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NOTA A LA EDICION CASTELLANA

La educacion compensatoria
y la igualdad de oportunidades

El combate por la igualdad llena practicamente toda la histo-
ria de la humanidad. Torqueville observé con acierto que el
hombre lucha con todas sus fuerzas por ella mas que por otra
idea. Con libertad o sin ella, el hombre, sobre todas las cosas,
quiere sentirse igual a los demds; si es esclavo, igual entre los
esclavos; si es libre, igual entre los ciudadanos libres. En este
sentido puede decirse que la libertad seduce, la igualdad obse-
siona.

En la dialéctica de la civilizacién occidental, libertad e igual-
dad han caminado de la mano, y las revoluciones burguesas,
que comienzan en Inglaterra en 1688, fueron en principio, a
pesar de llamarse liberales, revoluciones por la igualdad o revo-
luciones contra los privilegios estamentales.

Hoy, como siempre, el tema de la igualdad es actual y ha
saltado también a la palestra de la educacién. Con el principio
de igualdad de oportunidades se afirma la idea liberal de una
abierta y justa concurrencia de todos.

Este principio de igualdad de oportunidades aplicado a la
educacion, como sefiala Torsten Husen, puede significar tres
cosas (1).

En primer lugar puede significar un punto de partida en el
sentido de que existe la posibilidad abierta a todos de comen-
zar su carrera escolar, de escolarizarse. Desde el punto de
vista genético, los nifios provienen de ambientes familiares
distintos y desde el principio el tratamiento resulta muy variado.

En segundo lugar el principio de la igualdad puede aplicarse
al tratamiento; tratamiento de igualdad formal ante la ley, trata-
miento econdmico igual... y un tratamiento escolar idéntico a

(1) T. HUSEN: Origen social y Educacién. ENAP, 1973, pp. 21 a 23. Véase

también el libro de T. HUSEN Influence du milieu social sur la rénssite sco-
laire. CERI, OCDE, 1975.



todos los nifios en un sistema de educacién unitario. Concep-
cién que tampoco disminuye la desigualdad por ser desiguales
los que reciben el mismo tratamiento.

Por dltimo puede concebirse la igualdad de oportunidades
como un objetivo para conseguir una mayor igualacién en la
participacién en los estudios y, sobre todo, en el €xito escolar
a través de una serie de medidas correctoras en todos los
niveles.

Es indudablemente en este ultimo sentido en el que la igual-
dad de oportunidades ante la ensefanza debe entenderse. Se
trata, como sefialé Coleman en su informe, no sélo de crear
escuelas en las que los alumnos no se sientan discriminados,
sino de crear centros de eficacia equivalente que hagan dismi-
nuir las diferencias entre los puntos de partida de los alumnos
cuyos origenes sociales son diversos.

El hecho de que la igualdad de oportunidades ante la edu-
cacién se plantee asi nos lleva ante sistemas sociales injustos
y concretamente ante el intento de reformar sistemas educa-
tivos que reproducen la discriminacién social.

Dice P. W. Musgrave que, «desde una perspectiva politica,
el sistema educativo es un método de seleccion que separa
a unos individuos determinados y les concede un comienzo para
su vida adulta méas ventajoso que el de otros» (2).

Pero esta seleccién no sélo se opera a través de la carrera
escolar; antes de iniciarse €sta, y aun iniciada, existen una
serie de instancias de socializacién que condicionan las posi-
bilidades y las expectativas de los alumnos. En definitiva, sefala
Henri Janne, «todos los mecanismos funcionales de interijoriza-
cién de valores y de asimilacién de comportamientos, todas las
modalidades por las cuales las estructuras tienden a integrar
los individuos, y todas las organizaciones por las cuales los
sistemas de poder trabajan, explicitamente o no, en condicionar
a los individuos respecto a la jerarquia, implican fenémenos de
formacién y de educacién» (3).

De ahi la parcialidad de cualquier politica educativa que
intente la igualdad de oportunidades. Aun reformando a fondo

(2) P. W. MUSGRAVE: Sociologia de la educacién. Barcelona, 1972, p. 202.

(3) Sociologie de ['éducation, textes fondamentaux, recogidos por ALAIN
GRAS, prefacio de HENRI JANNE. Paris, 1974, p. 9.
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la carrera escolar, otras instancias de socializacién educativa
escapan a la reforma. Pensemos, por ejemplo, en la familia y
los condicionamientos econémicos, psicolégicos y sociales de
sus miembros, y nos daremos cuenta que por si sélo el sistema
escolar es impotente para hacer realidad esta igualdad.

¢;Qué politica se ha seguido o qué filosofia ha definido el
concepto de igualdad en la educacién? T. Husen distingue tres
fases principales, que si bien fueron apareciendo sucesivamen-
te en el tiempo, han coexistido entre si (4). Dichas fases som
las siguientes:

a) Fase conservadora: Seguin T. Husen, dicha fase
dominé hasta la primera guerra mundial en los paises
industrializados y se caracterizaba, desde el punto de
vista ideoldgico, por una filosofia que afirmaba que Dios
habia dado a cada hombre diferentes virtudes para que
hiciese el mejor uso de ellas, y que en su variante mas
reaccionaria sostenia que cada cual poseia las aptitudes
de acuerdo con la clase social a la que pertenecia, y que
debia, por tanto, contentarse con su situacion.

Dentro de esta filosofia existia también una variante
menos conservadora que se apoyaba en la nocién de
selectio ingeniorum (seleccién de los ingenios), que sos-
tenia que hay que buscar a los grandes genios tambiénm
entre las masas.

Sélo la necesidad de una mano de obra cualificada
rompié el esquema escuela elemental-gymnéasium clasico
e implanté una ensefianza secundaria corta que no pre
paraba para la Universidad.

b) Fase liberal: Brevemente puede decirse que en
esta fase la concepcion que domina sostiene que todo
hombre, desde su nacimiento, posee unas aptitudes mds
o menos constantes y que el sistema de ensefanza debe
abolir todo obstéculo exterior que impida el normal des-
arrollo de éstas.

Entre las reformas de la estructura educativa que se
hicieron de acuerdo con esta concepcién, pueden citarse
la implantacién de la escolaridad obligatoria menos dife-

(4) Op. cit., pp. 33 y 55.
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renciada y mas unitaria. Se pensaba que a través de una
educacion polivalente y de una ensefianza secundaria
accesible a los nifios de todas las clases sociales, se
podrian eliminar todos los obstédculos que suponia el he-
cho de ser pobre o vivir lejos de la escuela. Sin embargo,
no se tenian en cuenta una serie de factores condicio-
nantes que habian marcado ya al nifio antes de los afios
preescolares. Simplemente el lenguaje del nifio al ingre-
sar en la carrera escolar, factor que depende directa-
mente del medio familiar y de la clase social, va a in.
fluir decisivamente en su éxito escolar.

De ahi que se llegase a la conclusién de que la esgue-
la de por si no puede servir de igualadora de la dife-
rencia de los resultados escolares y se tendiera a buscar
la causa en el medio econémico y social de los alumnos.

c¢) Una nueva nocién de la igualdad de oportunidades
ante la educacién: De hecho, en buena parte de los pai-
ses avanzados, se hicieron una serie de reformas de los
sistemas educativos que a los més optimistas dieron pie
a pensar que a la larga con ellas se llegaria a una autén-
tica igualdad de oportunidades ante la educacién. Pense-
mos, por ejemplo, en los sistemas de educacién poliva-
lente de una via que sustituyeron a las tradicionales de
dos vias. Etectivamente, el sistema polivalente retardaba
la eleccion definitiva del alumno y en principio disminuia
{as desigualdades al dar opcién a las menos favorecidas
a concluir la ensefanza secundaria. Pero a la larga la
desigualdad persiste. Lo que ocurre es simplemente que
se desplaza hacia el nivel preuniversitario o universitario.

Era necesario, por tanto, revisar los presupuestos de
la concepcién liberal, que pensaba que suprimiendo los
obstédculos exteriores, las aptitudes innatas del nifio se
desarrollarian sin problemas, y de hecho se ha pasado
en los paises avanzados a una concepcién méds amplia
y menos competitiva.

La nueva concepcion parte del supuesto ineludible de
que la escuela revise sus nociones pedagégicas de base
y adopte la personalizacién del sistema pedagégico en



toda su extension. Igualdad de oportunidades, por tanto,
que suponga proporcionar a todos un tratamiento des-
igual, porque igualdad no significa identidad de oportu-
nidades, sino ayuda especifica para quien la necesite m4s,
dedicacién especial al que por razones psicolégicas y/o
sociales y/o econémicas se encuentra en inferioridad
respecto a los demas.

Por dltimo, dice T. Husen, «segiin la idea moderna
vy mas radical de la igualdad ante la educacién, es pre-
ciso, para alcanzar el objetivo a largo plazo de una mayor
igualdad de carrera y de calidad de la vida, actuar. sobre
el contexto mas amplio que encierra la escuela, es decir,
en la sociedad entera. La reforma de la ensefanza no
puede sustituir a la reforma de la sociedad» (5).

No es necesario sefialar que esta nueva concepcién apunta
tan largo que, hoy por hoy, a pesar de haber ganado muchos
adeptos, su puesta en préactica supone una politica general no
sélo educativa, que estd lejos de alcanzarse. Es mds, strictu
sensu, supone un cambio radical, revolucionario podria anadirse,
en todos los planos.

Hasta ahora, y en escasos paises, son sélo estrategias con-
cretas lo que podemos observar, y estas estrategias, como
veremos mds adelante, han descorazonado a bastantes estu-
diosos.

Por lo pronto se ha tratado de identificar los factores que
contribuyen a la desigualdad y corregirlos. En este sentido,
cualquier estudio dedicado al tema puede proporcionarnos una
clasificacién util que sirva de hipétesis de trabajo.

La clasificacion mas simple es aquella bipartita que divide
estos factores en extraescolares y escolares.

Los factores extraescolares se refieren a los condiciona-
mientos del alumno que tienen que ver con su entorno fuera
del centro docente a pesar de que éste los arrastre a él. Estos
factores se refieren al lugar de residencia del alumno, a la clase
social a la que pertenece, al medio fam:har ‘considerado en
todos sus aspectos...

(5) Op. cit, p. 43. iz
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Por lo que se refiere a los factores escolares, que serdn
fos que consideraremos en esta introduccién, puede afirmarse
que es justamente sobre ellos sobre los que han incidido las
reformas. Cualquier politica educativa, strictu sensu, influye
muy poco sobre los factores extraescolares. Se puede crear
una buena red de transporte escolar, dotar con buen sistema
de ayudas y becas a los alumnos menos favorecidos, pero poco
o nada puede realizar esta politica para igualar la renta de las
clases bajas o influir psicolégicamente en el medio familiar de
manera que las expectativas educativas de éste aumenten.

Sin duda los estudios realizados sobre estos factores prue-
ban suficientemente que la influencia de alguno de ellos, con-
cretamente la influencia del medio familiar, es decisiva. En
primer lugar, porque la condicién socioeconémica del medio
familiar en principio es determinante respecto a las posibilida-
des, amén de otros condicionamientos que se heredan del me-
dio. Kahl o Hyman sostuvieron que en gran parte el éxito esco-
lar dependia estrechamente de la actitud respecto al éxito del
medio. Girard y Clerc constataron que el éxito dependia de la
herencia cultural y que esta incidencia tenia lugar desde la més
tierna edad. Por otro lado, Bernstein mostré la relacién lengua-
je-medio y demostré que en un medio pobre el lenguaje poco
desarrollado disminuye la capacidad de abstraccién y sus efec-
tos son condicionantes desde la nifiez.

Se trata evidentemente a través de la reforma escolar de
paliar estos efectos, pero se llega por lo normal a la conclusién
que la escuela es impotente por si sola de hacer realidad la
igualdad de oportunidades. Christopher Jencks y Mary J. Bane
llegaban a esta conclusién eximiendo de responsabilidad a la
escuela. La escuela, sacaban como conclusién, ni es responsa-
ble de las desigualdades sociales ni puede cambiarlas (6).

Cuando en 1966 el profesor James Coleman, de la Univer-
sidad John Hopkins, hizo una gran encuesta sobre la aplicacién
de una cldusula de la ley sobre derechos civicos de 1964, llegé
a unas conclusiones que sorprendieron a los que habian propi-
ciado la encuesta buscando otros resultados. El gobierno traté
de demostrar una desigualdad flagrante entre los recursos de

(6) CHRISTOPHER JENCKS y MARY J. BANE: «Schools and Inequality»,
Saturday Review y Washington Post, 17 de abril de 1972.
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las escuelas blancas y negras del pais, y para eso encargé a
Coleman la encuesta. Pero las conclusiones del informe eran:
que se habian encontrado pocas diferencias en lo que se refe-
ria a los recursos y que los resultados escolares dependian
no de la diferencia entre las escuelas, sino del exterior de la
escuela. Y en este sentido las variables habia que buscarlas
en el ambiente familiar y en la clase social.

Como senalé Ch. Jencks, el problema no consistia en una
integracién racial dentro de la escuela, cosa que se pensaba
era la solucion, ya que todos los nifios tendrian las mismas
oportunidades, sino que la reforma tenia que mirar hacia las
diferencias entre los primeros y los tltimos de una escuela,
fueran blancos o negros, y preguntarse por qué existian esas
diferencias existiendo una igualdad de medios para todos.

En resumen, una politica de igualdad de oportunidades ante
la educacion remite siempre en dltima instancia a los factores
extraescolares, y éstos estdn estrechamente ligados a la ideo-
logia de la clase en el poder que abogaré o frenard una reforma
social amplia que vaya al unisono de una reforma educativa.
Es decir, el problema de la igualdad de oportunidades en Ia
educacién excede el propio planteamiento educativo al cuestio-
nar los fundamentos del orden social.

Sin embargo, como deciamos mds arriba, existe una estra-
tegia educativa (aunque tenga incidencia en los factores extra-
escolares) para la igualdad de oportunidades ante la educacién.

Esta estrategia abarca por igual el nivel escolar con la re-
forma de profesorado, de los niveles, la eliminacién de las
elecciones precoces, etc., hasta el nivel postescolar y la estra-
tegia especifica que supone, como la educacién recurrente, la
educacion continua, etc.

El tema que ocupa el presente libro es el del rol de la
educacién compensatoria en el nivel preescolar, aunque el con-
cepto de educacién compensatoria es mucho més amplio. En
principio la educacién compensatoria significa una accién de
igualar desigualdades, de equilibrar desequilibrios entre los alum-
nos que por razones socioeconémicas, culturales o simplemente
fisicas o psicolégicas se encuentran en condiciones desigua-
les para afrontar los estudios.
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" La educacién compensatoria es educacién propiamente dicha,
aplicada desde una optica distinta, la 6ptica de encontrar los
problemas particulares de cada alumno y ayudar a superarlos.
Esto supone una educacién personalizada, individualizada, que
rechaza la ensefanza cldsica que se dirige a un alumno tipo.

Sefiala W. de Coster que, a medida que «se trataba de ayu-
dar a los nifios desfavorecidos, ya fuese con explicaciones y
ejercicios suplementarios, o completando su experiencia, sus
conocimientos y su cognicion en general, se comprendié que
habia otros problemas en juego: la motivacién, la falta de apo-
yo eficaz por parte de la familia ante los problemas sociales
y cognoscitivos planteados por la escuela, el ejemplo de otros
accesos a otras formas de la vida adulta, la dificultad para
adaptarse al ambiente general de la escuela, basada en las acti-
tudes de las clases medias, y el conjunto de las barreras psico-
Iégicas y psicosociales» (7).

Evidentemente, la estrategia de la educacién compensatoria
ha de ser miltiple y abarcar desde el retraso perceptivo, al
del lenguaje, la actitud psicolégica hasta cualquier handicap que
€l alumno presenta y, sobre todo, ha de centrarse en los pri-
meros afios de la vida del nifio, concretamente en el paso de
la escuela maternal a la primaria, ya que la accién a nivel
escolar no podrd compensar de una forma efectiva problemas
que pudieron haberse solucionado antes.

Como lineas generales que definan el rol de la educacién
compensatoria en la educacién preescolar podrian servir las
que se propusieron en una reunién de expertos del Comité de
ensefianza general y técnica del Consejo de Europa. Son las
siguientes (8):

1. Definir el handicap lo antes posible, asi como su origen
y su influencia en la vida del nifio.

2. Definir el grado de educabilidad del nifio poniendo el
acento sobre sus potencialidades més que en sus dé-
ficit.

(7) W. DE COSTER: «Estudio sobre el papel compensatorio de la educacién
preescolar para los nifios de familia cuyo nivel sociocultural y econémico es
bajo», incluido en el presente libro.

(8) Reunion d'experts sur le rdle compensatoire de |'éducation prescolaire.
Conseil de I'Europe. Comité de I'enseignement général et technique. Stras-
bourg, 30-1-74.
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3. Determinar el tipo de establecimiento preescolar (ordi-
nario especializado, etc.) que debe frecuentar y a qué
edad.

4. Establecer programas suplementarios adaptados indivi-
dualmente (entrenamiento de la motricidad, sensibilidad,
etcétera).

5. Dar una formacion especializada a los educadores.

Por supuesto que a estas lineas generales podriamos afadir
otras que la completen. Asi, entre otras, habia que fomentar
la relacién escuela-familia estimulando !a preparacion de esta
ultima para la educacién de sus hijos (9).

Pero la escuela y la vida andan separadas, el nifio recibe
un saber abstracto y se le asegura que sacard de él un bene-
ficio en el futuro. Se le puede compensar su handicap, pero lo
que no se le puede compensar es la ausencia de poder que él
experimenta en su clase social, porque en dltima instancia el
término mismo de compensacién implica la existencia de una
falta, y esta falta no puede ser definida mas que por la cul-
tura dominante. La problematica de la compensacién en dltimo
andlisis es la cuestion de la legitimidad del orden cultural y
del mantenimiento simbdlico de la dominacién que implica.

Pasando al nivel siguiente, el de la ensefianza primaria, la
estrategia para conseguir la igualdad de oportunidades vuelve
a incidir en los puntos anteriores, dedicando una especial aten-
cién a la educacién personalizada, reduciendo el nimero de
alumnos por maestro.

Estas mismas consideraciones pueden hacerse respecto a la
ensefianza secundaria, en la cual se plantea de una forma que
puede ser decisiva para el alumno el problema de la seleccién.
Dicha seleccién, si opera en una edad precoz, sirve como ba-
rrera dificilmente franqueable para aquellos alumnos retrasa-
dos, a causa de su origen social o por handicaps de otro tipo.
Es necesario en este punto insistir en la importancia que tiene
para esta estrategia el retraso de la eleccién definitiva. La
solucién mds generalizada en este punto ha sido la sustitucién
de los sistemas educativos duales por sistemas polivalentes,

(9) Véanse las conclusiones de DE COSTER en el articulo citado.
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como el creado en Estados Unidos. Polivalencia en lo que res-
pecta a la escolaridad, obligatoria para todos hasta una edad
avanzada, y a los programas, que ofrecen tanto una formacién
profesional como una ensefianza que prepara para la Univer-
sidad.

