE PARALISIS CEREBRAL

Bueno
Débil
Nervioso
Inteligente
Duro
Pasivo
Falso
Severo
Frio
Bello
Ligero
Répido

Malo
Fuerte
Tranquilo
Estipido
Blando
Activo
Verdadero
Indulgente
Caliente
Feo
Pesado
Lento

Malo
Fuerte

Tranquilo

Estipido
Blando
Activo
Verdadero
Indulgente
Caliente
Feo
Pesado
Lento
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CONCEPTO DE MAESTRO

Bueno
Débil
Nervioso
Inteligente
Duro
Pasivo
Falso
Severo
Frio
Bello
Ligero
Rapido

CONCEPTO DE ORDENADOR

Bueno
Débil
Nervioso
Inteligente
Duro
Pasivo
Falso
Severo
Frio
Bello
Ligero
Répido

Malo
Fuerte
Tranquilo
Estipido
Blando
Activo
Verdadero
Indulgente
Caliente -
Feo
Pesado
Lento

Malo
Fuerte
Tranquilo
Estipido
Blando
Activo
Verdadero
Indulgente
Caliente
Feo
Pesado
Lento
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CUESTIONARIO DE CONTACTOS CON LOS PADRES
Y CON EL ALUMNO

CONTACTO CON LOS PADRES

No lieva a cabo reuniones colectivas con los padres................ 0
Solo excepcionalmente lleva a cabo reuniones colectivas........ 1
Lleva a cabo reuniones colectivas de forma periddica............. 2

La periodicidad de las reuniones colectivas es:

Anual......ooooeeveevieeeenn, 0
Semestral .......cccciviinnnnn, 1
Trimestral .....vvvvvvvennnnnn. 2
Mensual ..........cccevvvnnnnn. 3

Especificar la finalidad de estas reuniones colectivas, si las hay:

Los contactos individuales con los padres son:

Inexistentes, a no ser que €stos lo soliciten........cceervnnivinnn. 0
Esporéadicos, con los padres de alumnos problematicos........... 1
Periddicos, con los padres de todos los alumnos...................... 2

Especificar la finalidad de los contactos individuales peri6di-
cos, si los hay, con los padres de todos los alumnos:
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CONTACTO CON EL NINO

Por favor, cuantifique el tiempo, rodeando con un circulo el
nimero correspondiente de la escala que figura al margen.

0 =Nada

1 =Insuficiente
2 =Suficiente
3 =Mucho

Considera que el tiempo que dedica a cada nifio es:
0 1 2 3

Por favor, indique, en horas el tiempo real que cada nifio pasa
en el aula a la semana

Por favor, en los siguientes items, cuantifique el tiempo,
rodeando con un circulo el nimero correspondiente de la escala
- que figura al margen:

1=1/6
2 =2/6
3 =3/6
4 =4/6
5 =5/6
6 =Todo

. Qué fraccién del tiempo real que cada nifio pasa en el aula
consideras que dedicas a actividades individuales?

1 2 3 4 5 6

¢Qué fraccion del tiempo real que cada nifio pasa en el aula
consideras que dedicas a actividades de grupo?.

1 2 3 4 5 6

(Consideras que ¢l nifio precisa de mas tiempo en el aula,
otros maestros de apoyo y mas matetiales?.

Escribe a continuacion las ideas que te parezcan al respecto, o
referentes a otros puntos que consideres de interés.
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CUESTIONARIO DE EXPECTATIVAS RESPECTO
AL NINO

Datos de Identificacion:

Apellidos | Nombre
Fecha de riacimiento Curso Escolar
Cursos escolares que lleva asistiendo al colegio actual
Cursos escolares en que ha sido tu alumno

Por favor, cuantifique rodeando con un circulo el mimero
correspondiente de la escala que figura al margen:

0 =Nada

1 =Insuficiente
2 =Suficiente
3 =Mucho

El progreso que percibes en este alumno en cuanto a:

Habilidades ......ooooviviiioeeeeeee e irreeees es: 0123
AULONOMIA . eeeieecereeeeees crrvete e raeereees es: 0123
Relaciones sociales ..ouvvvvviviies voviiereeisssnnns €81 0123
El progreso que esperas en este alumno en cuanto a:

Habilidades ......ccovvieeiiiiiiiiinnr i eeeeeeeeens es: 0123
a1 170]918] 1o ¢ R UUUUURRN es: 0123
Relaciones sOCiales .....oooevvveeeees coeeenenvvvennnn, es: 0123
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ANEXO III

INSTRUMENTOS DE EVALUACION DE LA FAMILIA
CUESTIONARIO DE ESTRUCTURA Y DINAMICA FAMILIAR

NOMBRE DEL ENTREVISTADOR
FECHA DE CUMPLIMENTACION
NOMBRE DEL NINO

NOMBRE DEL ENTREVISTADO

PARENTESCO

HOJA DE FILIACION
NINO
Apellidos Nombre
Fecha de nacimiento Lugar
Domicilio actual Teléfono
Domicilio familiar Teléfono
COMPOSICION FAMILIAR

Se recogeran los siguientes datos (ordenados cronoldgicamente).

Nombre, Parentesco, Nivel de estudios, Profesién, Estado
Civil, Observaciones.

— En caso de que el nifio no resida con los padres
¢Con quién lo hace?

— (Desde cuindo se da esta situacién?.

— Motivo de la misma:
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MEDIO EN QUE VIVEN:

TIPO DE AREA: Rural
Urbana
Metropolitana

VIVIENDA: Unifamiliar
Bloque de pisos

TENENCIA: Propia
Alquilada
Prestada

La vivienda ;precisa adaptacion.

. Se ha hecho?

(Cuenta con los servicios que precisa
en su zona?’

(A dénde se tienen que desplazar?

LJNO
LINO

LINO
LINO

327
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DINAMICA FAMILIAR

— ;A quién acude al nifioc cuando él pide o precisa algo?

— Padre O s1  [ONO
— Madre s [ONO
— Hermanos O st 0ONO
— Otros (especificar) O st 0ONO
— ;Quién atiende sus necesidades bdsicas?
— Padre C st ONO
— Madre O st 0ONO
— Hermanos 0 st [LONO
— Otros (especificar) (1s1 [0NO

— (Por qué?
— Por compatibilidad de horarios s 0ONO
— Por desinterés de los otros miembros [} SI ~ [INO

— Por acuerdo mutuo familiar 0 s1 ONO
— (Quién le lleva a los diferentes servicios?.

— Padre b s1 ONO

— Madre O st 0ONO

— Hermanos st ONO

— Otros (especificar) s CINO
— (Por qué?.

— Por compatibilidad de horarios (1s1 [ONO
— Por desinterés de los otros miembros_] SI LINO

— Por acuerdo mutuo familiar st LULINO
- ;Quién toma las decisiones respecto al nifio?

— Padre O s 0ONO

— Madre Jsr 0UNO

— Hermanos (] SI [INO

— Otros (especificar) s CENO
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— (Por qué?.
— Mayor informacidn sobre el nifio

[1 s8I

— Por desinterés de los otros miembros [J SI

— Por acuerdo mutuo familiar

RELACION PADRE-HIJO

— Actividades que comparte la familia
— Alimentacion
— Actividades domésticas
— Ver la Televisién
- Ir al campo, parque
— Ir al cine, teatro
- Juegos
— Estudios
— Describir un fin de semana normal:

- Actitud de los padres ante el nifio
— Permisivos
— Autoritarios
- Exigentes
— Protectores
— Resignados
— Pasivos

— Actitud de los padres ante lo que el nifio hace mal:

Padre:

— Castigo
— Regafic
— Azotes

— Dialogo
— Pasivo

L] SI

[t =t

—

OO00OO0oodd
nururnawv

L]