Dentro de esta estrategia, que consideramos como escolar,
habria que afadir un punto mds, que a todas las luces es previo
a las reformas de los niveles educativos. Nos referimos a una
reforma en la concepcién pedagégica de la ensefianza y, con-
cretamente, a la reforma de la formacién de profesores. Sefiala
T. Husen que hay que revisar el papel tradicional del profesor,
su visién burguesa del éxito que fomenta hacia los mismos
chjetivos la competitividad de los alumnos, cuando las posibi-
lidades y vocaciones de cada uno de ellos no se parecen entre
si. El profesor no debe ya limitarse a facilitar ciertas sumas
de conocimientos que se supone que el alumno deberd rete-
ner. Hoy dia el profesor debe asumir mdltiples tareas educati-
vas, psicolégicas tanto como intelectuales, pues su auténtica
misién consiste en dirigir cada alumno hacia un conjunto de
objetivos diferenciados, sin abandonar a los que son incapaces
de conformarse con la norma (10).

Esto por lo que se refiere a la estrategia escolar de la ca-
rrera educativa normal. Pero se ha planteado desde hace algu-
nos afios una estrategia que excede el periodo normal de ense-
fianza. No vamos a hablar de algunos tipos de ensefianza como
la educacion de adultos, ya que estos tipos de ensefianza son
considerados como extraescolares. Nos referimos a la educacién
recurrente (11).

A través de este concepto de educacién recurrente se trata
de que la ensefianza se dispense no de un solo golpe durante
la juventud del individuo, sino a lo largo de toda su vida, en
alternancia con otras actividades, especialmente el trabajo

El principio del que parte justamente la educacién recurren-
te es que el individuo puede aprovechar sus oportunidades en
los estudios en el momento que més le convenga.

(10) Op. cit., pp. 162 y ss.

(11) Para informacién més detallada se puede ver, entre otros informes,
el de la OCDE/CERI, 1975: «L'éducation récurrente: tendances et problémes»

y «L'éducation récurrente; une stratégie pour une formation continue», OCDE/
CERI, 1973. j
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No es necesario sefialar que para llevar a cabo esta idea
es necesario una politica social intensa sostenida, mds en con-
creto, por disposiciones relativas al mercado de trabajo.

Entre las criticas que se han producido contra la educacion
recurrente podria destacarse aquella que aduce que es excesi-
vamente cara, debido a que si los que la toman trabajan, dejan
de ser productivos. A esto puede objetarse que éstos pueden
ser sustituidos por otros anulando la pérdida de la produccién
y dando entrada a una parte de la oferta de trabajo, que en
sociedades como la nuestra estd, a pesar de todo, lejos de
conseguir el pleno empleo.

La educacién recurrente por si misma no es tampoco una
panacea para resolver el problema de la desigualdad, y de
hecho recoge las desigualdades de los periodos de la escola-
ridad obligatoria y los acentua entre favorecidos y desfavore-
cidos y entre las generaciones y los sexos. En este sentido se
han buscado soluciones especificas a estos problemas, creando,
por ejemplo, establecimientos de ensefianza postsecundaria a
ciclo corto (12).

No se trata solamente, a través de la educacion recurrente,
de que pueda estudiarse mads tarde. Es necesario prever pro-
gramas coherentes que puedan ser retomados en distintas épo-
cas de la vida, evitando los riesgos de fragmentacion.

Hasta aqui brevemente hemos expuesto una estrategia glo-
bal para conseguir la igualdad de oportunidades ante la edu-
cacion, estrategia que dejabamos claro al principio, se referia
a la carrera educativa, escolar o postescolar. Sin embargo,
también apuntébamos al comienzo de estas péginas que existen
factores extraescolares que condicionan al alumno de tal ma-
nera, que la escuela por si misma nada o muy poco, en el
mejor de los casos, puede hacer para evitar la desigualdad.

Raymond Boudon, en su libro L'inégalité des chances, termi-
na un serio estudio sobre el problema de la desigualdad con
cuarenta y cuatro conclusiones concatenadas realmente deso-
ladoras (13).

(12) Véanse «Vers de nouvelles structures de |'enseignement post-secon-
daire», OCDE, 1971, y «L'enseignemen: supérieur court», OCDE, 1973.

(13) R. BOUDON: L’inégalité des chances. Paris, 1973, pp. 211 y ss. Expo-
nemos a partir de esta cita algunas conclusiones de R. BOUDON.
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Como primera conclusion, R. Boudon afirma que la desigual-
dad de oportunidades ante la enseianza resulta principalmente
de la estratificacion social misma. De ahi que las reformas pe-
dagégicas tendentes a compensar las disparidades culturales
debidas al medio familiar no puedan atenuar las desigualdades
més que de una forma moderada.

De una manera general, R. Boudon concibe el aumento de
la demanda de educacion en las sociedades industriales libera-
les como la consecuencia de factores principalmente endégenos
a pesar de que factores exdégenos intervengan igualmente en
la explicacién de los cambios en la demanda de la educacion.
En consecuencia, los cambios de la estructura educacional no
son congruentes con los cambios de la estructura profesional.

De un periodo a otro, como consecuencia, las expectativas
de llegar a un nivel mas alto crecen més rapidamente en la
medida que uno desciende la escala social.

Los beneficios conseguidos por los individuos de las clases
medias e inferiores de la democratizacién de la ensefanza son,
en una cierta medida, ilusorios, debido al aumento general de
ia demanda de educacién. Ni un aumento importante en la tasa
de escolarizacién ni la democratizacion de la ensefianza implica
que la movilidad debe aumentar, ni que su estructura se modi-
fique en el tiempo.

De una forma precisa, seiala R. Boudon, de un periodo a
otro, el beneficio en términos de esperanzas sociales, ligado
a un nivel escolar dado, es lentamente decreciente para los
niveles escolares inferiores, rapidamente decreciente para los
niveles escolares medios, constante para los niveles escolares
superiores en el estado presente del desarrollo de la educacion
en las sociedades industriales liberales.

Coombs llama a este fenémeno la «crisis mundial de la edu-
cacién», ya que el aumento general de la®demanda de ense-
nanza tiene por efecto que el individuo debe, de un periodo
a otro, pagar un precio, medido en tiempo de escolaridad, mas
elevado, por un bien (esperanzas sociales) de valor constante.

Asi, paraddjicamente, las probabilidades de descender son
en el conjunto mds importantes que las de subir, resultando
éste del cardcter groseramente piramidal de la estructura social.
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Incluso el aumento de la demanda de ensefianza, junto con
una atenuacién de la desigualdad de oportunidades escolares,
puede incluso desembocar en un aumento de las desigualdades
econémicas en el tiempo. Y se constata que en la mayoria de
las sociedades desarrolladas se disminuyen las desigualdades
ante la ensefianza y aumentan las desigualdades econémicas.

La igualdad de oportunidades, en suma, no es sinénimo de
igualdad social. Como sefiala A. Gras (14), si existiere igualdad
social ni siquiera se entiende lo que quiere decir igualdad de
oportunidades.

R. Q.

(14) A. GRAS: Sociologie de I'éducation..., op. cit., p. 35.
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BREVE INTRODUCCION A LOS TEXTOS
SELECCIONADOS

Todos los articulos que hemos recogido en la primera parte
del presente libro son conferencias dadas durante un simposio
que tuvo lugar en la Universidad de Gante en septiembre de
1973. W. de Coster presidié este simposio, que se celebré bajo
los auspicios del Comité investigador en materia de educacién
del Consejo de Europa.

Entre la introduccién y el epilogo de W. de Coster inclui-
mos las conferencias de este simposio, integrado por: G. Stukat,
«Situaciéon actual de los conocimientos en materia de inferio-
ridad social y posibilidades de compensacién»; M. Stambak,
«Examen critico de la nocién de desventaja cultural»; A. H. Hal-
sey, «Yuxtaposicion de los enfoques social e individual en los
programas de educacién compensatoria»; T. Smith y T. James,
«Apéndice»; A. M. Thiriou y J. P. Pourtois, «De la educacién
compensatoria a una pedagogia de dominio insertada en su
contexto social»; M. A. de Meyer, «Transferencia y persistencia
de los programas de estimulaci6n: algunas observaciones cri-
ticas»; R. Z. Swwab, «Continuidad de los medios educacionales»,
y J. R. Edwards, «Aspectos de la educacién de los nifios menos
favorecidos».

En la segunda parte del libro hemos afadido otros cuatro
documentos, editados también por el Consejo de Cooperacién
Cultural, Comité de la Ensefanza General y Técnica, del Con-
sejo de Europa. Dichos informes completan de alguna manera
las conferencias del Simposio de Gante al incidir de una manera
directa en el rol especifico de la educacién compensatoria en
casos diferentes. Asi, W. de Coster, en su articulo, analiza el
papel de la educacién compensatoria para los nifios de familias
con nivel sociocultural y econémico bajo; M. Dell’Acqua inves-
tiga este rol para los nifios de familias con dificultades en el
plano humano; Hans Wolfgart, el rol de la educacién compen-
satoria para los nifios afectados de deficiencias en el orden
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perceptivo o motor, y, por ultimo, B. Watson, el papel de esta
modalidad educativa en los nifios afectados de retraso mental.
Estos cuatro G'timos articulos, que constituyen la segunda
parte del libro, se refieren estrictamente a la educaci6n pre-
escolar. No es necesario que insistamos en la importancia que
ha de ponerse en este nivel educativo si se quiere que los
resultados de la estrategia de la compensacién den sus frutos.
Esperamos que la documentacién recogida en el presente
ejemplar pueda servir como un buen dossier sobre educacién
compensatoria. Este es nuestro propdsito en este libro.
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INTRODUCCION

W. DE COSTER
Profesor de la Universidad de Gante

S6lo hace unos quince afios que la atencion de los pedago-
gos, psicélogos y sociblogos, asi como la de los medios poli-
ticos, ha empezado a concentrarse en el problema de las des-
ventajas sociales: inicialmente, en los Estados Unidos; después,
en Europa.

Esta toma de conciencia se explica por diversos factores,
que frecuentemente se corroboran mutuamente, y entre los que
podemos destacar:

— La necesidad de desarrollar al maximo todas las capa-
cidades en funci6n de las necesidades de la economia
moderna y de la rivalidad entre las naciones y los blo-
ques de naciones.

— Un conjunto de factores que agrupamos, a pesar de sus
conténidos a veces divergentes, bajo el concepto de ra-
zones humanitarias y de equidad social: un ideal de mo-
vilidad social o de sociedad més o menos igualitaria.

— Por una reaccién contra las extravagancias de un inna-
tismo poco matizado, el interés se vuelve nuevamente
hacia la educacién. El aprovechamiento de las posibili-
dades de todos se encuentra, sin embargo, muchas veces
obstaculizado por un optimismo ingenuo y un rechazo
a priori de toda idea de nivel cultural —y, en consecuen-
cia, un rechazo de toda estimulacién cultural, psicolégica
y social—, lo que equivale a la propia negacién de la
educacion. La falta de datos sobre las caracteristicas
del medio y del nifio socialmente disminuido es sinto-
matica a este respecto, y encuentra su equivalente en
los anélisis totalmente insuficientes tanto de los obje-
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tivos a cumplir como de las estrategias a poner en prac-
tica. Lo que sobre todo se echa en falta son los estudios
équilibrados, criticos, a la vez fundamentales y practicos.

— La propagacién de la tesis que concede una importancia
capital a la experiencia acumulada y la modelacién reci-
bida durante la primera juventud. Si la familia reviste
de esta forma una importancia capital, de ello se deriva

. el que se destaque el papel de la accién social y de la
educacién popular; en este contexto se conduce también
a acentuar el papel de las instancias especializadas (como
la escuela), cuyo campo de accién resulta ampliado (am-
pliado a una mayor parte de la poblacién; ampliado, sobre
todo, en el sentido de que las instituciones especiali-
zadas se ven conférir responsabilidades en el campo del
desarrollo de la personalidad, que hasta ahora eran de
la competencia exclusiva de la familia).

— Maés que nunca nos estamos dando cuenta de que la
puesta en valor de todos no es solamente un problema
de transmisién de conocimientos, sino que se trata de
un problema que afecta realmente a la personalidad en
su conjunto. El problema se expérimenta de una forma
ain mas aguda por cuanto que, en este campo, la in-
fluencia real no esta siempre en progresion. Algunos se
concentran, por otra parte, en realidad, en la transmisién
de conocimientos en primer lugar. Incluso en una éptica
asi reducida, es necesario tener en cuenta la interaccion
entre el campo cognitivo y el conjunto de la persona-
lidad, su motivacién, sus caracteristicas de orden social,
emocional, etc.

Una solucién dél delicado problema de las desventajas so-
ciales y de su compensacién exige una colaboracién estrecha
entre la investigacion cientifica por un lado, y las responsabi-
lidades de la politica, de la organizacién y de la practica de la
educacion por otro. Desgraciadamente, este didlogo todavia no
se ha convertido en costumbre, y a veces resulta incluso dificil
sustraerse a la impresién de que se tiende a evitar una tal
colaboracién.
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En todo caso, la interaccion y el propio didlogo resultan bas-
tante dificiles. En los casos (demasiado raros) de ensayos en
este sentido se asiste frecuentemente a un didlogo de sordos.
Actualmente la investigacién es sin duda incapaz de resolver
todos los problemas de la educacién, y no llegara a conseguirlo
en breve plazo, pero creemos que ella permite ya desde ahora
una serie de conclusiones en las que se inspiran muy poco
la politica y la practica. Demasiado raras son las investiga-
ciones fundamentales y bien coordinadas con vistas a los pro-
blemas préacticos de la educacion. Indudablemente estas cues-
tiones son muy complicadas. Se constata que a nivel de la poli-
tica y de la practica pedagégica, estas cuestiones se tratan
de forma demasiado superficial, y que las «investigaciones» se
limitan con frecuencia a algunos problemas de detalle. Estos
estudios concretos pueden, sin embargo, revestir una gran im-
portancia a condicién de no perder de vista el marco global
del problema. El hecho de que incluso en los limites de las
posibilidades existentes, la escuela no haya podido hasta ahora
responder al objetivo de estimulacion de los alumnos social-
menté disminuidos, se debe en gran parte al hecho de que la
politica y la préctica pedagdgicas son con demasiada frecuencia
dirigidas en funcién de tradiciones, intuiciones o improvisaciones
e ideas preconcebidas. Constatamos ademas una sorprendente
ausencia de evaluacion real y equilibrada.

La falta de estimulacién por parte de los responsables poli-
ticos de la educacién, y la desconfianza por parte de determi-
nados medios préacticos no son, sin embargo, los Unicos culpa-
bles. Aunque se enfrenten con medios insuficientes y a difi-
cultades de orden técnico, los medios investigadores tienen
también graves responsabilidades en la persistencia de este
estado de cosas:

— También en estos medios se constata una tendencia a
investigaciones de detalle. Por esta causa, los medios in-
vestigadores caen en el mismo defecto que los medios
practicos. Tales investigaciones no podrian revestir impor-
tancia mas que a condicién de estar estructuradas y coor-
dinadas en funcién de una visién de conjunto bien equili-
brada del problema. Por el momento, constituyen con fre-
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cuencia unas contribuciones poco eficaces para respon-
der a la complejidad del problema y a las mdiltiples cues-
tiones previas que plantea. En materia de investigacion, es
necesario acentuar la cooperacion entre los diferentes cen-
tros. Es evidente la necesidad de coordinacién, de plani-
ficacion y de sintesis. Una vez cumplida esta condicidn,
es evidente que determinadas investigaciones de detalle
pueden tener un valor en si mismas, que permitan contro-
lar un aspecto critico del problema, delimitado en funcién
de un andlisis minucioso del conjunto.

Se manifiesta una cierta tension entre las exigencias me-
todolégicas, las exigencias de objetividad inherentes a
toda investigacién y a toda accién de caracter cientifico
(en otro caso, todo apriorismo y todas las ilusiones re-
sultan posibles), por un lado, y la complejidad dificilmen-
te analizable de la realidad pedagdgica, por otro, que com-
porta una necesidad de accién directa y engloba opciones
fundamentales que sobrepasan los datos cientificos facil-
mente disponibles. Estimamos que queda por hacer un
importante esfuerzo metodol6gico: sin una sana metodo-
logia cientifica, sin unas garantias de objetividad, la inves-
tigacién pedagégica no pasard jamas del estadio de la
intuicién y de los apriorismos. Ello no implica en absoluto
que se contintien desdefnando los aspectos de la perso-
nalidad en la educacién y en la accién educativa, pues in-
cluso estos aspectos esencialmente subjetivos pueden ser
objeto de estudios cientificos.

Por otro lado, en el campo pedagdgico, la accién no pue-
de estar pendiente de la investigacion, y el estudio cien-
tifico no puede entorpecer ni ignorar la accién. La obje-
tividad cientifica no puede continuar siendo la excusa
que permita limitar ciertas investigaciones al registro de
«<hechos» sin perspectiva tedrica o practica. En pedago-
gia, la investigacion con frecuencia no es posible sepa-
rada de la accién, ya porque constituya su objetivo real,
ya porque resulte omnipresente e inevitable. Asi, desem-
bocamos en una accién-investigacién en situaciones for-
zosamente complejas y movedizas; se confunden las cau-



sas y los efectos, los datos de base y los resultados de
la accién. En la medida en que unas variables son cono-
cidas e influenciables, su manipulacién no es siempre
aceptable desde un punto de vista deontolégico. Ahi se
encuentran los problemas inherentes a esta forma de in-
vestigacién-accién, que es tan indispensable e inevitable
como dificil. Es necesario darse cuenta de que la meto-
dologia cientifica ha sido formulada en funcién de las
ciencias naturales, que no plantean los mismos proble-
mas de complejidad, de interaccién, de dificultades de
observacion, de falta de datos sobre los factores en pre-
sencia, y que no conocen ni la contaminacién de todos los
factores en la accién y en las tomas de postura norma-
tivas, ni la imposibilidad de constituir grupos equivalen-
tes y estables o de reiniciar determinadas experiencias.
Seria importante crear poco a poco una metodologia que
respete en la medida de lo posible las exigencias de
objetividad, de critica y de metodologia cientifica, pero
que tuviera en cuenta también el estado de los conoci-
mientos en el campo de las ciencias humanas, las posi-
bilidades y necesidades del campo implicado, en el que
los hechos se sitian en una accién movediza. Dado que
la investigacion se alia con la accién, surgen problemas
nuevos, sin que se haya formulado todavia una metodo-
logia adecuada para la acci6n-investigacién. Ahi hay una
labor que exigird una maduracién y una evolucién gra-
dual, que requerira un esfuerzo constante en este sen-
tido si se quiere conseguir algin progreso.

Falta de orientacién hacia la investigacion fundamental
aplicada: las investigaciones son con frecuencia insufi-
cientemente fundamentales, demasiado superficiales, pero
también insuficientemente centradas en los problemas
practicos. Esta falta de orientaciéon aplicada no atiende
incluso a los resultados en el campo fundamental. Por
otra parte, las investigaciones llamadas practicas pierden
con frecuencia su interés (e incluso su interés practico)
por haber menospreciado tanto el marco més amplio como
los aspectos fundamentales del problema, sin respetar
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tampoco las exigencias de una sana metodologia cienti-
fica. La pretendida antitesis entre la teoria y la préctica
constituye una de las excusas mas perjudiciales que ha-
yan podido inventarse. Optamos, por tanto, de forma re-
suelta por un enfoque que implica la colaboracién inte-
grativa de los investigadores con los medios de la practica
y la politica pedagdgicas. El objetivo del Simposio de
Gante, de septiembre de 1973 (1), era el de estimular
una tal colaboracion. Vistas las dificultades de didlogo y
el hecho de que una parte de las dificultades seialadas
se debe a las debilidades de la investigacién, se ha con-
siderado provechoso organizar este taller consagrado es-
pecificamente a la investigacion en el campo que nos
interesa.

De cara a los responsables de la politica en materia de edu-
cacion, este taller deberia permitir una mejor formulacién del
problema y conducir a sugerencias practicas. Por ofro lado, una
visién sintética tendente a la creacion de una teoria de conjunto
(ecléctica, pero coherente) podria desembocar en un analisis
méas fundamental y mas matizado del problema, permitiendo a
su vez aplicaciones practicas a la vez directas y mas matiza-
das —siempre actuando en el sentido de una metodologia sana
y eficaz.

En resumen, mediante una reflexién sobre nuestros trabajos,
mediante un intercambio de informaciones y de puntos de vista,
este taller tiende a una mejor planificacion de la investigacién,
a una colaboracién méas estrecha y a una mejor integracién de
las distintas investigaciones, tanto a nivel de objetivos, de co-
nocimientos de base del problema y de estrategias, como a
nivel de metodologia cientifica. Para empezar, seria especial-
mente importante contribuir a este anélisis y a esta sintesis
ecléctica, pero coherente y matizada del problema, estimulando
investigaciones complementarias, asi como la colaboracién y
los intercambios entre los distintos centros —siempre conti-
nuando centrado en permanencia sobre los problemas practicos
reales, lo que no excluye en absoluto, sino que mas bien exigen

(1) Consejo de Europa, Boletin de Informacién nim. 1, 1974.
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una opcién fundamental en la investigacion—. En tanto que dife-
rentes centros expusieron brevemente en Gante el conjunto
de su proyecto, este taller se propone un enfoque ligeramente
distinto. Estamos constatando, en efecto, que a medida que
los especialistas en educaciéon compensatoria toman conciencia
de aspectos y dificultades suplementarias, el problema no sélo
se matiza cada vez mas: el hecho de que nos demos cuenta
del caracter relativamente simplista de los enfoques que se
han wutilizado en general estd a punto de provocar un estado
real de crisis, del que deberia surgir un enfoque nuevo. A fin
de extraer unas lineas de fuerza tanto para la investigacién
como para la préctica, este taller quiere actuar en el sentido
de un status questionis: un anélisis y un inventario sintético
del conjunto de los datos disponibles y de los problemas en
presencia. Yo les propongo organizar nuestros debates y nues-
tros grupos de trabajo en consecuencia—sin que por ello ali-
mentemos la ilusion de conciuir todo de una sola vez—. Al salir
de aqui, ;no podriamos continuar en contacto? Haciendo circu-
lar las contribuciones, podriamos afadirles en cada ocasién
nuestras sugerencias, nuestras observaciones, nuestros comple-
mentos, nuestras soluciones alternativas. Poco a poco podremos
llegar quiza a una colaboracién real y encargarnos, por ejemplo,
cada uno de forma especial de determinados problemas, cons-
truyendo asi poco a poco un plan de conjunto, sin dejar de
preparar una sintesis equilibrada del problema.

1l
;Cudles son los problemas de los que debémos ocuparnos
(aparte de aquellos, tan importantes, de la metodologia de la
investigacion psico-socio-pedagdgica)?
1. A NIVEL CONCEPTUAL
La nocién del problema a tratar debe ser clara: qué es lo
que nosotros entendemos por «desventajas sociales». Ningiin

medio consigue realizar al maximo las posibilidades de los j6-
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venes. Unos medios desahogados y unas familias de intelec-
tuales pueden presentar también desventajas graves para sus
hijos. Sin duda alguna, también se trata aqui de desventajas
socioculturales. Sin perder de vista esta dimensién del pro-
blema, nuestro taller concentrara su atencion més especiaimente
sobre las capas inferiores de la escala socioeconémica. En
efecto, los nifios educados en estos medios presentan como
media importantes dificultades y sufren retrasos escolares im-
presionantes, lo que impide en absoluto que determinadas fami-
lias de obreros constituyan medios muy estimulantes para el
desarrollo y los estudios del nifio. Incluso las posibilidades rea-
les ofrecidas por la existencia de un determinado grado de
movilidad social en nuestros paises resultan todavia dificiles de
explotar, e incluso en caso de éxito el nuevo medio plantea
problemas (de integracién, de rebeldia o, al contrario, de con-
formismo, de sentimientos de inferioridad y de compensaciones
de prestigio, toda clase de tensiones, pérdida de creatividad,
etcétera).

Para que se lleven a cabo los esfuerzos necesarios al servi-
cio de los nifios «pobres» es necesario indudablemente intere-
sarse especificamente por su probléma. Una delimitacion de
esta clase implica, sin embargo, repercusiones importantes so-
bre la investigacion, repercusiones que perdemos de vista con
demasiada frecuencia.

2. A NIVEL DE LA ORGANIZACION

Se plantea el problema de saber si es necesaria una estimu-
lacion compensatoria especifica, asi como un ambiente humano
especial para determinados grupos de nifios, o si, por el con-
trario, la buena orientacion consiste en un mejor método de
estimulacién para todos. Esta tltima tesis puede traducirse en
una aplicacion anéloga para todos. Pero se puede estimar que
una estimulacién 6ptima exige por definicion una importante
individualizacién: una individualizacién que englobe, por otra
parte, dé forma plena la formacién social a la vez que la for-
macién de la personalidad entera. El hecho de que los nifios
de nivel socioeconémico inferior se enfrentan frecuentemente
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a problemas escolares y la eventualidad de problemas especi-
ficos en estos nifos han hecho creer a algunos que una estimu-
lacion adecuada deberia ser, también, necesariamente especifica;
la compensacién sélo podria ejercerse, por tanto, en grupos
homogéneos. Esta segregacion no nos parece ni util ni nece-
saria. Por otro lado, hay que tener en cuenta el hecho de que
los nifios ya aventajados pueden ser los primeros en aprove-
charse de toda estimulacién, incluso de la calculada sobre los
problemas de los medios desfavorecidos. Esto no dejard de
plantear problemas dificiles, pero no deberia conducir a una
nueva solucién de segregacion, ni conducir a tratar de excluir
bajo otras formas a los nifios no desfavorecidos de las ven-
tajas de mejores medios de educacién. La opcién més defen-
dible parece ser la de una educacion basada en la estimulacién
y €l enriquecimiento del conjunto de la personalidad y centrada
en la individualizacion.

3. A NIVEL DE LAS CARACTERISTICAS A COMPENSAR Y DE
LOS FACTORES ACTIVOS

3.1 Con frecuencia las dificultades de los nifios procedentes
de medios socioeconémicos inferiores se atribuyen a priori a
la herencia o al medio.

Si no queremos hundirnos entre las ilusiones y las desilu-
siones, si queremos estimular los medios de que el individuo
dispone y garantizar una cierta eficacia a la accién pedagdgica,
hay que tener en cuenta el factor genético, biolégico. Sobre
todo en las sociedades en las que la movilidad social ya se
ha realizado en parte, no puede excluirse una determinada se-
leccion sobre la base de las capacidades genéticas. Por otro
lado, es evidente que el potencial genético comporte unas posi-
bilidades (un potencial de un determinado nivel y que presenta
ademds ciertas caracteristicas tipoldgicas), unas tendencias que
se realizan segin el medio. En la estimulacién mas o menos
eficaz, el medio sociocultural garantiza asi, en gran medida, la
orientacién y el contenido de las caracteristicas psicolégicas;
el medio aumenta alin més su influencia por el sesgo de las
motivaciones, de la escala de valores, de la imagen del yo y
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del tipo de relaciones interpersonales que se desarrollan. En
todo caso, la influencia del factor «medio» contintia siendo im-
portante en el interior de los limites impuestos por el potencial
genético. Sin poder evaluar su importancia reciproca—la accién
de uno estad ligada ademéds a la del otro—, toda intervencion
eficaz exige que se tengan en cuenta los dos. Es evidente que
el medio socioeconémico inferior presenta particularidades en
cuanto al nivel, a la direccién y al contenido de la estimulacion
que ejerce, sin olvidar las particularidades tipolégicas en los
campos citados. Esta influencia no se limita a la experiencia,
a los conocimientos, a la formacién de la inteligencia, al ejer-
cicio y a la estimulacién de las aptitudes en el sentido restrin-
gido del término, sino que engloba el conjunto de la persona-
lidad con todas sus complejas interacciones.

En resumen: a pesar de la importancia del potencial gené-
tico, la estimulacién continGa siendo capital para el desarrollo
del nifio, debiendo realizarse un esfuerzo fundamental en favor
de los disminuidos sociales. En la interaccién «potencial gené-
tico-medio» nosotros sélo podemos intervenir, ademés, en la
parcela «medio». Y en este sentido, la accién a nivel de la
familia y de la sociedad es sin duda particularmente importante
y fundamental. No perdamos de vista, por tanto, las posibilida-
des particulares y practicas que ofrece la escuela, pese a sus
persistentes problemas, tanto a nivel de objetivos como de es-
trategias.

3.2 Se ha puesto de relievé la importancia de la primera
infancia. Pero se plantea la cuestion de saber si la estimula-
cién ya no es posible en los estadios ulteriores y si la mane-
jabilidad es todavia real al final de la escuela maternal, por
ejemplo.

3.3 Los datos sobre el medio «poco estimulante», sobre sus
posibilidades, sus lagunas y sus caracteristicas psicolégicas, son
tan poco claros que no existe acuerdo sobre la naturaleza de
las caracteristicas psicolégicas que présentan los nifios proce-
dentes de estas familias ni sobre la importancia de la desvia-
cion que les separa de la norma.

Los métodos de evaluacién empleados estdn sujetos a dis-
cusion y pueden ser artificiales, o imponer las caracteristicas
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de las clases medias, o en todo caso erigir en normas unos
fenomenos ligados a situaciones concretas.

¢;En qué campos se manifiesta la desventaja de desarrollo?
¢A nivel de la cognicién? ;Cuéles son los aspectos de la cog-
nicién eventualmente atacados y cudles son las caracteristicas
especificas asi desarrolladas? ;Es, sobre todo, el desarrollo ver-
bal el influido y el que actia sobre el desarrollo cognitivo
en general? ;O hay que pensar mas bien en una influencia
sobre la personalidad, sobre la motivacién, sobre la imagen de
si mismo, sobre las relaciones interpersonales con gentes per-
tenecientes a otros medios, etc.? Es evidente que, con vistas
a una compensacion, seria importante resolver estas cuestiones,
aunque sOlo seéa en parte mediante investigaciones matizadas
y combinando diversos aspectos del problema.

Y, desde luego, no hemos agotado todas las cuestiones .

;Se trata de un simple retraso o de una desventaja con
riesgo de estabilizarsé? ;Se trata de una inferioridad real o
mas bien de una diferencia de orden cualitativo, tipol6gico?
La experiencia y la estimulacién podrian ser diferentes de un
medio a otro sin ser necesariamente superiores o inferiores.
Resultaria asi que el nifio pobre no seria realmente subdesarro-
llado, sino més bien disfuncional en relacion a un medio deter-
minado, erigido en norma. Al principio, una parte del fracaso
escolar y social puede ser debido al hecho de que estos nifios
presentan unas reacciones, unas expectativas y unos compor-
tamientos distintos de la imagen manipulada por el educador.
El resultado seria asi, desde el principio, una falta de contacto,
a causa de las expectativas mutuas no concordantes; un senti-
miento de inseguridad, de culpabilidad, de inferioridad, etc. Ello
significa en todo caso que no se trata tGnicamente de estimular
e influir al nifio, sino que la escuela y la sociedad constituyan
igualmente unas variables a manipular. Esta ultima tesis ha
sido olvidada con demasiada frecuencia y, sin embargo, no ex-
cluye en absoluto la necesidad de una educacién, y de una
educacion compensatoria: la experiencia y la estimulacion seran
siempre esenciales. Si nosotros exigimos que la escuela, como
la sociedad, sean manipuladas como unas variables, nosotros
insistimos igualmente en que no se pierda de vista que toda
sociedad comporta necesariamente un sistema de regulacién,
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que constituye en gran medida un denominador comin y que
permite un maximo de satisfaccion en la seguridad. La plena
eclosion de la personalidad, por tanto, serd siempre y necesa-
riaménte contrarrestada por una cierta adaptacién, una socia-
lizacion. Y aunque una buena investigacién y una buena politica
no puedan excluir a priori ninguna hipétesis, se plantea el pro-
blema de saber si determinadas lineas de desarrollo no son
disfuncionales por si mismas, y que no seguirdn siéndolo en
todo tipo de sociedad. Nosotros creemos que con frecuencia
se han traducido unas diferencias estructurales y tipolégicas
en diferencias de nivel. Las clases pobrés han sido victimas
sin duda de esta practica: pero adelantar, por principio, que no
existen diferencias de nivel, que todas las situaciones cultura-
les son equivaléntes, conduce a una negativa a solucionar las
desventajas sociales. No es necesario «corregirlo» todo, hay que
respetar y/o utilizar como punto de partida las actuaciones da-
das, pero sin duda son indispensables determinadas adaptacio-
nes, determinadas estimulaciones y determinados enriqueci-
mientos, incluso en una 6ptica de pluralismo cultural. Ello no
implica en modo alguno que nosotros consideremos la cultura
de las clases medias como el ejemplo a seguir.

En todo caso, replantear la educacién, la transmisién de
experiéncias, la adquisicién de determinadas formas de compor-
tamiento, de actitudes, de motivaciones y de técnicas de solu-
cion en funciéon del potencial humano, siempre sin realizar en
nuestra sociedad, nos parece que résponde a una necesidad de
primer orden. En la medida de lo posible, es necesario ayudar
al nifio a ir mas alla de ciertos niveles y de ciertas caracteris-
ticas de desarrollo, lo cual plantea unos problemas e implica
unas discusiones fundamentales. La necesidad de distinguir en-
tre aquello que limita el desarrollo y aquello que es simple-
mente diferente, entre lo que es integral y lo que no lo es,
continta siendo en efecto una dificultad mayor, tanto mas cuan-
to que es necesario adaptarse al nifio e incluso garantizar la
continuidad de todo aquello que, en su cultura, implica unas
promesas.

El conjunto de la tesis expuesta implica una verdadera adap-
tacion al medio y a la situacién dada, pero no renuncia en
absoluto a las demés posibilidades de reequilibrar la situacion.
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Mas especialmente, la adaptacién de la escuela y de la sociedad
a las necesidadés humanas constituye la segunda parcela im-
portante de la accion de compensacion.

Serd en todo caso esencial concebir los dos polos de la
relacién nifio-escuela en una vision dialéctica y no en una vision
estitica que quiere qué uno de los dos polos sea inmutable
y que el otro, en consecuencia, se ajuste a las posibilidades
fijas del primero. Ocurre lo mismo en la relacién escuela-socie-
dad o, mas plenaménte, en la relacién nifio-escuela-sociedad.
Ninguno de los términos de esta relacion ternaria puede ser
considerado como absoluto e inmutable sin que los otros dos
términos no reciban una influencia nefasta.

34 Aun en el caso de que dejaramos fuera de discusién
el problema de los limites impuestos por el potencial genético,
no tendriamos una respuesta clara a la pregunta sobre los fac-
tores responsables de los retrasos, de las desventajas y/o de
las particularidades eventuales a nivel psicolégico. Evidente-
mente, se constata una correlacion pronunciada entre diferentes
caracteristicas del medio y las caracteristicas psicol6gicas de
los nifios. Se comete, no obstante, un error de razonamiento
cuando se concluyen sobre esta base unas relaciones de causa
a efecto. Nosotros no conocemos los factores que tienen un
efecto directo sobre el desarrollo. Por otra parte, no conocemos
tampoco las caracteristicas reales de los diferentes medios, y
quizd seria necesario prever una tipologia bastante diferen-
ciada del medio socioeconémicamente desfavorecido. Ahi tene-
mos materia para investigaciones coordinadas. En un campo de
tal complejidad, unas investigaciones simples e insuficiente-
mente matizadas aportan poco. Evidentemente, hay que admitir
que, a consecuencia de la complejidad del conjunto de factores
—por otra parte, muy poco claros— en presencia, el medio so-
cialmente desfavorecido no constituye en absoluto un bloque
homogénéo, lo cual no facilita en modo alguno las investiga-
ciones, ni la definicion de los objetivos concretos, ni la puesta
a punto de las estrategias.

3.5 Sera, por tanto, importante organizar una investigacion
de envergadura, coordinada y equilibrada, para esclarecer los
problemas de base y evitar los equivocos. El anélisis del pro-
blema, el inventario de las cuestiones a resolver son ya bas-
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tante importantes por si mismos como para que cada investi-
gacion pueda dedicarse a ello y adquirir asi una significacion
real. La practica pedagégica podrd de este modo liberarse de
los a priori y de las tomas de posicién implicitas.

3.6 El propio objetivo que persigue la «compensacién» es
objeto de discusiones.

;Se trata de estimular al nifio en un sentido que asegure
su adaptacién a la sociedad al mismo tiempo que su movilidad
social?

;0, al contrario, se rechaza toda adaptacién a una sociedad
que se piensa demasiado inhumana por ser provechosa exclu-
sivamente para una minoria? Pero, en este caso, se prevé mas
allda de la sociedad actual una nueva sociedad igualitaria, que
exigird a su vez, en funcién de sus opciones, un arsenal peda-
gbgico tendente a desarrollar al maximo determinadas poten-
cialidades a nivel cognitivo, afectivo y social del individuo. Para
evitar que la acci6n se base en tomas de postura inconscientes
es necesario saber en qué lugar se sitia entre estas dos tesis,
pero, en todo caso, los problemas de educacién, de estimulacién
y de compensacién contintian existiendo.