L] sI
L] SI
U SI
U sI
[J s8I
J sI

O sI
O SI
1 sI
I s1I
O s1

LINO
LJNO
LJNO

JNO
LINO
LINO
UNO
LUNO
LINO
LINO

LNO
UNO
[JNO
UNO
LNO
LUNO

UNO
UNO
ONo
ONO
LJNO
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Madre;
_ Castigo O st ONO
- Regafio (0 sI [0UNO
— Azotes O0st CONO
_ Didlogo O st ONo
— Pasivo Js1 ONO
— Actitud de los padres ante lo que el nifio hace bien:
— Premios J st 0ONO
— Halagos O st [LINO
— Caricias []sI LINO
— Pasivos O s1 0UONO
RELACION ENTRE HERMANOQS
— Actitud del nifio frente a los hermanos:
— Autoritarios s [LONO
— Participativo en jucgos st [ONO
— Carifioso 0O st UJNO
— Agresivo st UNO
— Sumiso O st 0ONO
— Pasivo O st ONO
— Celoso O st [OJNO
~ ¢Cudl es la actitud de los hermanos frente al nifio?.
— Permisiva O st UONO
— Protectora O st ONO
— Exigente [1s1 [ONO
— Agresiva O st [0UNO
— Celosa Os1 OnNO
— Pasiva 3 s ONO
—~ Comprensiva

— De ayuda
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— ¢ Qué tiempo comparten los hermanos?.

— Horas sueltas [ 81
— Sélo unas horas al dia O s1
— Todas las tardes 0 s
— Fines de semana R |

— (En qué actividades?.

— Juegos (] st
— Estudios U s1

— Actividades de ocio O s1

LINO
LINO
UNO
LJNO

UNO
JNO
INO

RELACION CON OTROS MIEMBROS DE LA FAMILIA

— Actitud del nifio ante otros miembros de la familia.

— Mimoso ] sI
~ Agresivo J SI
— Sumiso O sI
— Pasivo O s1
— Carifioso 0 SI

LINO
INO
[INO
UNO
LINO

_ Actitud del nifio ante otros miembros de la familia.

— Autoritaria [ s1
— Permisiva O s1
~ Protectora L1 s1
— Exigente (] SI
— Agresiva O 81
— Pasiva (] SI

— Comprensiva St

LINO
ONO
UNO
LINO
LINO
LINO
LINC
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~ ¢ Qué tiempo comparten?.

— Horas sueltas (08T ONO
— S06lo unas horas al dia s [ONO
— Todas las tardes [1s1 [NO
— Fines de semana [Js1 [NO
— (En qué actividades?.
— Alimentacién (Js1 0ONO
- Actividades domésticas Js1 ONO
— Ver la Televisién Js1 [ONO
— Ir al campo, parque st ONo
— Ir al cine, teatro st 0ONO
— Juegos UJs1 ONoO
— Estudios Js1 ONO
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‘pep1anoe v 9p uooeredald ] op OyuSLUOW [9 US U ¥
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HOJA DE CODIFICACION DE LOS PROTOCOLOS
DE OBSERVACION

{Una linea para cada tarea).

1.

bkl el

10.

I1.
12,

13.
14.
15.

Nifio (Cédigo). Cédigo formado por 4 digitos.

CPHC. =1
1.° digito: centro CTIPC =2
CPJG.=3

2.°digito: curso 1,2,3,4
3.°y 4.° digito: n° nifio.
Actividad. (Clave): (1. trabajo escolar; 2. juego; 3. comunica-
cién: 4. afectiva; 5. artistico-creativa).
Objetivo. (Codigo segiin drboles de variables).
Nivel 1,2, 3, 4.
Modo de interaccién en la tarea. (11 diada maestro nifio; 12.
diada compafiero-sujeto; 21. maestro-grupo de nifios (sujeto);
22. grupo de nifios (sujeto); 30. nifio sélo.
Programa de ordenador (0, si no hay ninguno, o cddigo del
programa).
Adecuacién del analisis de la tarea que el nifio hace inicial-
mente respecto al considerado adecuado (0 mal - 1 bien).
Tipe de instrumentos. (0-1).