3.7 Los programas de compensacién otorgan en general una
importancia insuficiente a la explicacion del conjunto de los
problemas en presencia. Nos limitamos con demasiada frécuen-
cia a unas tesis implicitas, lo cual es particularmente ineficaz
—incluso si tales tesis son por azar exactas—. Esta toma de
postura no nos impide en modo alguno admitir que los resul-
tados alcanzados con ayuda de programas unilaterales o tefiidos
de apriorismos, pero realizados de una forma consecuente, pue-
den contener unos datos interesantes para cualquiera que se
interese por la compensacion.

4. A NIVEL DEL PROGRAMA

4.1 Objetivos

Hemos seifialado ya la necesidad de ser conscientes de las
opciones (politicas y de otro tipo) que constituyen la base de
toda accién de compensacion.
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Proponemos como objetivo general de la educacién y de la
compensacion el asegurar la felicidad de todos mediante la rea-
lizacién plena y activa de la personalidad, de todas sus dispo-
siciones, necesidades y tendencias, con un minimo de tensiones
estaticas y no integrables (tanto a nivel intrapersonal como
interpérsonal y social) y con un espiritu de preocupacién per-
manente por esos mismos derechos para los demaés.

Con vistas a su realizacién y a su conversién en estrate-
gias, este objetivo debe ser puesto en funcionamiento y con-
cretado en los distintos campos. Los objetivos intermedios y
directos deben ser fijados antes de que puedan determinarse
las estrategias y los métodos concretos aplicables. Las estra-
tegias sélo pueden fijarse en funcién de objetivos puestos en
préctica. Toda esta concrecién debe estructurarse en razén de
los objetivos fundamentales, pero también en funcién de las
caracteristicas y dificultades constatadas én los nifios.

Toda educacién compensatoria, toda accién de estimulacién
tiende por definicion a la transferencia y a la persistencia de
los resultados: una transferencia en amplitud y profundidad,
combinada con una transferencia en el tiempo. Ahora bien, esta
nocién de transferencia es una de las menos explicitadas y las
menos puestas en préctica. La persistencia de los resultados
plantea problemas adicionales. Aun cuando una accién lleve a
un resultado fundamental, es probable que haya que continuar
la estimulacién para que los resultados persistan y para que
la insuficiencia de la estimulacién que emana del medio de
vida no se imponga nuevamente.

42 Las estrategias y los métodos

Con frecuencia la accién de compensacién se ha llevado a
cabo sin una toma de conciencia de los diferentes aspectos del
problema ni de las diferentes opciones posibles. Algunos pro-
yectos se han concentrado en un aprendizaje directo de las
competéncias y de los conocimientos necesarios para pasar de
la escuela primaria. Sin que se excluya a priori toda posibilidad
de eficacia de forma inmediata, la transmision y la persistencia
de los resultados de las tales acciones han de ponerse en duda.
Otros proyectos parten de una concepcion segin la cual las
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aptitudes pueden ser sometidas al ejercicio, de la misma forma
que se puede ejercitar un musculo. Unas teorias unilaterales
bastante diferentes han servido igualmente de base a ciertas
acciones, pero muy pocos proyectos se han basado en un ana-
lisis lo mas completo posible del problema, lo que pesa tanto
sobre la accién como sobre la investigacion, y seguramente
también sobre la evaluacién de los resultados.

La educacién, la estimulacion, la compensacion y la propia
investigacion no podran organizarse separadamente de una 6p-
tica etoldgica, con independencia de una Optica de antropologia
cultural.

La escuela constituye una variable importante, que debe te-
ner en cuenta el contexto sociocultural:

— en la interpretacién de los comportamientos de los nifios
e incluso en la eleccién de las categorias y de los puntos
de vista manipulados por los investigadores y por los
educadores en la observacién de los hechos;

— en la eleccion de los objetivos y de las estrategias;

— én la evaluacion.

Es necesaria una interaccion y una colaboracion juiciosa en-
tre la escuela y el medio, lo que implica que la estimulacién
debe ejercerse en una medida importante al nivel de la familia
y de la sociedad.

Como ya hemos seialado, es indispensable el conocimiento
del medio y el respeto por el mismo no solamente porque alli
es donde se encuentra un punto de partida, sino también por-
que hay que garantizar la continuidad de todo lo que sea in-
tegrable.

Se ha discutido mucho sobre la necesidad de preservar ante
todo la espontaneidad de la experiencia del nifio y la esponta-
neidad no directiva por parte del educador, o, por el contrario,
sobre la conveniencia de una planificacion minuciosa y perma-
nente en funcién de los objetivos sucesivos a realizar. Los dos
puntos de vista no son excluyentes: la planificacion minuciosa
puede incorporar la espontaneidad. La transmisién de los bienes
culturales puede hacerse sin un autoritarismo agresivo, en la
espontaneidad de las experiencias ofrecidas y permitiendo una
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gran flexibilidad. Ello no impide en absoluto transmitir la expe-
riencia y los valores culturales que una no dirigibilidad com-
pleta seria incapaz de garantizar. Sin educacién —flexible pero
real— nadie pasaria del nivel del hombre primitivo. La planifi-
cacién minuciosa que se impone sé6lo es posible a la vista de
objetivos precisos y a veces limitados que permitan una eva-
luacién éstricta. Pero ello sélo sera posible en funcién de los
objetivos fundamentales. Por otra parte, al lado de los objetivos
a realizar estd siempre el método de puesta en préctica, asi
como otras actividades: la atmdsfera de la clase, la actitud de
la institutriz, etc., que puéden preservar la espontaneidad de la
experiencia del nifio. Nosotros optamos, por tanto, por una edu-
cacion estimulante por la riqueza de las experiencias que aporta.
Siempre salvaguardando en la forma y en el fondo la esponta-
neidad de este enriquecimiento, es necesario incorporar a ella
de un modo a la vez mas vivo y natural, pero también sistemé-
tico, todas las formas de experiencia que tienden a estimular
el desarrollo del nifio. Ello implica que seamos permanentemente
conscientes de los objetivos que se han de alcanzar y que las
estrategias estén en todo momento sometidas a evaluaciones
tanto objetivas como intuitivas.

5. A NIVEL DE LA EVALUACION

La evaluacion de los resultados no es un punto fuerte de la
educacion vy, sin embargo, es necesaria para la puesta a punto
de las estrategias la realizacion de los objetivos. Los programas
de compensacion han sido insuficientemente evaluados, y los
esfuerzos llevados a cabo en este sentido, unas veces han pre-
sentado un caracter superficial en los anélisis y padecido erro-
res metodolégicos, otras veces han dado lugar a conclusiones
decepcionantes o bien han conjugado estos dos aspectos nega-
tivos a la vez. Ademas, la falta de evaluacion en el marco de
un andlisis fundamental del problema nos impide aprovecharnos
a fondo de las experiencias pasadas.

La evaluacion, siempre dificil, se hace particularmente com-
plicada cuando se trata de la transmision y de la persistencia
de esa transmision.
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La evaluacién —igual que la puesta a punto de un programa
de accion eficaz— no resulta posible sin explicitar los mdltiples
problemas que acabamos de evocar. Incluso si no podemos res-
ponder a todas las cuestiones, al menos es esencial qué seamos
conscientes de ellas.

Toda evaluacion se efectia con relacién a un objetivo fijado,
a una norma escogida. Las normas pueden correspondér a un
grupo determinado, pueden limitarse a un aspecto de problemas
o ser demasiado superficiales (referirse a un conocimiento, una
habilidad o una actitud sin valor a nivel dél pronéstico del con-
junto), o, por el contrario, pueden apuntar demasiado lejos y
conducir a resultados puramente formales o afectar a aspectos
independientes de la educacion, etc. En todo caso, las normas
escogidas influyen sobre las estrategias puestas en préactica y
sobre los resultados obtenidos, asi como sobre la evaluacion
de tales resultados. La fijacion de las normas y la interpreta-
cion de los resultados exigen, por tanto, una gran prudencia.

6. A NIVEL DE LA FORMACION DE LOS EDUCADORES

La exigencia de una educacién compensatoria y estimulante
plantea con nueva agudeza el problema de la formaci6n de los
educadores. No se trata solamente de adquirir nuevos métodos
y técnicas de enseiianza, sino que ademéas es necesario un co-
nocimiento acrecentado de los problemas, unido a la capacidad
de intervenir en consecuencia; es necesario garantizar la apti-
tud para una educacién individualizada, para un contacto humano
mas directo y mas matizado, la aptitud para estimular las rela-
ciones interpersonales y sociales; es necesario estimular la
creatividad, etc. De todas maneras, la motivacion continta sien-
do esencial.

En conclusién: nos parece eséncial un examen de concien-
cia, un ensayo de sintesis y una toma de conciencia de los
problemas y de las lagunas con vistas a una mejor planifica-
cion de las investigaciones, para asegurar que cada investigacion
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aporte algo al conjunto de los trabajos, para asegurar la colabo-
racion —al menos mediante intercambios y mediante la estimu-
lacion entre los equipos—y, finalmente, para que puedan formu-
larse sugerencias nitidas y claras en materia de investigacion
y de accidn.

Este dltimo punto no forma parte directa de los objetivos
de este taller, pero preocupandonos por los demas objetivos
prepararemos una mejor accién, y éste es el objetivo funda-
mental y permanente de nuestros andlisis.
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SITUACION ACTUAL DE LOS CONOCIMIENTOS
EN MATERIA DE INFERIORIDAD SOCIAL
Y POSIBILIDADES DE COMPENSACION

K. G. STUKAT
Profesor de la Gothenburg School of Education

1. TENDENCIAS GENERALES

El objetivo que subyace en la éducacion compensatoria es
el de crear iguales oportunidades educativas para todos los
nifios. Esto entrafia el que algunos de ellos, colocados en situa-
cién desventajosa y desamparada a causa de un ambiente fami-
liar poco estimulante, se vean privados de las oportunidades
de alcanzar el desarrollo 6ptimo de que disfrutan los més favo-
recidos. La educacién preescolar y escolar estd considerada
como un posible agente de compensacién de tales carencias
sociales y culturales.

El primer paso en el camino de la compensacién educacional
consiste en brindar a todos los nifios idénticas posibilidades de
escolarizacién, tanto en cantidad como en calidad. Este minimo
no constituye, sin embargo, una compensacién en el sentido es-
tricto del término; simplemente, reduce la diferencia entre los
nifos qué disfrutan tanto de un entorno familiar estimulante
como de una escolarizacién formal adecuada y los que carecen
de ambas ventajas. La verdadera compensacién existe cuando
los nifios menos privilegiados reciben alglin estimulo extra-
educacional. Hasta €l presente, tales medidas han adoptado, por
lo general, la modalidad de «programas compensatorios», des-
arrollados principalmente en el nivel preescolar. Las investiga-
ciones realizadas acerca de esta clase de actividades han es-
timulado el anélisis de una serie de cuestiones relacionadas
con la educaci6én compensatoria. En los péarrafos que siguen
comentaremos algunas de las tendencias observadas en la in-
vestigacién llevada a cabo en Europa acerca de la educacién
compensatoria en la etapa preescolar.
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Si el nimero de estudios realizados y publicados sobre el
tema se toma como indice de la actividad investigadora, no
puede decirse que la investigacion realizada en Europa acerca
de la educacién compensatoria en el nivel preescolar sea dema-
siado prolija. Si afiadimos los estudios y proyéctos actualmente
en vias de ejecucion, la situacién adquiere un tinte mucho més
optimista, aunque en modo alguno en la medida de las nece-
sidades. La situacién varia considerablemente de un pais a otro:
en algunos apenas si existe investigacion alguna en materia de
educacién compensatoria. Por supuesto que el drea de la inves-
tigacion es bastante heterogénea, por lo que resulta dificil y
aleatorio establecer lineas generales. Sin embargo, es posible
detectar ciertas tendencias bastante generalizadas que pueden
tomarse como representativas dé las orientaciones actuales.

Un rasgo caracteristico de la investigacién europea es la
tendencia que se registra en numerosos medios a adoptar un
enfoque critico de la educaciéon compensatoria. La insatisfaccion
respecto de tal enfoque, considerado en su configuracién pri-
mitiva, tiene varias facetas y se manifiesta de diversas mane-
ras. Se afirma que dicho enfoque desvia la atencién de las
causas socioeconémicas de la desigualdad; que el mismo se
pliega a los patrones propios de la clase media, con una cierta
tendencia a considerar toda desviacién respecto de dichos pa-
trones como manifestaciones patolégicas; que atribuye las defi-
ciencias del nifio a su entorno hogarefio méas bien que al
sistema escolar; que esta dirigido a grupos segregados cuya
caracteristica diferencial es su ubicacién dentro de determinado
estrato social, y que, con frecuencia, el enfoque en cuestion
descansa en programas de caracter exclusivamente educacional
para hacer frente a problemas que tienen raices sociales mucho
méas profundas y extensas. Sin embargo, a pesar de tales cri-
ticas contra la educacién compensatoria, existe un consenso
general respecto del hecho de que hay muchos nifios en edad
preescolar que, por distintas razones —no sé6lo por motivo de
pretericion social—, necesitan una ayuda especial y deben dis-
frutar de una especie de «discriminacién positiva». Pero cada
dia se acentlia mas la conviccion de que tal ayuda debe pres-
tarse con cardcter individual y no a determinados grupos so-
ciales en forma indiscriminada. Otra condicién que suele adscri-
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birse a la educacién compensatoria para que resulte efectiva es
que la misma no debe limitarse a la escuela, sino hacerse
extensiva al hogar y a la comunidad. Los programas que anali-
zaremos mas adelante reflejan estos objetivos, asi como las
considerables dificultades précticas que entrafia el paso de la
formulacién de los principios a la accién.

Parece existir asimismo una cierta tendencia comtn en cuan-
to al programa didéctico aplicable a los nifios de edad prees-
colar que tienen deficiencias de aprendizaje. Después de una
etapa durante la cual la investigacién se oriént6 hacia los pro-
gramas educacionales exploratorios basados en el aprendizaje
de habilidades en base a sistemas de estructura abierta, en el
desarrollo de la personalidad y la colaboracién profesor-alumno,
la tendencia que predomina actualmente se orienta hacia los
programas experimentales caracterizados por una especie de
«programa didéctico secreto» que, al tiempo qué sirve de orien-
tacién al profesor, no limita al educando. Este sistema subraya
las funciones bésicas de percepcién y cognicién en detrimento
del mero aprendizaje de habilidades, y establece una corriente
de comunicacién entre el profesor y el nifio. Esta tendencia se
ve complementada por la creciente conviccién dé que a dife-
rentes objetivos deben corresponder distintos enfoques.

La metodologia y las técnicas de evaluacién se caracterizan
por una creciente complejidad. Actualmente estd muy extendida
la conviccion de que los efectos de un programa de educacién
compensatoria deben estar en funcién de los objetivos de éste
y no limitarse a una serie de pruebas genéricas de capacidad
cognitiva y de rendimiento. También es algo aceptado el hecho
de que el objetivo de la evaluacién no se limita a la valoracién
de los efectos globales del programa, sino asimismo a adquirir
una vision mas profunda del proceso educativo, de modo que
el programa pueda ser continuamente revisado y potenciado.
A este dltimo fin se desarrollan actualmente nuevos elementos
de evaluacién, como, por ejemplo, la observacién. El progreso
metodolégico se hace asimismo evidente respecto de la formu-
lacién de las pruebas evaluativas. Problemas tales como la
equivalencia inicial de los grupos comparados, la definicién de
las variantés independientes (los programas), la dimensién co-
rrecta de la muestra y el control de las circunstancias que
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eventualmente puedan conducir a equivoco, se tienen en cuenta
actualmente con mayor frecuencia en la planificacion de los
experimentos. Asimismo, generalmente se acepta la conveniencia
de que la planificacién se haga no s6lo a corto plazo, sino asi-
mismo a largo plazo. Es de destacar que los signos de madurez
metodolégica se han percibido hasta el momento méas en los
anélisis metodolégicos sobre evaluacién preescolar que en la
investigacién real, cuya planificacién data de diez afios. No cabe
duda, sin embargo, que se realizan progresos hacia un nivel
més alto de investigacion evaluativa.

La evaluacién de la «investigacion orientada a la accién» plan-
tea problemas especiales. Parece existir una cierta tendencia a
interpretar la orientacién activa dé determinado programa como
una excusa para la adopcién de un procedimiento evaluativo més
laxo. Esta es una apreciacién gratuita. En efecto, la investigacion
que se orienta esencialmente hacia la accion requiere procedi-
mientos evaluativos distintos, los cuales deben estar en funcién
de un andlisis de los objetivos de la accién. Si, por ejemplo, los
objetivos son los de estimular el interés, detectar problemas
practicos y acopiar informacién general acerca de la factibilidad
del programa de acci6n, se debe dar preferencia a una formu-
lacién descriptiva sobre cualquier formulacién experimental poco
eficaz. Por lo que respécta a los métodos de acopio de datos,
es probable que se consiga recoger mas informacion por otros
métodos distintos de los tests, como, por ejemplo, la observa-
cién o los balances.

Se registran algunos casos de coordinacién investigativa en-
tre algunos dé los actuales proyectos de educacién compensa-
toria preescolar, de los cuales el ejemplo del proyecto conver-
gente belga es el mas ilustrativo. Sin embargo, tales esfuerzos
coordinados dentro de un campo de interés comin constituyen
excepciones que no pueden tomarse como constitutivas de una
tendencia establecida. La principal conclusién que sacamos si
analizamos la investigacién que se realiza en Europa en el cam-
po de la educacién compensatoria preescolar es que dicha inves-
tigacion se halla innecesariamente desperdigada. Predominan aqui
los estudios evaluativos en pequefa escala que dificilmente pue-
den cumplir los criterios evaluativos 6ptimos. En un mismo pais
es posible detectar una gran cantidad de investigaciones para-
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lelas. Resulta dificil convencernos de que se podrian obtener
grandes progresos si se lograse una mejor coordinacién y con-
centracién de los recursos. Para citar s6lo un ejemplo, a pesar
de la profusién de estudios realizados con el fin de conocer los
efectos de las distintas clases de programas preescolares, es
ain escasa la informacion de que disponemos que nos sirva
para fundamentar nuestras decisiones respecto de la eleccién
de los programas didacticos, teniendo en cuenta tanto los obje-
tivos perseguidos como las caracteristicas de los nifios. En los
Estados Unidos, una de las consecuencias de la baja rentabilidad
cel primer periodo de investigacién poco sistematica en materia
de investigacién compensatoria ha sido la puesta en préctica de
distintos proyectos de los llamados de «variacién planificada».
Al menos, por lo que respecta al aspecto de la investigacién
sobre educacién compensatoria orientado hacia la toma de déci-
siones, ésta parece ser una politica recomendable para los paises
europeos. El valor de esta coordinacién sistemética resulta me-
nos evidénte e incluso dudosa por lo que respecta al estudio
de los problemas de investigacion bésica relacionados con la
educacion compensatoria. En cuanto a la investigacion orientada
a la extracciéon de conclusiones que constituye el fundamento
natural y la fuente de la investigacién oriéntada a la accién, la
existencia de amplias oportunidades de investigacién libre cons-
tituye una condicién necesaria.

A continuacién de esta visién de las tendencias generales
actuales, expondremos algunos casos concretos de investiga-
ciones desarrolladas en el campo de la educacién compensa-
toria. Los ejemplos seleccionados se han extraido no sélo de
la investigacion europea, sino también de la realizada en Amé-
rica, que ha sido muy amplia y ha llevado a conclusiones de
interés general.

2. LA INVESTIGACION ACERCA DE LOS PROGRAMAS
COMPENSATORIOS EN LOS ESTADOS UNIDOS

En 1969 Karnes informé acerca de un estudio comparativo
entre cinco programas diferentes:

— La escuela maternal tradicional (centrada en el nifio).
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— La escuela comunal integrada (variante de la escuela
maternal tradicional, donde se retnen nifios de diversos
ambientes sociales).

— Programa Montessori.

— Educacién preescolar de mejoramiento (programa de
orientacion cognoscitiva y de estructuracién moderada).

— Bereiter-Engelmann (programa de gran estructuracién y
orientado hacia la adquisicién de habilidades).

El grupo que siguié el programa Bereiter-Engelmann estuvo
dos afios en la escuela experimental; los otros grupos pasaron
a las escuelas de parvulos normales después del curso expe-
rimental. Luego de un afio los grupos de los programas estruc-
turados (Karnes: de mejoramiento y Bereiter-Engelmann) mos-
traban un mayor incremento en el coeficiente de inteligencia
(13 unidades), que los demés grupos (de 5 a 8 unidades). Se
registr6 asimismo una diferencia en cuanto a los conceptos
numéricos y lingliisticos en favor de los programas estructu-
rados. Al final del segundo afio, el grupo Bereiter-Engelmann
habia proseguido su desarrollo, mientras que el grupo Karnes
arrojaba un decrecimiento y los demé&s grupos permanecian
estacionarios en sus niveles precedentes. Los afios siguientes
se caracterizaron por una convérgencia entre los distintos gru-
pos, tal y como se ilustra en el grafico que aparece en la pa-
gina siguiente, en el cual los grupos no estructurados se han
agrupado bajo la denominacién de «tradicionales».

En el mismo afio 1969, Di Lorenzo llevé a cabo otra eva-
luacién comparativa. Los grupos objeto de comparacién eran
similares a los estudiados en el informe Karnes: tradicional,
de orientacién cognoscitiva con estructuracién moderada y de
aprendizaje de habilidades con gran estructuracién. La inves-
tigacién, que se extendi6 a tres afios, incluyé tanto a nifios
con ciertas desventajas sociales como a otros que no sufrian
de tales limitaciones. Al final del periodo preescolar, los pro-
gramas estructurados y de orientacién cognoscitiva mostraban
resultados superiores, tanto en lo relativo al coeficiente de inte-
ligencia como en lectura y en la prueba de escolaridad. La
mayor parte de tales diferencias habian desaparecido después
del primer grado. Los efectos observados no implicaban ca-
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racter diferencial alguno en funcién de los respectivos niveles
sociales de los nifios; dicho en otras palabras: los nifios so-
cialmente desfavorecidos no convergian hacia los otros chicos.

En 1972, Weikart llevé a cabo una comparacién entre tres
programas distintos:

— Curriculo basado en unidades (programa tradicional con
énfasis en el desarrollo del lenguaje).

— Programa de estimulacién cognoscitiva.
— Programa Bereiter-Engelmann de formacion lingiiistica.

Ademés de los grupos experimentales, habia un «grupo de
control» sin formacién preescolar alguna. La investigacién se
orienté a dos niveles de edad: tres y cuatro afios. A diferencia
de lo ocurrido en las experiencias anteriormente resefiadas,
aqui no se detect6 diferencia esencial alguna entre los distintos
tipos de programa: en todos ellos se registraron incrementos
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sustanciales en el coeficiente de inteligencia (que ascendieron
a 27, 28 y 30 unidades, respectivamente) y en el Test Peabody
de Vocabulario llustrado (Peabody Picture Vocabulary Test).
Sorprendentemente estos progresos fueron mas notables entre
los individuos mas jévenes. El grupo de control permanecio
al mismo nivel de adelanto. La conclusién fundamental de Wei-
kart fue que «las condiciones operativas de un proyecto
experimental tienen mucha méas fuerza que el programa didac-
tico utilizado». Refiriéndose a Kohlberg, Weikhart postula
audazmente la equivalencia de los programas didacticos que
permiten a los nifios deésarrollar una experiencia activa de
caracter mas amplio o general, capaces de estimular adecua-
damente su desarrollo cognoscitivo. El papel primordial del
plan didactico es «1) centrar el trabajo del profesor en un
esfuerzo sisteméatico para ayudar en el aprendizaje de cada
nino; 2) facilitar una base racional e integrada que permita
decidir cudles actividades se deben incluir en el programa y
cuales hay que omitir, y 3) establecer criterios que permitan
formular un juicio acerca de la efectividad de los programas
con el fin de poder supervisar adecuadamente la labor del
profesor. El programa didactico meéjor es aquel que permite
estructurar el esfuerzo del profesor de modo que le permita
orientarse en la labor de adaptarse en la aplicacién de la teoria
que esté aplicando el comportamiento efectivo de los nifios».
La funcion esencial del programa didactico es, pues, la de guiar
2] profesor, no al alumno.

En el denominado estudio Louisville (1970), el programa
estructurado Bereiter-Engelmann resulté mas efectivo, en térmi-
nos generales, que los otros programas experimentales (Gray,
Montessori, tradicional), pero no fue siempre asi. En una de
las variantes, el test de Aptitud Metropolitan (Metropolitan
Readiness Test), el programa Bereiter-Engelmann quedé en el
ultimo lugar. Este hecho puede que constituya un ejemplo de
lo que se ha dado en llamar «especificidad de los efectos» de
los programas preescolares. Esta «ley» significa que un pro-
grama logra sus efectos mas nitidos en aquellos aspectos en
los que el programa didactico hace mas hincapié. Esta aseve-
racién puede parecer trivial y perogrullesca, pero no es menos
cierto que la misma explica por qué un programa orientado
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hacia la adquisicion de habilidades, como es el caso del Berei-
ter-Engelmann, ha resultado frecuentemente ser el de mayor éxi-
to cuando se le evalta por medio de variantes de criterio, como
son la capacidad para leer y escribir y los tests respecto de
los cuales tales capacidades constituyen presupuestos impor-
tantes (por ejemplo, los tests de inteligencia).

A pesar de que las evaluaciones comparativas efectuadas
en América no son, ni con mucho, concluyentes, un resumen
de algunas de las téndencias mas importantes constituye un
adecuado marco para el andlisis de la investigacién europea:

— En la mayor parte de los estudios realizados, los efectos
a corto plazo de los programas de educacién compen-
satoria preescolar que se han realizado con carécter
experimental, han resultado ser positivos al comparar-
los con los resultados obtenidos con los nifios contro-
lados que no han tenido educacién preescolar. Aun si
dejamos un cierto margen a los llamados «efectos Hawth-
orne», parece légica la conclusién de que los programas
preescolares son capaces de estimular el desarrollo men-
tal de los nifios menos favorecidos.

— Al comparar los programas tradicionales centrados en el
nifio y con objetivos amplios con los programas mas
estructurados y de orientacion mas cognoscitiva, los
ultimos han demostrado poseer, por lo general, efectos
mas marcados. Al evaluar estos resultados, es necesario
tener en cuenta, no obstante, que las variantes evalua-
tivas han sido de caracter predominantemente cognos-
citivo. En raras ocasiones se ha cumplido el requisito
de que en las experiencias evaluativas las variantes de
criterio se correspondan adecuadamente con los objeti-
vos del programa.

Entre los diferentes tipos de programas cognoscitivos
sé han obtenido resultados m&s sorprendentes con los
de caracter didactico orientados hacia la adquisicion de
habilidades que con los de caracter abierto. La «especi-
ficidad de los efectos» ha sido considerada como un
posible factor explicativo de esta tendencia. Faltan atin

55



los resultados de la «variaciéon planificada» con una am-
plia y adecuada gama de variantes evaluativas.

El hallazgo de Weikart de que los distintos tipos de
programa producian resultados equivalentes en un expe-
rimento en el que la formacién y motivacién del perso-
nal se potenciaban al méximo constituye un importante
recordatorio de la importancia del papel del educador
en todo programa.

— Los efectos a largo plazo frecuentemente han faltado del
todo o han sido bastante modestos. A consecuencia de
esto, la «segunda generaci6n» de programas compensa-
torios en los Estados Unidos incluye a menudo activi-
dades permanentes para los nifios de nivel elemental.

— Los programas cuyos resultados comparativos han sido
publicados hasta el momento han tenido un marcado
caracter institucional con poca o ninguna participacién
de la familia. Se nécesita una més amplia informacion
evaluativa acerca de este tipo de actividad compensa-
toria de base mas amplia.

Aparte de la variacion planificada de los programas compen-
satorios y del cardcter permanente de la participacién pre-
escolar, las tendencias méas acusadas dentro de la evolucién
de la educacién compensatoria en los Estados Unidos en estos
ultimos afios se han orientado hacia los expérimentos consis-
tentes en iniciar la participacion a una edad inferior y en po-
tenciar el interés familiar en la actividad compensatoria. Un
ejemplo de esta tendencia que ha sido objéto de gran atencién
es el denominado programa Milwaukee (Herber y col., 1972).
Segln este proyecto, los véstagos de madres de escaso nivel
intelectual (con cocientes de inteligencia de 75 o més bajos)
son sometidos a un intenso programa de estimulacién y enri-
quécimiento desde la edad de tres meses. Desde las primeras
horas de la maiiana hasta el final de la tarde el nifio asiste
a un «Centro de Estimulacion Infantil», en el que se le somete
a un programa de estructuraciéon cognoscitiva orientado hacia
el desarrollo perceptivo, motor, conceptual y lingiistico. El
programa lo llevan a cabo mujeres de nivel semiprofesional,
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del mismo vecindario de donde procede el nifio, inicialmente
mediante contactos individuales, y méas adelante, a partir de
los quince meses, en pequeiios grupos. Paralelamente al pro-
grama de estimulaciéon del chico, se desarrolla un programa
que afecta a las madres: formacién laboral, economia domés-
tica y cuidado de los nifios. Desde el inicio mismo del expe-
rimento, se han dado a conocer los formidables resultados del
programa de Milwaukee. A la edad de tres afios los promedios
obtenidos por el grupo experimental estaban muy por encima
de los promedios considerados como normales en los tests
ordinarios, y a la edad de cinco afios y medio el cociente de
inteligencia medio del grupo es de 124, sobrepasando al del
llamado grupo de control en mas de 30 unidades. De modo
que, al menos en este aspecto, los logros iniciales se han
mantenido. El desarrollo ulterior de los nifios de Milwaukee
resultard de gran interés. Con demasiada frecuencia los efectos
a largo plazo han resultado descorazonadores, por lo que cons-
tituyen una advertencia para que no nos precipitemos en acep-
tar como bueno determinado programa educacional. Sin em-
bargo, existe al menos una evidencia de que una participacién
temprana puede garantizar el logro de los objetivos a largo
plazo. Hace mas de treinta afios, en 1938, Skeels expuso un
método experimental mediante el cual los hijos —de dos afios
de edad— de madres con bajo coeficiente mental (cociente de
inteligencia inferior a 70) fueron colocados bajo la atencién
de las mujeres internadas en una institucién para retrasados
mentales. Ademés, los chicos fueron sometidos a un programa
educacional en una escuela maternal. Al comparar los resulta-
dos obtenidos después de un afio y medio con los arrojados
por un grupo de nifios de la misma institucién, en la que
habian permanecido inicialmente los chicos sometidos al expe-
rimento, se pudo apreciar una neta superioridad en favor de
los nifios del grupo experimental. Once nifios de este grupo
fueron luego adoptados. Después de un afio y medio, el co-
ciente de inteligencia medio de estos nifios se habia elevado
a 101. En un estudio realizado treinta afios mas tarde (Skeels,
1966), como desarrollo del anterior, se pudo verificar que los
trece individuos sujetos a experimentacién se ganaban la vida
y que, excepto dos, los demas habian concluido la ensefianza
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secundaria (high school). Dos habian incluso terminado uno o
més cursos de la ensefianza superior (college). Los chicos
que habian estado sometidos a un mero control seguian reclui-
dos en instituciones o habian fallecido.

En un anélisis efectuado por Brofenbrenner en 1973 acerca
de los efectos de la participaciéon a edad temprana, se detecté
una cierta evidencia de que la actividad compensatoria réali-
zada en el ambiente hogarefio puede resultar més efectiva que
los programas preescolares realizados en instituciones. Los da-
tos obtenidos se refieren tnicamente a los niveles del CI,
Unico aspecto conmensurable de que se disponia. Los tres pro-
gramas instituciona'es corresponden a otros tantos tipos y gra-
dos estructurales distintos. La de Herzog es una escuela ma-
ternal «de clase media, bien dirigida y que carece de elementos
especiales de enriquecimiento». En el caso de Weikart, se tra-
ta del programa antes mencionado, de caracter abierto y orien-
tacion cognoscitiva. Por dltimo, el de Hodge es un programa
de orientacién cognoscitiva, basado en el diagnéstico y estruc-
turado con fines de formacién intensiva.

En el programa de Schaefer, unas institutrices especialmente
formadas acudian a las casas a trabajar con los nifios durante
una hora diaria, cinco dias a la semana, desde los quince méses
a los tres afos de edad. El énfasis se ponia en el desarrollo
de las capacidades orales y conceptuales. Aunque se alentaba
la participacion materna, ésta no era imprescindible. El progra-
ma Levenstein incluia visitas de las institutrices, a los hogares
de los nifios, de media hora de duracién; estas visitas tenian
una frecuencia de dos veces por semana y se prolongaban
durante siete meses al afio, soliendo durar el plan uno o dos
afios. Esta especie de «instructoras de juegos» estimulaba la
accion reciproca entre madre e hijo con ayuda de una coleccién
de juguetes y libros.

De los resultados de los programas institucionales se ex-
traen conclusiones similares a las que aparecen al principio
del presente capitulo: «En primer lugar, la participacién pre-
escolar resuita en incremento sustanciales del CI mientras
dura el programa, pero el grupo sometido al experimento no
continda sus progresos més alld del primer afo, y, lo que es
mas significativo, los efectos de la participacién tienden a des-
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vanecerse asi que ésta termina. Cuanto mas se prolonga la
actividad, mas evidente se hace la tendencia posterior.» Otra
de las conclusiones es la de que los programas en los que
participan nifios procedentes de hogares comparativamente me-
nos desvalidos suelen rendir mejores frutos. Esta tendencia
desmiente la creencia de algunas personas de que los nifios
mas necesitados son los que més se benefician de los pro-
gramas de participacion.

Respecto a los programas realizados en el seno del hogar,
la conclusién de Bronfenbrenner fue de que los mismos no
s6lo producian frutos inmediatos sustanciales, sino que tam-
bién los resultados permanecian presentes a los tres o cuatro
afos de finalizada la participacion.

A pesar de que los resultados de la comparacién que aca-
bamos de exponer son parcos y €éndebles en determinados as-
pectos, han de abrir nuevos e interesantes horizontes en el
campo de la educacién compensatoria no sélo de la que se
realiza en el seno del hogar, sino asimismo de la de otro tipo.
Como hemos visto, los programas desarrollados en el hogar
comenzaban a una edad méas temprana y se desarrollaban en
base a una relacién individual entre el nifio y el adulto. Estos
altimos factores puede que hayan contribuido de modo sus-
tancial al logro de los efectos mas positivos y perdurables.
Es asimismo de notar que los programas didacticos de los
experimentos realizados en el hogar no iban dirigidos de modo
exclusivo al nifio, sino asimismo a la madre. También en la
educacién compensatoria que se lleva a cabo en Europa se
aprecia una tendencia a centrar el esfuerzo en la familia y
no exclusivamente en el chico. Bronfenbrenner desarrolla esta
tendencia hasta llegar al concepto de la «participacion ecold-
gica» como modelo de la educacién compensatoria. La partici-
pacion ecoldgica implica una transformacion sustancial del me-
dio en que se desenvuelven tanto el nifio como las personas
que tienen la responsabilidad de su cuidado y educacién. Pero
esta transformacion no es posible si no se realizan cambios
institucionales profundos. Entre los cambios que podrian inten-
tarse mencionaremos:

— Horarios laborales flexibles y empleo a media jornada.
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— Programas de formacion para los padres, realizados en
la escuela, lo cual entraia la puesta de los nifios més
pequefios al cuidado vigilado de los mayores.

— Participaciéon de los padres en la labor escolar y pre-
escolar.

— Creacién de grupos vecinales y centros familiares.

— Educacién prenatal en materia de nutricién, economia
doméstica y atencion de los nifios.

Todo programa de participacién ecolégica debe ser escalo-
nado y constar de:

— Educacién para la paternidad.

— Antes del nacimiento de los hijos, estabilidad econémica
y alojamiento adecuado.

— Durante los tres primeros afos de la vida, establecimien-
to de una relacién padres-hijo basada en la accién reci-
proca y enfocada hacia la realizacion de actividades esti-
mulantes. En el capitulo de la ayuda familiar: las visitas
al hogar y las reuniones de grupo; con el fin de dejar
sentado el papel de los padres como agentes principales
de la participacién.

— De los cuatro a los seis afos de edad: participacién en
un programa preescolar de orientacién cognoscitiva; man-
teniéndose la participacién ininterrumpida de los padres.