1. manipulativos

2. grafia: (papel y lapiz)

3. ordenador

4. verbal

5. motor.
Soporte semidtico de la tarea. (1. accion; 2. dibuje; 3. simbo-
los; 4. lingiiistica).
Modo de comunicacién: (1. habla; 2, habla asistida; 3. escritu-
ra; 4. escritura asistida; 5. S.C.N.V,; 6. C.P.C.).
Maestra (Cédigo de indentificacidn).
Grado de adecuacién de la tarea respecto al nivel del nifio en
esa habilidad (Pis. por debajo; 1. acwal; 2. algo por encima;
3. muy por encima).
Ajusto objetivo/s-tarea (0-1).
Ajuste consigna-tarea (0-1).
Ayudas que acompafian a la consigna: (frecuencia en cada
casilla).
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17.
18.

19.

20.
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111
112

I13.
114.
121.
122.
123.
124.

Instruccion: consigna sola.
.modelado

analisis de la tarea

de autocontrol

Preguntas:  sobre la consigna
modetado

andlisis de la tarea

autocontrol

Ayudas del maestro durante la ejecucién:

211.
212.
213.
214.
215.
221.
222.
223.
224,

Instruccion: repetir consigna
modelar

analizar

autocontrol

moldeado (ayuda motora)
Preguntas: sobre la consigna
modelado

analisis de la tarea

autocontrol

Suma total de las frecuenciasen 1 y 1.

Niveles de ayuda respecto a la complejidad de la tarea (0, nin-
guna ayuda; 1, ayuda en un paso; 2, en varios pasos; 3, en
todos los pasos).

Mensajes motivacionales de la maestra: (frecuencia).

110.
120.
210.
211.

220.
221.
230.
231.

comparaciones consigo mismo
con otros

atribuciones: internas

externas

permanentes

variables

controlables

no controlables,

Sistemas de incentivos ofrecidos por la maestra y presencia o
ausencia de respuesta positiva por parte del nifio. (frecuencia).

11.
12.
21.
22.
30.
31.

Sistemas basicos: (comida, bebida, afecto). (f).
respuesta positiva del nifio.

contacto con el adulto.

R + del nifio.

refuerzo material.

R + del nifio.
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40. refuerzo social.

41. R + del nifio.

50. autorrefuerzo.

51. R + del niiio.

60. refuerzo verbal negativo.