Lo anterior parece reflejar perfectamente las principales
tendencias que se observan en las actividades compensatorias
en los Estados Unidos. En base a los resultados negativos
arrojados por una buena parte de las primeras tentativas de
participacién preescolar limitada, realizadas a través de las
escuelas maternales tradicionales, actualmente predomina la
idea de que es necesaria una accién mucho mas amplia, pro-
funda e intensiva.
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3. ALGUNOS PROGRAMAS EUROPEOS DE EDUCACION
COMPENSATORIA

A pesar de que existe en los paises europeos un deseo
genéralizado de atender a las necesidades educacionales de
los nifios menos favorecidos, la investigacion en el campo de
la educacién compensatoria para los individuos sociocultural-
mente preteridos ha sido comparativamente modesta en com-
paracién con el trabajo realizado en los Estados Unidos. Esta
situacién se debe probablemente a la incidencia de varios fac-
tores, como son: la existencia de menos tensiones sociales,
la falta de recursos econémicos y la resistencia por cuestion
de principios, a toda acci6én de carédcter discriminatorio. Sin
embargo, en los dltimos afios se han llévado a cabo algunas
investigaciones en el campo de la actividad preescolar en
algunos paises europeos. Estas investigaciones no han consti-
tuido una mera réplica del modelo americano, sino que, por €l
contrario, han revestido ciertas caracteristicas Unicas y sin
precedentes que hemos de analizar en la exposicién que sigue:

Bélgica

En 1969 cuatro instituciones bélgas radicadas en Bruselas,
Gante, Lieja y Mons constituyeron un equipo coordinado de
investigacion para la diagnosis y compensacién de las deficien-
cias socioculturales en la ensefianza preescolar y primeros afios
de la elemental. Los distintos grupos de investigacién han tra-
bajado de modo independiente, aunque con intereses conver-
gentes en lo relativo a la compensacién y con frecuente intér-
cambio de puntos de vista y metodologia. Recientemente han
aparecido algunos informes emitidos por este equipo bajo el
titulo Recherche en Education (1973). En el Boletin nimero 1,
de 1974 del Consejo de Europa, aparece un resumen de éste
programa.

El programa de Bruselas, dirigido por P. Osterrieth, se cen-
tra en el andlisis del desarrollo del nifio en su mas temprana
edad. El objetivo de este programa, para el que se han tomado
90 nifios de diez a veintiin meses de edad, es el de detectar
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los patrones de las relaciones padres-hijo, que son de gran
importancia y pueden resuitar nocivas al futuro desarrollo del
infante. El objetivo ha sido el de identificar aspectos vitales de
caracter menos vago que, por ejemplo, «carifio», «expresion
oral» o «estimulacién sensorial». Actualmente se hallan en
estudio las relaciones existentes éntre las variantes de actitud
y una serie de indicadores del nivel de desarrollo del nifio,
con el fin de determinar cudles variantes constituyen expe-
riencias criticas para el nifo.

También el programa de Gante, a cuyo frente se halla
W. de Coster, comprende tanto el estudio analitico como la
investigacion oriéntada a la accién. Se estudian tanto el medio
familiar del nifio pobre como sus caracteristicas psicolégicas,
asi como los métodos utilizados en las escuelas para tratar
a esta clase de nifo.

Se ha hecho acopio de informacién sociogréafica acerca del
ambiente familiar por medio de cuestionarios sometidos a
padrés de dos niveles sociales distintos. Entre los resultados
més significativos del estudio figura el de que el grado de
variacién y de superposicion entre los distintos niveles o estra-
tos es mucho mayor del que se creia. Otro de los resultados
es el de que los conceptos de «estrato» o «clase» social po-
seen un valor limitado como categorias y sélo sirven como
punto de partida para los criterios de clasificacion.

La investigacion orientada a la accion dentro del proyecto
de Gante se ha enfocado en el desarrollo y evaluacion de un
programa compeénsatorio y, posteriormente, en la formulacién
de un programa de «activacion».

En 1973 se inici6 un experimento practico con el programa
de activacién. El conjunto de variantes de evaluacién es amplio,
de conformidad con la amplitud de los objetivos del programa,
¢ incluye algunos elementos nuevos de gran interés para los
estudios preescolares, como, por ejemplo, la jerarquizacion de
los valores, la percepcion emotiva y la autopercepcion. Ade-
mas, entre las variantés de criterio figuran los tests de com-
prension oral, de inteligencia, de percepcion, de lectura y de
conocimientos aritméticos. El esquema evaluativo comprende
tanto la evaluacién formativa (interna), como la acumulativa
(externa). La evaluacién interna se lleva a cabo de modo con-
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tinuo y con caracter semanal, incorporandose al programa la
informacién obtenida.

El proyecto de Lieja, dirigido por G. de Landesheere, se
caracteriza por un enfoque polifacético del problema de la
creacién de condiciones 6ptimas para el desarrollo cognoscitivo
en los primeros afios, especialmente en relacién con los nifios
menos favorecidos. Las investigaciones cubren un espectro de
edad bastante extenso: desde los dos afios hasta el primer
afio de primaria, utilizdndose asimismo un abanico metodolégico
sumamente rico y avanzado. Uno de los rasgos fundamentales
del programa es el de la continua alternancia entre accién y
evaluacién. Se pone especial énfasis en la «etologia psicol6-
gica», es decir, en la interaccion entre el nifio y el medio
escolar.

Aparte de la investigacion analitica, el grupo de Lieja se
dedica a la elaboracion y evaluacion de programas de educa-
ciébn compensatoria.

Otra de las actividades del programa de Lieja ha consistido
en la experimentacion de un modelo de plan didactico de lec-
tura y matemadticas a nivel de primer grado, cuyo modelo con-
templa un alto grado de individualizacién. Algunos de los ras-
gos mas importantes de este modelo de «adquisiciéon de des-
trezas» son: el empleo de criterios pedagdgicos operacional-
mente definidos, la evaluacién continua del progreso individual
en funcién de tales criterios y la adaptacion de la ensefanza
al nivel general de la clase y al individual de cada nifio. Un
principio fundamental del sistema es el de la ejecucién del
programa a través del profesor, en lugar de considerar a aquél
como un méro complemento de éste. Una interesante innova-
cioén puesta en practica en el programa de lectura la constituy6
¢! empleo del Predic, método basado en el empleo del orde-
nador y que sirve para predecir, con un afio de antelacion, el
nivel que probablemente ha de alcanzar el alumno en lectura,
como punto de referencia para la evaluacién continua.

La esencia del programa de Mons, dirigido por J. Burion, ha
consistido en el desarrollo, evaluaciéon y revision sucesivos
de distintos programas de accién orientados hacia la familia
y el medio escolar de los nifios menos favorecidos con edades
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entré los tres y los seis afos, especialmente los descendientes
de inmigrantes extranjeros.

Una caracteristica especifica de este programa es la rela-
tiva a la ensefanza impartida por coetdneos. En efecto, un
grupo de alumnos de primaria, dé edades comprendidas entre
los nueve y los doce aiios, cuyo origen social es asimismo
humilde, actia como monitor de los chicos de tres y cuatro
afios de edad. Otra innovacion importante es la del empleo
de la television én circuito cerrado con fines de informaci6n
y estimulo.

Holanda

El méas amplio programa experimental llevado a cabo hasta
el presente en Holanda ha sido el Programa Compensatorio
de Utrecht (De Vries, 1974). El programa, destinado a los nifios
de los barrios bajos y de las barcazas que sirven de habitacu-
los en los canales, asi como para los hijos de las familias que
habitan en roulottes y otros vehiculos, se orient6é hacia el nifio,
la familia y la escuela. Dentro del plan se desarrollaron tres
programas distintos: el de lenguaje y razonamiento, el familiar
y el de capacitaciéon escolar.

La experiencia obtenida con este proyecto y especialmente
el problema de la «especificidad de los efectos» ha servido
de pauta para el ulterior desarrollo del programa compensato-
rio en Utrecht, a través del programa consecutivo que actual-
mente se desarrolla con destino a los nifios de edades com-
prendidas entre los cuatro y los siete afios dentro del llamado
Plan Geon (1973), se hace mas hincapié en las medidas enca-
minadas a resolver problémas que en la ensefianza de habi-
lidades especificas. La estructura del programa se centra en
el profesor, a través de una especie de «programa did4ctico
secreto» que, si bien sirve de orientacion al maestro, no limita
al educando. Como resultado de la importancia que este pro-
grama atribuye al maestro, se ha podido desarrollar un ambi-
cioso programa para la ulterior formacién del profesorado. En
el programa se incluyen las técnicas de modificacién del com-
portamiento en la clase, un curso de ensefianza individualizada
para el trabajo y el aprendizaje independientes y una metodo-
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logia denominada de «prediccion y reaccién». Esta metodologia
es una combinacién de técnicas de comprobacién del compor-
tamiento infantil en la solucién de problemas, andlisis de erro-
res y seleccion de la respuesta correcta. Estos ejemplos de
cursos de formacion profesoral reflejan el amplio espectro del
programa experimental y, al mismo tiempo, su énfoque indi-
vidual: el programa se denomina de «educacién diferenciadan.

Reino Unido

Hasta hace muy poco tiempo, el nivel de la investigacion
preescolar en el Reéino Unido era, como en los deméas paises
de Europa, de muy modesto a'cance. Sin embargo, en el curso
de los ultimos afios la actividad investigadora en este campo
se ha desarrollado extraordinariamente. Dé gran importancia
en este aspecto ha sido el informe Plowden (1967) y, méas re-
cientemente, el libro blanco titulado Education: A framework
for Expansion (1972).

Una buena parte dé la investigacién compensatoria en el
Reino Unido ha estado orientada a la accién. Tal ha sido el
caso de un programa de tres afos de duracién denominado
EPA Action Research Proyect (Programa de Investigacién Orien-
tada a la Accién), hecho publico por A. H. Halsey (1972-1974).
El experiménto se llevé a cabo en varias escuelas que reunian
los requisitos fijados por el EPA (Educational Priority Areas.
Areas de Prioridad Educacional); composicién social, dimensién
del nicleo familiar, hacinamiento, problemas de vivienda, ayuda
familiar, absentismo, inmigracién, existencia de alumnos retar-
dados o con problemas, inestabilidad del personal docente y
de la poblacion escolar. Las escuelas estaban situadas en
cuatro poblaciones inglesas y fueron objeto de un informe
independiente elaborado por Dundee. La finalidad principal del
proyecto consistia en ejecutar y evaluar un programa de accién
con cuatro objetivos:

— Potenciar los rendimientos educacionales de los nifios.

— Levantar la moral de los maestros.

— Potenciar la participacion de los padres en la educacion
de sus hijos.
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— Potenciar el «sentimiento de responsabilidad» por las
cuestiones comunitarias en las personas que forman par-
te de la misma.

Como primer paso se realizaron encuestas para copiar datos
béasicos acerca del medio familiar, el profesorado y los alum-
nos. Como programa de estimulacién del lenguaje se eligié el
denominado Peabody Language Development Kit, un programa
estructurado norteamericano con objetivos didacticos especifi-
cos y lecciones graduadas. La finalidad del programa es la de
potenciar el dominio de la gramatica, el vocabulario, la expre-
sién oral, la comprensién y la capacidad de discernimiento
visual y auditivo. EIl método Peabody de desarrollo lingiiistico
sufri6 determinadas modificaciones para adaptarlo a los nifios
ingleses. Los resultados fueron moderadamente positivos, pero
el elevado indice, inestabilidad y la posible presencia del efecto
Hawthorne proyectaron cierta incertidumbre sobre los resulta-
dos. Entré los programas especiales incluidos en el plan EPA,
un programa de conversacién numérica experimentado en Bir-
mingham, obtuvo resultados sumamente alentadores.

Ademés de los programas estrictamente educacionales, el
programa EPA patrociné una serie de actividades de mas amplio
alcance y de orientacién social. En Liverpool los experimentos
se orientaron a estrechar los lazos entre la escuela, los padres
y la sociedad en general, de distintas maneras: invitando a las
madres a asistir a la escuela, montando exposiciones en las
tiendas y establecimientos, editando boletines y fundando la
organizacién denominada «Priority» (Prioridad), cuyo objetivo
es el de desarrollar y difundir entre las escuelas los esquemas
modelo para la labor de EPA. En Birmingham se utilizaron «pro-
fesores de enlace entre la escuela y el hogar», que funciona-
ban en parte como profesores y en parte como trabajadores
sociales. La experiencia obtenida con este sistema educativoso-
cial de base mas amplia constituye un paso de avance hacia la
«escuela comunal», capaz de <acercar la escuela a sus usua-
rios: los padres, profesores, empleados, funcionarios, trabajado-
res sociales y trabajadores en general, sin excluir a los nifios».

El método Peabody de desarrollo lingiiistico se aplicé tam-
bién en un programa de educacién compensatoria llevado a cabo
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en Slough (Williams, 1973). La National Foundation for Educa-
tional Research (Fundacién Nacional para la Investigacién Edu-
cacional) patrocing este programa, que también se orienta hacia
la accién y que tiene como finalidad la reduccién del indice
de fracasos escolares entre los nifios con problemas educa-
cionales. Se emplea una amplia gama de tests con fines de
evaluacién a corto y largo plazo: Pre-school Inventory (Balance
Preescolar) del National Testing Service (Servicio Nacional de
Tests); Picture Vocabulary Test (Test de Vocabulario Ilustrado);
Developmental Test of Visual-Motor Integration (Test de Des-
arrollo de la Integracién Moto-visual) de Beery; Test of Basic
Concepts (Test de Conceptos Bésicos) de Bochm; versién revi-
sada del Picture Test (Test llustrado) de Gates & McGinitie;
un test de matematica elémental y diversas escalas de ajuste
escolar y emocional. Unos 300 nifios han participado en el
plan, de los cuales unos 80 han tomado parte en la totalidad
del programa compensatorio. Los resultados preliminares son
favorables, pero atin no se conoce la evaluacién definitiva.

El denominado Pre-school Language Project (Programa Lin-
guistico Preescolar), patrocinado por el Schools Council (Con-
sejo de Escuelas) y dirigido por J. Tough (1972) se centra tam-
bién en la habilidad para la comunicacién. Este programa esta
menos estructurado que el llamado método Peabody y hace
hincapié en la comunicacién adulto-nifio. ElI objetivo del pro-
grama ha sido el de verificar la posibilidad de utilizar este
material como elemento bésico para la elaboraciéon de pautas
para los profesores. Entre los materiales se incluyen pautas
para la evaluacién del desarrollo del lenguaje, cuyo propésito
es el de ayudar a los profesores a escuchar atentamente lo
que los nifios dicen con el fin de poder detectar cuéles habili-
dades han adquirido los chicos y cuéles no. Aparte de estos
medios de diagnéstico, el programa contiene algunas exposicio-
nes sobre los posibles métodos que puede seguir el profesor
con vistas a estimular el desarrollo del lenguaje en el alumno
y alentar una gama de utilizaciones del lenguaje. Los resulta-
dos de un andlisis de la comunicacién oral profesor-alumno en
distintas situaciones sugieren la posibilidad de establecer cuéa-
les métodos son efectivos y cudles ejercen escasa influencia
sobre el uso que el nifio hace del lenguaje. Como secuela de

67



este programa ha surgido otro titulado Communication Skills
in Early Childhood (Habilidad para la comunicacién en la pri-
mera infancia) (Tough, 1973).

Otro de los proyectos del Schools Council es el denomi-
nado Compensatory Education Research Project (Programa de
Investigacion sobre la Educacion Compensatoria), realizado en
Swansea y dirigido por M. Chazan y P. Williams (1972). Uno de
los aspectos mas interesantes del programa es el relativo a la
elaboracién de un método de seleccion que permita detectar a
los nifios que ingresan en las escuelas maternales que estén
necesitados de educacién compensatoria. En los programas de-
dicados a los nifios menos favorecidos este aspecto habia reci-
bido anteriormente muy poca atencion. Consiguientemente a la
labor de desarrollo realizada durante un periodo de cinco afios
se han formulado los denominados Swansea Evaluation Profiles
(Pautas de Evaluacion de Swansea). El objetivo esencial de es-
tas pautas es el de:

— Obtener un conocimiento integral del nuevo alumno.

— Establecer cuatro categorias de nuevos alumnos con po-
sibilidades de experimentar dificultades de aprendizaje,
a menos que reciban ayuda especial.

— Establecer los «indices de riesgo» de los nifios que no
encajan exactamente dentro de ninguna de las categorias
establecidas.

— Diagnosticar si los antecedentes de adaptacién escolar o
de desarrollo de un nifio son particularmente débiles.

— Predecir los logros futuros del alumno en las asignaturas
bésicas.

El programa de Swansea abarca asimismo los aspectos so-
cioemocionales y un estudio de los efectos de la preterizacion
cultural sobre el desarrollo lingliistico y la adaptacién a la es-
cuela de los alumnos que hablan galés.

Hemos expuesto unos cuantos ejemplos que ilustran las ten-
dencias generales aludidas en la introduccion a este trabajo. En
el curso de nuestra colaboracion en esta investigacion hemos
llegado a la conclusién de que hay mucho que ganar con un
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incremento en el nivel de comunicacién, coordinacién y coope-
racién en el campo de la investigacion sobre la educacién com-
pensatoria.
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EXAMEN CRITICO DE LA NOCION DE DESVENTAJA
SOCIOCULTURAL

M. STAMBAK
Profesor de CRESAS, Paris

Fue en los Estados Unidos, en la década de los afios sesenta,
cuando la opinién publica y los responsables de la educacién
empezaron a inquietarse por los fracasos escolares masivos
de los nifios procedentes de las clases populares. Se lanzé
una llamada de atencién para intentar poner remedio a esta
situacién. ;Cémo respondieron los investigadores y facultativos
a esta llamada? De entrada se dedicaron a lo que después se
ha llamado la «pedagogia de la compensaci6n». La puesta en
marcha de esta practica se apoyaba en el siguiente cuadro
conceptual: si los nifios de las clases populares fracasan en
clase, ello se debe a que presentan unas «desventajas socio-
culturales», unas carencias de origen social. Segin los autores,
se hace hincapié bien en las desventajas intelectuales o lin-
guisticas, bien en las perturbaciones de orden afectivo. Pero
para todos ellos estos nifios presentan unas insuficiencias que
es necesario «compensar» con métodos pedagégicos adecua-
dos, si se quiere disminuir la diferencia entre estos nifios
«desfavorecidos» y los demés, en el campo de los resultados
escolares.

;Qué se entiende exactamente por «desvéntaja sociocultu-
ral»? La definicion de esta expresi6n nunca se ha expuesto de
forma clara, pero parece que engloba dos ideas, surgidas de
los trabajos de la psicologia diferencial, de un lado, y de la
sociologia de la educacién, de otro:

— Existe una estrecha relacién entre origen socioeconémico
y desarrollo.

— Las causas de estas variaciones en el desarrollo hay
que buscarlas en las «desigualdades culturales» de las
familias segln su pertenencia social.
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Este cuadro conceptual parece apartarse, a primera vista,
de las explicaciones tradicionales de los fracasos escolares,
centradas en la nocién de «inadaptacién» del nifio (problemas
y deficiencias diversos). De hecho, si bien las perspectivas
parecen mas amplias por el hecho de la tentativa de tener en
cuenta el papel de la pertenencia social, veremos que este
cuadro conceptual conserva enteramente las orientaciones ted-
ricas y los presupuestos metodol6gicos de la teoria de las «in-
adaptaciones» escolares.

;Tenian razén los partidarios de la educacién de compensa-
cion al fiarse totalmente de estos trabajos para poner en mar-
cha sus acciones? Los nifios procedentes de las clases popu-
lares, ;son unos disminuidos lingliisticos o intelectuales?, ;pre-
sentan insuficiencias en su desarrollo?

En mi informe voy a intentar mostrar que tales conclusiones
son, como minimo, precipitadas.

1. EXAMEN DE LOS TRABAJOS DE PSICOLOGIA DIFERENCIAL

Durante decenios toda una masa de trabajos, tanto france-
ses como anglosajones, se han dedicado a elaborar una psico-
logia diferencial de las clases sociales, en particular en lo
referente a la inteligencia y al lenguaje: se ha afirmado que
la frecuencia de los Cl bajos aumenta a medida que se des-
ciende en la jerarquia social, o bien que el lenguaje de los
hijos de obreros es mas pobre y peor estructurado que el de
los nifios de las capas més favorecidas.

Examinemos estos trabajos desde el punto de vista de sus
presupuestos metodolégicos y de sus orientaciones tedricas.
1.1 Los presupuestos metodolégicos

Las situaciones de los examenes, asi como las técnicas
psicol6gicas utilizadas (test, pruebas operatorias, cuestionarios,

etcétera), suscitan numerosas criticas.
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Generalmente se esta de acuerdo en decir que la evaluacién
mediante estos instrumentos es normativa: se sitda a un indi
viduo en una distribucién estadistica. Se sabe igualmente que
el rango de cada sujeto en la distribucién de los resultados de
un test se obtiene en funcién de las respuestas «buenas» y
«malas».

E! problema fundamental, para nosotros, reside en la signi-
ficacion de las respuestas «malas». Nunca se ha discutido a
fondo su contenido. Desde el principio se les ha concedido
un contenido de «falta», de «deficiencia», desdefiando el anali-
sis de la situacion que las ha engendrado.

Cuando un nifio, en un examen psicol6gico, no responde a
las preguntas formuladas, se concluye ficilmente que no lo
hace porque no es capaz. Podemos preguntarnos si tales silen-
cios no responden mas frecuentemente a una reaccién en rela-
cién con la situacién y no a una incapacidad lingiiistica o inte-
lectual. De forma més general, cuando un nifio se comporta
de modo no conforme a la expectativa del psicélogo, se supone
que no ha alcanzado el nivel de desarrollo que implica la «res-
puesta buena», sin plantearse la posibilidad de otras explica-
ciones.

Y pese a ello, ya desde hace mucho tiempo, se pone en tela
de juicio el propio tipo de relaciones nifio-adulto que implica
el examen psicoldgico. El ritual que los rodea, su caracter inha-
bitual, intimida a muchos nifios, sobre todo cuando se trata
de nifios pequefios. Todos los que se dedican a esto conocen
los comportamientos «lddicos» o, por el contrario, las «inhibi-
ciones» de algunos nifios, que hacen pesada la realizaci6n de
las pruebas; pero incluso si se obtiene un acuerdo tacito del
nifio y la realizacién de las pruebas se desarrolla en un clima
favorable, no puede descartar en absoluto la existencia de
problemas.

La estandarizacién de las pruebas se basa en el postulado
de la identidad de la situacién para todos los nifios que reali-
zan la misma prueba. Ahora bien, no es en absoluto seguro
que las consignas, el contenido mismo de las tareas propues-
tas, sean recibidas de la misma manera por unos nifios dife-
rentes. Un equipo de investigadores del CRESAS ha mostrado
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cémo la conduccion de un examen psicolégico puede ser dife-
rente ante nifios de obreros y ante nifios de la burguesia (1).

Las pruebas se habian sacado de las obras de J. Piaget y
se habian analizado segin su teoria del desarrollo. Escogimos
nifios de la edad anterior a la escolaridad obligatoria (cinco-
seis afios) para tratar de determinar si las diferencias ya
existian o no antes de los aprendizajes escolares selectivos.
No pudimos observar claramente diferencias de nivel entre las
dos poblaciones contrastadas, segin su medio de origen, pero
si constatamos, por el contrario, unas diferencias nitidas en
lo referente a la adaptacion a la situacion experimentada; en
otras palabras, en las interacciones nifio-prueba-examinador.

Cuando nosotros, los examinadores, teniamos enfrente a un
nifio de medio «favorecido», teniamos con él un didlogo facil,
el nifo comprendia la pregunta incluso antes de que la termi-
ndramos. En ocasiones el nifio responde de una forma mas
bien alusiva, pero el examinador se conforma porque ello res-
ponde a la forma del nifio de ver los problemas. Con un nifio
«desfavorecido», esto se plantea de forma diferente. Cuando
el examinador inicia el interrogatorio, el nifio responde fre-
cuentemente con el silencio; prueba otra vez, y sigue el silen-
cio. Finalmente obtiene una respuesta, pero en ocasiones no
la entiende bien, porque no se relaciona con nada evidente
para él. Vuelve a hacer otra pregunta, confundiendo al nifio,
que ya no sabe qué responder. Al final del interrogatorio, el
examinador se da cuenta de que el nifio estaba en el buen
camino; pero como el nifio se ha encontrado en cierto modo
coaccionado, ha respondido cualquier cosa para satisfacer al
examinador. Lo que alli se produce es una falta de comunica-
cién que, creo, explica que en un examen rapido se pueda
concluir una inferioridad de nivel de estructuracién entre los
nifios «desfavorecidos», cuando de hecho tales diferencias de
nivel no existen.

Lo que no se ha hecho, y que es indispensable si se quiere
comprender la significacion de los comportamientos observados

(1) BREAUTE, M.; DESJARDINS, C.; GRAVEN, M. F.; MARION, A., y
STAMBAK, M.: «Ensayo de estudio comparativo de la adquisicién de la nocién

de equivalencia numérica segin el medio sociocultural de origen», Cuaderno
del CRESAS, 1972, nim. 6, pp. 87-125.
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en las situaciones de examenes psicoldgicos, es analizar estas
situaciones y, en particular, el papel que representa en ellas
la pertenencia social de los interlocutores.

Unos investigadores de Chicago llegaron a la conclusién ya
en 1948 de que los tests de inteligencia estdn culturalmente
tergiversados. Recomendaban la puesta a punto de tests cul-
turalmente equilibrados, en el sentido de que no favorecieran
ninguna de las subculturas que caracterizan a cada uno de los
grupos socioculturales. Numerosos autores han emprendido in-
vestigaciones con esta perspectiva y han podido demostrar
muy claramente que las diferencias entre grupos socioeconé-
micos son de una amplitud desigual segin el tipo de tarea
propuesta. Pero también es verdad que estos investigadores no
han encontrado pruebas en las que los nifios de clases popu-
lares obtengan resultados superiores a los de las middle class.

;Se puede concluir, a partir de estos datos, que las técni-
cas psicolégicas estdn teiiidas de todas las tergiversaciones
culturales? ;Y afirmar, como lo hacen numerosos autores toda-
via hoy, la inferioridad de los nifios de las clases populares?
Tal conclusién no se impone en abso!uto, segiin nuestra opi-
nién.

Cualquiera que sea la tarea propuesta, fundamentalmente
lo que se pone en tela de juicio es la relacién psicélogo-nifio
(o psicélogo-adulto). Quizd sea en las caracteristicas de esta
relacion donde deba buscarse la explicacién de muchas de las
pretendidas faltas observadas entre los nifios de las clases
populares. El propio psicélogo estd socialmente situado. La si-
tuacién en que se coloca al nifio o al adulto que aquél exa-
mina tiene para éste una significacién social que nosotros no
hemos examinado, contentdndonos con hacer como si fuera
idéntica a la que nosotros le conferimos.

1.2 Las orientaciones teéricas

En estos trabajos, los comportamientos estudiados son in-
terpretados en funcién de unos apriorismos que no se sostienen
por si mismos. En especial se puede poner en tela de juicio
aquello que se considera como norma en la interpretacién de
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los comportamientos estudiados. A'gunos de estos comporta-
mientos se interpretan como traduciendo unas leyes universa-
les; otros, como traduciendo unas faltas o unos retrasos en
relacion al desarrollo normal, sin que se haya precedido, de
hecho, a los analisis que permitirian descubrir en un compor-
tamiento dado qué es lo que remite a una ley universal y lo
que remite a una pertenencia social. Y también aquello que se
considera como ley general, ;es verdaderamente una ley ge-
neral?

En todos estos trabajos se confrontan unos hechos consta-
tados (por ejemplo, la desviacién de un individuo en sus resul-
tados ante unas pruebas dadas) a unos resultados, a un esta-
do considerado como «normal», y es en relacién a este estado
como se define la desviacion, la falta o la ineptitud.

Fue el filésofo francés Canguilhem (2) quien definié6 de for-
ma mas satisfactoria el caracter epistemiolégico de la nocién
de «normal» y, correlativamente, el de la nocién de «anormal».
Para este autor, la norma no es una noci6n que se «pueda re-
ducir a un concepto objetivamente determinable por unos mé-
todos cientificos».

Cuando nosotros decimos de un individuo que es «anormal»,
como si nosotros no estuviéramos haciendo otra cosa que des-
cribir la realidad, de hecho somos victimas de una ilusi6n que
nos hace creer universal el sistema de referencias en relacion
al cual definimos lo normal y lo anormal. Con el mismo cuer-
po, con los mismos 6rganos, «el mismo hombre se encuentra,
en momentos diferentes, normal o anormal». El tipo de juicio
que define lo «normal» y lo «patolégico» és un juicio de valor
que relaciona lo real con un sistema de referencia que lo divi-
de en dos valores opuestos: lo «normal» y lo «anormal» (pato-
l6gico, desviado, inadaptado, etc.). Este juicio puede apoyarse
en un conocimiento lo mas objetivo posible de los hechos, pero
en si mismo no anade nada a aquél, le hace entrar en un sis-
tema de referencia cuyo sentido hay que buscar no a nivel del
conocimiento, sino a nivel de la practica social.

Volviendo a los trabajos de psicologia diferencial que insis-
ten en la inferioridad del desarrollo intelectual o lingiiistico de

(2) CANGUILHEM, G.: Le normal et le pathologique. Paris, PUF, 1966.

76



los niflos procedentes de las clases populares, podemos decir
que para estos autores existe un modelo tUnico de desarrollo;
no tienen en cuenta diferencias especificas en el desarrollo de
los nifos que estan ligadas a su origen social. Antes de hablar
de desventaja o de inferioridad, habria que tener en cuenta los
diferentes caminos hacia la edad adulta en funcién de la per-
tenencia a una clase.

Cuando se aborda el andlisis de las orientaciones tedricas
es costumbre examinar igualmente las explicaciones causales.
Me gustaria, previamente, insistir en la necesidad de distinguir
dos clases de datos:

— EI fracaso escolar masivo de los nifios de las clases po-
pulares es un hecho innegable, como también es inne-
gable que estos nifios, en situacion escolar, no hablan
con mucha frecuencia y sélo manifiestan muy raramente
sus capacidades y sus conocimientos.

— Por el contrario, la inferioridad lingtiistica o intelectual de
los nifios de las clases populares no ha quedado demos-
trada. Parece, por tanto, al menos prematuro el investi-
gar las causas.

Por consiguiente, s6lo el primer punto ha de ser discutido
aqui. Para abordarlo, pasaremos a la segunda parte de nuestra
exposicion y examinaremos ahora el concepto de «desigualdad
cultural», evocado actualmente por una corriente de trabajos en
el campo de la sociologia de la educacion, para explicar los
fracasos escolares de las clases populares.

2. EXAMEN DE LOS TRABAJOS DE LA SOCIOLOGIA DE LA
EDUCACION

En la década de los afios cincuenta se desarrolla en Francia
una corriente de trabajos que orienta sus esfuerzos sobre el
estudio de los determinismos sociolégicos de los fracasos es-
colares. La atencién de los autores se dirige a los factores fami-
liares del éxito escolar. Los representantes principales de esta
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corriente, Bourdieu y Passeron (Les héritiers, 1964; La reproduc-
tion, 1971), explican las desigualdades en los éxitos escolares
por la existencia de «desigualdades culturales» socialmente de-
terminadas. Segln estos autores, los nifios son desiguales ante
la escuela y la cultura porque las oportunidades de éxito esco-
lar y de acceso a la cultura estdn en funcién del «capital cul-
tural» suministrado por las familias de los alumnos.

Apoyéndose en investigaciones que tienen por objeto las re-
laciones entre estudiantes y profesores, ponen en evidencia
unas diferencias notables en lo que ellos llaman las «relaciones
con la cultura» en funcién del medio de origen: los estudiantes
de las capas «favorecidas» abordan la cultura con seguridad,
desenvoltura, elegancia, virtuosismo, facilidad y distincién, mien-
tras que los estudiantes de las clases populares estan mar-
cados por su «relacion laboriosa, ardua, dramética y tensa»
frente a la cultura.

Esta tesis insiste sobre todo en el papel del «capital lin-
gliistico» en el éxito escolar, y ello desde los primeros afios
de la escolaridad. La adquisicién del manejo de la lengua es-
colar, «la maestria sabia de la lengua sabia» estd, segln estos
autores, profundamente influida por la capacidad de expresién
adquirida en la familia.

Las obras de Bourdieu y Passeron han suscitado, con ra-
z6n, un enorme interés, porque han permitido incontestable-
mente una ampliacion considerable del campo de reflexion
sobre las causas de los fracasos escolares.

No obstante, la teoria de las «desigualdades culturales»,
por las ambigiiedades que comporta, ha ocasionado unas in-
terpretaciones que los propios autores indudablemente no hu-
bieran deseado.

Al principio de su segunda obra (La reproduction) afirman
que la cultura de una clase «debe su existencia a las condi-
ciones sociales en que se ha producido», pero los andlisis que
siguen llevan a suponer que existe la cultura y una «desigual-
dad en el reparto del capital linglistico y cultural entre las
clases sociales». Las capas favorecidas detentan la «buena»
cultura y el «buen» lenguaje; para estos autores es, en efecto,
el lenguaje caracterizado por su vocabulario rico y sus estruc-
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turas gramaticales complejas el que se toma como Unica re-
ferencia y el que se supone poseido exclusivamente por la
clase burguesa: el Unico que permitiria «el dominio l6gico y
simbélico de las operaciones abstractass.

Asi comprendido, el concepto de «desigualdad cultural» ha
ocasionado un retorno a aquellas explicaciones de los fraca-
sos escolares centradas —como las que se apoyaban en las
desigualdades naturales— en las caracteristicas individuales de
los nifios, explicaciones que, sin embargo, habian criticado vi-
vamente Bourdieu y Passeron.

En efecto, se comprueba a partir de la aparicion de sus
trabajos una proliferacién de textos y declaraciones afirman-
do que existe una «desventaja» lingiiistica en los nifios proce-
dentes de los medios populares. En estos textos se encuentra
hoy dia la afirmacién de que los nifios de las clases populares
«no tienen el mismo nivel de lenguaje que los otros», «tienen
una inhibicién a hablar», «tienen unos déficit de lenguaje so-
ciolégicamente detérminados», etc.

Todas estas afirmaciones se unen a las explicaciones sur-
gidas de los trabajos de la psicologia diferencial que insistian,
como ya hemos visto, en las «carencias» y en las «ineptitudes»
de los nifios procedentes de los medios populares.

A ello se afaden otras afirmaciones referentes esta vez
a las familias: las causas de las «desventajas» de los nifios se
hallan situadas inicialmente en sus familias. Ellas mismas es-
tarian socialmente disminuidas: aparecerian en ellas «una po-
breza de informaciones y de conversaciones, una limitaci6n
de los centros de interés, una falta de diversidad de los me-
dios en contacto» (3), etc., que producirian una debilidad de
la aportacién cultural. ;En qué se apoyan para sostener tales
tesis? ;Qué conocimientos reales se tienen de las conversa-
ciones, las informaciones, los centros de interés de los adul-
tos del medio popular? En el estado actual de las investiga-
ciones en este campo, no se dispone, de hecho, de ningin
elemento serio que permita fundamentar las afirmaciones ci-
tadas. Estas afirmaciones dan testimonio mé4s de unos juicios
de valor a priori que de unos conocimiéntos comprobados.

(3) L’école et la Nation, marzo de 1973, p. 28.
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En estas condiciones, ;qué podemos pensar de esta teoria
de la «desventaja lingiiistica»? (4).

Me parece que es resumiendo (muy brevemente) la gestion
cientifica del lingiiista americano Labov como mejor puedo
ilustrar la via por la que se encaminan actualmente las refle-
xiones del CRESAS.

Este investigador recibi6 el encargo de estudiar el lengua-
je de los nifios negros de un barrio subproletario de Harlem.
Utilizando las técnicas habituales, esto es, los tests de len-
guaje, comprob6 en estos nifios unos niveles de lenguaje muy
inferiores a los de los nifios de la middle class de la misma
edad. No quedando convencido de estos resultados, traté de
acercarse a estos nifios en otras situaciones, y especialmente
cuando jugaban en el ghetto. Qued6 sorprendido al comprobar
que estos nifios, casi mudos en situacién escolar o en situa-
cion de examen psicol6gico, hablaban mucho, se interrumpian
unos a otros para tomar la palabra. El estudio de las grabacio-
nes en esta ultima situacion ha hecho aparecer un lenguaje
diferente del lenguaje standard de las middle class, pero rico
y bien estructurado. Estos resultados han suscitado un gran
escepticismo entre sus colegas psicélogos o lingliistas, que
estaban bien dispuestos a admitir que estos nifios hablaban,
pero que emitian dudas sobre las posibilidades de razonamien-
to con este lenguaje no-standard. Y ha llevado sus investiga-
ciones mas lejos, comparando las posibilidades de argumenta-
ciéon de los adolescentes de medios sociales diferentes, ha-
blando unos el inglés standard y otros el inglés no-standard.
Esta comparacion no ha puesto en evidencia unas diferencias
notables entre los dos grupos.

Estos trabajos han conducido a Labov y a su escuela de
sociolingliistica a precisar sus orientaciones teéricas centran-
dolas en la nocién de variabilidad lingiiistica, tanto en el inte-
rior de una comunidad como en el lenguaje de un individuo
aislado. Segln estos autores, todo locutor, cualquiera que sea
su origen social, posee varios registros, varias formas de uti-

(4) Un equipo del CRESAS ha intentado analizar este concepto. DANNE-
QUIN, C.: HARDY, M., y PLATONE, F.: «Examen critico de la nocién de des-
ventaja lingliistica de los nifios de los medios populares». De prGxima apari-
cion en los trabajos del CRESAS.
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lizar el lenguaje. Una de las tareas de la linglistica consiste,
por tanto, en determinar las reglas que conducen a la apari-
cién de tal o cual variedad de lenguaje, y en describir el fun-
cionamiento de las lenguas que se desvian de la lengua stan-
dard. En esta perspectiva, el objeto propio de la lingiistica ya
no es el de analizar la lengua de un locutor ideal, sino de dar
cuenta de la variabilidad lingliistica.