61. R + del niiio.

70. Otras formas de refuerzo negativo.

71. R + del nifio.
21. Grado de ejecucidn de la tarea. (0, mal; 1, parcial; 2, bien).
22. Comentario abierto de aspectos no recogidos en las casillas.
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ANEXO V
PROGRAMAS
N.° Nombre Descripcion
(0.01 Iniciacion &l ordenador, —~ Escalada,
00.02 " " — Bolos.
00.03 " " — Fiithol.
00.04 " " — Mariposa
00.05 " — Escalera
00.06 " " — Meni (paragiias, bombilla, balon-
cesto y drbol)
31.01 Siluetas. — Encajar siluetas.
31.02 Lenguaje 1. — Buscar letra,
31,03 Lenguaje 2. — Buscar palabras con un sonido.
31.04 Lenguaje 3. — Completar frases.
31.05 Puzzles. — Puzzle de cuatro piezas.
33.01 Bolas. — Meter y sacar bolas.
33.02 Cara 1 — Completar cara.
33.03 Cara 2 — Construir caras.
33.04 Cara 3 — Inventar caras.
33.05 Cuerpo 1 ~ Mufieco en tres partes.
33.06 Cuerpo 2 — Recomponer un muiieco.
33.07 Cuerpo 3 — Construyendo un mufieco.
33.08 Cuerpo 4 — ;Qué parte falta?
33.09 Cuerpo 5. — Articulaciones.
330 Organizaci6n espacial | — Conceptos bésicos.
33.11 " " 2 — Orientacion de figuras.
3312 " " 3 — Conscguir la manzana.
33,13 " " 4 — Amueblando la casa.
3314 " " 5 — Vamos de viaje.
33.15 Organizacin temporal 1 — Vestir a un nifio/a.
33.16 Organizacién temporal 2
1. — Tres viiietas.
33.17 Organizacién temporal 2 — Cinco vifietas.
2
51.01 Clasificaciones 1. — Clasificar objetos por su uso o perte-
nencia.
51.02 " 2. ~ Descubrir criterio de clasificacidn.
51.03 Correspondencias 1. ~ Correspondencias por tamafio.
51.04 . ” 2. — Correspondencias por color.
51.05 ” 3. — Correspondencias por forma,
51.06 " 4. — Correspondencias entre conjuntos
con igual mimero de elementos.
51,07 " 5. — Correspondencia entre conjuntos
disjuntos.
51.08 Clasificacién-seriaciém 1. — Clasificaciones atendiendo a una
variable (forma, tamafio y color).
51.09 " 2. — Clasificaciones atendiendo a dos
variables.
5110 " 3. — Clasificaciones atendiendo a tres
variables.
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63.16 Sumando 2.
63.17 Sumando 3.
63.18 Restando 1.
63.19 Restando 2.

63.20 Restando 3.

4,
5205 Clasificacidn-seriacién 4.

N.° Nombre Descripcion
52.01 Seriaciones 1. Circo de D. Pepon.
52.02 " 2. Seriaciones por tamafio.
52,03 ! 3 Seriaciones por color,
52.04 " Seriaciones por forma.

Completar una estructura predefini-
da en la que se combinan una o dos
variables {forma y/o color).

52.06 " 5. Disefiar nuevas estructuras con una o
dos variables.
5207 " 6. Completar una secuencia logica, des-
63.01 Abaco. cubriendo la relacién existente entre
63.02 Matematicas t varias figuras geométricas al combi-
63.03 " 2 nar tres variables (forma, tamafio,
63.04 " 3. color).
63.05 " 4, Aprendiendo los nimeros.
63.06 " 5. Poner el cardinal.
63.07 " 6 Buscar ¢! sigutente.
63.08 ! 7. Ordenar la serie numeérica.
63.09 " 8. Buscar el del medio.
63.10 Conocimiento de los 9 prime- Anterior y posterior.
ros niimeros 1. Mayor y menor.
63.11 2 Mayor y menor,
Reconocer el mimero de objetos que
63.12 o3 forman una coleccion.
Relacionar e identificar ¢l nimero de
objetos de una coleccién con la cifra
63.13 or 4 que la representa.
Ordenar en forma creciente vy decre-
ciente {directo e inverso) colecciones
63.14 - con distinto niimero de objetos.
Ordenar en forma directa e inversa
63.15 Sumando 1. los simbolos para los nimeros de una

cifra.

Realizar descomposiciones de los
cinco primeros nimercs, con repre-
sentacion de objetos reales, con
apoyo grifico v con grafia.

Efectuar agrupaciones de conjuntos
disjunios.

Resolver sumas de niimeros apoyan-
dose en la unidn de conjuntos disjun-
tos.

Encontrar uno de los dos sumandos y
el resultado.

Encontrar ¢l cardinal de un conjunto
dado, después de haber quitado un
nimerc determinado de elementos.
Resolver restas de niimeros cuye
minuendo no exceda de 9.

Esty numeracién corresponde a los objetivos educativos trabajados en cada uno de los programas. El primer
digito alude al drea, el segundo al subdrea. Los ltimos digitos, por el cortrario, hacen referencia al 1n.° de
orden de los programas.
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