Las investigaciones orientadas en esta perspectiva—lleva-
das a cabo también por diversos equipos de investigadores en
Francia— permiten constatar que si las producciones de los
nifios de medio popular presentan en efecto algunas diferen-
cias con las de los nifios procedentes de otros medios socia-
les, lo que no son en absoluto es «inferiores». Aportan una
comprehensién interna de los medios populares y permiten
abandonar el sistema dé conocimiento actual, que consiste en
deducirlo sobre la base de unos apriorismos no controlados.

Sobre todo, esta nueva orientacién teérica permite insistir
sobre un hecho que me parece capital: las vias individuales
hacia la edad adulta son divérsas, y varian en funcién del ori-
gen social de los nifios. Nos permite no confundir las diferen-
cias reales entre las clases sociales con una jerarquia de los
individuos en funcién de su origen social.

Espero haber aportado elementos convincentes para soste-
ner mi tesis enunciada al principio de este informe: en el es-
tado actual de nuestros conocimientos, parece al menos pre-
maturo afirmar que los nifios procedentes de clases populares
son unos «disminuidos» socioculturales.

En cambio, he dado cuenta de unas investigaciones que
abren, en mi opinién, nuevas perspectivas de investigacion y
de accion en el problema que nos ocupa, a saber, el porqué
de los fracasos y de las dificultades escolares.

3. LA «DESVENTAJA SOCIOCULTURAL» Y LA ESCUELA: PERS-
PECTIVAS DE INVESTIGACION Y DE ACCION

Al término de este examen critico, resulta posible plantear-
se de forma diférente el problema de los fracasos y las difi-
cultades escolares. Las explicaciones ya no hay que buscarlas
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de forma univoca del lado de las caracteristicas individuales
de los nifios: es necesario analizar las relaciones entre la ins-
titucion escolar y las diferentes clases sociales. Un enfoque
de este tipo implica en especial el anélisis dé las normas cul-
turales a las que se enfrentan los nifios en la escuela, y el de
las relaciones de las diferentes clases sociales con estas nor-
mas y esta cultura.

Se trataria, en primer momento, de actualizar las mediacio-
nes por las que se opera la diferenciacion de los destinos es-
colares én funcion del origen social.

Resumiré brevemente una de las investigaciones del CRE-
SAS (5), que se orienta en esta direccion. Se trata de un tra-
bajo que intenta analizar las condiciones reales en las que se
realiza el aprendizaje de la lectura en el curso preparatorio.
El estudio se ha centrado sobre las interacciones maestro-
alumno. Las preguntas formuladas son las siguientes:

— Las interacciones individuales entre maestro y alumno,
;se reparten igualmente entre todos los alumnos?

— ¢Existe una relacion entre el nimero de interacciones y
el rendimiento en lectura al final del afio?

— ¢Existe una relaciéon entre el nimero de interacciones y
la pertenencia socioprofesional de la familia?

Los resultados de las observaciones directas en diez clases
muestran que:

— El rendimiento en lectura estd ligado al ndmero de in-
teracciones de que disfrutan los nifios: aquellos a los
que més se solicita en clase son los que obtienen los
mejores rendimientos al final del afio.

— El nimero de interacciones de qué disfrutan los nifios
estd en funcién de su origen social: los nifios de los
medios populares contabilizan muchas menos que los
nifos de la burguesia.

(5) PARDO, A. M.; DUCHEIN, C., y BRETON, J.: «Rendimientos en lectura
en el curso preparatorio. Participacion en clase y medio de origen de los
alumnos», Recherches Pédagogiques num. 68, 1974.
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Se comprueba asi que la participacion del nifio, en la clase
evaluada en esta investigaci6n por el nimero de interacciones
maestro-alumno, constituye uno de los eslabones intermedios
por los que pasa el proceso de diferenciacién del éxito en
lectura.

Esta investigacion plantea evidentemente maéas cuestiones
que las que resuelve. Los resultados obtenidos aportan una
constatacion de hechos. Pero ;cudl es la significacion de esta
constatacion? ;Por qué los maestros se ocupan con més fre-
cuencia de los nifios ya favorecidos por su medio? ;Por qué
abandonan, aunque ése no sea en absoluto el objetivo que
conscientemente se proponen, a los nifios de las clases popu-
lares? Por lo que conozco, no existe ninguna investigacion que
responda, aun parcialmente, a estas cuestiones.

A partir de las observaciones que distintos educadores e
investigadores han podido hacer en las clases, L. Lurcat ha
analizado en diversos articulos los procesos mediante los cua-
les se opera la diferenciacion de los destinos escolares en
funcion de la pertenencia social de los nifios, a nivel de la
escuela maternal.

Me parece que la idea principal a retener es la siguiente:
el sistema de funcionamiento de la escuela maternal estd muy
préxima a los héabitos de vida de los nifios de los medios lla-
mados «favorecidos».

— Las actividades propuestas son méas familiares a los nifios
de nuestros medios:

® Jos juegos de cubos, de puzzles, etc.;

@ |as preocupaciones «estéticas» en actividades como
el dibujo y el modelado;

® empleo de temas literarios (cuentos, relatos sobre
paisés lejanos).

— La pedagogia en la escuela maternal trata sobre todo
de hacer asimilar a los nifios nociones abstractas. Parte
de nociones y no de practicas sociales. Por este hecho,
la mayoria de las situaciones propuestas tienén lado apa-
rentemente gratuito.
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— Las observaciones sobre las «lecciones de lenguaje» son
las més instructivas a este respecto. Dos investigadores
del CRESAS (6) caracterizan estas lecciones de la si-
guiente forma: en las situaciones observadas, «el len-
guaje encuentra en si mismo su propia finalidad, no
implica una necesidad, no es portador de informacién, no
es soporte de la accién». No se intenta perfeccionar el
instrumento partiendo del lenguaje espontanéo, los nifos
tienen que hablar «para aprender a hablar».

La naturaleza misma de este planteamiento tiene como con-
secuencia inevitable la valorizacién individual de una determi-
nada categoria de nifios, de aquellos mismos que estdn ya
acostumbrados a ser exhibidos en su familia. Los otros, por €l
contrario, enfrentados a tareas poco familiares y a un lenguaje
que no siempre comprenden, se instalan poco a poco en acti-
tudes de autodesvalorizacion y de fracaso.

Segin L. Lurcat, la escuela, al transmitir el conocimiento,
transmite también todo un sistema de valores, toda una con-
cepcién de las relaciones humanas, toda una cultura que no
puede ser neutra, esto es, separada de las realidades sociales.
La escuela «refleja las contradicciones de nuestra sociedad, di-
vidida en clases sociales antagénicas y en la que el trabajo
manual y el intelectual estdn separados. Alli se desarrolla en
consecuencia el individualismo y el espiritu de competicién por
el sesgo de la accién pedagdgica». Se intenta seleccionar a los
mejores y lo que se consigue es hipertrofiar el interés personal
del nifio por aprender: el nifio se representa su propio devenir
indepéndientemente del de los otros.

Muy raramente se hace un esfuerzo por una pedagogia de
cooperacion, en la que el nifio aprenderia a situarse en la colec-
tividad y a vivir el aprendizaje én comin.

Parece, por tanto, que la actualizacion de todas las media-
ciones que se interfieren en la génesis de las dificultades esco-
lares no puede consistir excluivamente en dar cuenta de ellas.
El analisis de estas mediaciones constituye sélo un eslabén

(6) BAUDELOT, O., y HARDY, M.: «Estudio de algunos problemas plantea-

dos por el lenguaje de los nifios en la escuela maternal», Cuadernos del
CRESAS nim. 11, 1974.
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explicativo que permite comprender cémo se opera esta géne-
sis, pero no por qué existen fracasos y dificultades masivos
y electivos, ni cudl es la significacion del fenémeno del fra-
caso escolar para la sociedad en la que se produce bajo estas
formas.

Para que la comprension del porqué del fracaso escolar no
sea parcial es necesario analizar la funcién que cumple —oficial-
mente y en la realidad— la institucién escolar en la sociedad.

La escuela no puede ser neutra, apolitica. La educacién siem-
pre es una eleccién: eleccién de los contenidos y de los valores
propuestos a los nifios.

La naturaleza de la sociedad es la que detérmina el tipo de
pedagogia que se desarrolla en ella, y no a la inversa. También,
toda investigacion del porqué del fracaso escolar debe, en nues-
tra opinion, estar integrado en una perspectiva sociopolitica e
histérica que le da su sentido.
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YUXTAPOSICION DE LOS ENFOQUES SOCIAL E INDI-
VIDUAL EN LOS PROGRAMAS DE EDUCACION
COMPENSATORIA

A. H. HALSEY
Universidad de Oxford

La tesis que sostengo en estos breves apuntes es, en prin-
cipio, simple, y la conclusién a la que llego, obvia. En los pro-
gramas de educacién compensatoria (1) ha habido una cierta
oposicién y competencia entre los enfoques social e individual.
Lo importante, empero, es combinar ambos métodos.

La contradiccion entre lo social y lo individual ha consti-
tuido una cuestion vital en la historia de la politica estatal
y de las ciencias sociales. No es éste el lugar para hacer un
anélisis histérico exhaustivo de estas dos disciplinas tan inti-
mamente relacionadas, pero quiero citar dos ejemplos dtiles.
Uno de ellos es la historia de la teoria econémica y de la poli-
tica oficial respecto del desempleo. Las explicaciones del fené-
meno de desempleo han revestido, en términos generales, un
caracter social o individual. Asi, por ejemplo, la explicacién
individual informé la Ley britdnica sobre la Pobreza, dictada
en 1834. Esto no quiere decir que no pueda argumentarse acerca
de la importancia de los factores individuales, como, por ejem-
plo, la vagancia, la ebriedad, la falta de inteligencia, la inferio-
ridad genética, etc. El debate contintia y la investigacion em-
pirica actual constltuye un intento dé explorar los factores

(1) No me gusta esta denominacién, ya que, en términos generales, estoy
de acuerdo con BASIL BERNSTEIN en que «la educacién no puede compensar
a la sociedad». Como afirmabamos en Educational Priority, vol. |, seria mejor
emplear el concepto de educacién complementaria en vez del de educacién
compensatoria para referirse a los obje.ivos de los proyectos del tipo de
la EPA en el Reino Unido.
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psicolégicos implicados en el asunto. En contraste con lo ante-
rior, la teoria general formulada por John Keynes durante la
década de 1930 contenia una teoria del desempleo que daba
por sentada la distribucién de los atributos psicolégicos indi-
viduales y atribuia los factores causales a la estructura del
sistema econémico y a la sociedad. La explicacion del desem-
pleo se formulaba, por consiguiente, en términos de niveles
acumulados de la demanda y la inversién, de la propension
al consumo, etc. Asi que lo que esencialmente ha ocurrido en
la historia de la teoria del desempleo es que distintas clases
de teorias macroscépicas (las de Keynes, Marx, etc.) han formu-
lado explicaciones de los niveles de desempleo en las que se
da por sentada la presencia de los atributos individuales, mien-
tras que, por otra parte, otras teorias y politicas administrativas
han presupuesto la existencia de las condiciones sociales y han
formulado explicaciones acerca de por qué es el sefior Smith
y no el sefior Jones el desempleado. La diferencia entre ambas
clases de teorias se puede resumir en términos de que el inte-
rés se centre en los niveles o en el efecto del fenémeno expli-
cado. Cuando ambos enfoques se combinan adecuadamente, tanto
en la teoria como en la politica practica, surge una nitida gama
de distinciones respecto del objeto del estudio, lo que a su
vez entrafa ciertas distinciones dentro del propio concepto,
como, por ejemplo, en el caso que acabamos de aludir, la dis-
tincién entre el desempleo voluntario y el involuntario.

Otro ejemplo clésico, anédlogo al anterior y de vital impor-
tancia en la comprensién de la sociologia moderna, es la expli-
cacién del suicidio dada por Diirkheim. El sociélogo eligié este
tema precisamente para demostrar de un modo dramético la
existencia de un nivel de explicaciéon valido que podia consi-
derarse como sociolégico. Eligié el suicidio por ser un fenémeno
amplia y vulgarmente considerado como la quintaesencia de
lo individual y privado. Procedié entonces a demostrar como
podia formularse una explicacién del suicidio que no contuviese
referencia alguna a los estados mentales individuales, sino que,
por el contrario, descansase enteramente en los hechos y fuér-
zas sociales: «corrientes suicidas», como él las denominé. Pero
también aqui es necesario tener en cuenta que Dirkheim fun-
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dament6 su teoria en los indices de suicidio existentes en dis-
tintos grupos sociales, no en el efecto comparativo del suicidio
en uno y otro individuo. Asimismo, también en este caso hay
que decir que un estudio integral del fenémeno del suicidio im-
plica la integracién de la teoria psicol6gica con la sociolégica.

La historia de los métodos educacionales para la erradica-
cién de la pobreza, la «privacién», la «desventaja» o cuales-
quiera otros de los eufemismos con los que actualmente se
suele designar a la desigual distribucién de las oportunidades
en la vida, puede escribirse en idénticos términos generales.
Esto es asi tanto en lo que se refiere a la evolucién de las
formulaciones tedricas como en lo relativo a los programas y
planes que se han llevado a cabo. Cada uno constituye un reflgjo
o cohonestacion del otro. Asi, por ejemplo, en el aspecto ted-
rico, James Coleman, en su famoso informe al Congreso de
los Estados Unidos, subrayaba un factor social a la hora de
explicar los bajos niveles de rendimiento escolar entre los nifios
de color. Este factor era la presencia o ausencia de otros ni-
fios negros en la misma escuela o clase. En otras palabras: el
factor social constituido por la existencia de un grupo coeténeo
y racialmente homogéneo resultaba vital en la determinacién
de la media individual de aprovechamiento. Traducido a térmi-
nos de politica educacional, esta formulacién teérica constituy6
la base de los programas de transporte escolar (bussing) en los
Estados Unidos, cuyo objetivo es el de escindir los grupos de
coetaneos de color y someter a los alumnos individuales a nor-
mas colectivas de aspiracién y rendimiento educacionalmente
més ventajosas. Tenemos aqui, pues, un claro ejemplo del en-
foque social en el cual el fenémeno que se pretende explicar
equivale a un indice o tasa, es decir, los niveles medios de
rendimiento dentro de un grupo social determinado. En con-
traste con lo anterior, tenemos los numerosos programas de
educacién compensatoria que se centran en la identificacién y
prediccion de los fracasos individuales por medio de un dete-
nido estudio de las caracteristicas psicoldgicas de cada nifio.
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Cuando este enfoque teérico se traduce en accion, adopta la
modalidad de un tratamiento educacional de caracter reparador
que se ajusta a las necesidades individuales de cada nifio.
Para comprender lo que significa la eéxpresién «combinacion
adecuada» resulta conveniente echar una mirada a los riesgos
especificos que comporta el enfoque social, en contraposicién
al individual. En términos muy generales puede decirse que el
enfoque social es vulnerable a la falacia ecolégica, mientras
que el enfoque individual resulta vulnerable a la falacia de la
composicién. En la préctica, cada una de estas vulnerabilidades
puede revestir una forma clara o sutil. Las trampas que ace-
chan al enfoque social pueden ilustrarse mediante una inter-
pretacién simplista de la teoria contenida en el informe Plow-
den, en el Reino Unido, en relacién con las 4reas de prioridad
educacional. En efecto, lo que en realidad se formulé fue una
teoria geogréfica de la pobreza: lady Plowden y sus colabora-
dores expusieron, con profusion de datos, la coincidencia,
dentro de determinados distritos, de las desventajas existentes
en el entorno socioeconémico con las propias de las condicio-
nes escolares. Tales condiciones desfavorables, tanto internas
como externas, no se hallan aleatoriamente relacionadas, sino
correlacionadas, por lo que resulta posible, con ayuda de un
indice combinado de las desventajas sociales y educacionales,
trazar un mapa de la pobreza. El indice de las desventajas
externas comprende la medicién de la composicién ocupacio-
nal de la poblacién local, sus niveles de ingresos y sus con-
diciones de alojamiento. Los componentes educacionales de
dicho indice comprenden: los niveles de inestabilidad del per-
sonal docente y de la poblacién escolar, la antigiiedad de las
instalaciones, etc. El mapa resultante muestra un nimeéro de
«puntos negros», representativos de areas o distritos de po-
blacién escolar, significativamente concentrados en las zonas
centrales de las conurbaciones, aunque no limitados a éstas.
La media de privacion educacional y social en estos «puntos
negros» resulta indudablemente alta en comparacién con la me-
dia nacional. Por ejemplo, en algunos de los distritos incluidos
en la EPA (Educational Priority Areas: éreas de prioridad edu-
cacional) los niveles de cualificacién en lectura de los alumnos
son inferiores en una desviacién cuadratica media a los niveles
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nacionales. Por lo tanto, tales delimitaciones geograficas de la
pobreza tienen una entidad real. Sin embargo, resulta falaz tra-
ducir las condiciones medias imperantes en predicciones acerca
de las circunstancias individuales y del réndimiento personal.
Para expresarlos en términos mas crudos: cualquiera que sea
el trazado del mapa, lo més probable es que haya més nifos
privados o en situacion desventajosa fuera de las éareas de
la EPA que dentro de las mismas. Esta aparente contradiccién
es, naturalmente, una consecuencia de no haber distinguido en-
tre las medias colectivas y los casos individuales. En esto
consiste la falacia ecoldgica, que se encuentra ejemplificada
en el contexto de la investigacion orientada a la accién de la
propia EPA briténica, realizada por el sefior Jack Barnes y que
aparece en el tercer volumen de esta serie.

Como ejemplo de los peligros que ofréce la falacia de la
composicién, tomemos una interpretacién, también simplista, de
la teoria de Jencks acerca de la desigualdad. Jencks nos mues-
tra cémo, en un andlisis de recorrido, los coeficientes de re-
corrido correspondientes a la educacion, en los que los ingresos
o el status ocupacional se consideran como la variable depen-
diente, son bajos. En el modelo utilizado por Blau, Duncan y
otros, y que Jencks ha seguido, permanece una importante des-
viacién no explicada. La conclusion de Jencks es que «gran
parte de la variacion se debe probablemente a la suerte» y
que «los ingresos dependen asimismo de la suerte: amistades
ocasionales que lo dirigen a uno hacia un campo laboral en
vez de otro; los puestos de trabajo disponibles en determinada
comunidad..., el mal tiempo que éstropea la cosecha de fre-
sas... y un centenar de eventualidades imprevisibles». Pasa el
investigador a renglén seguido a refutar el punto de vista dlti-
mamente genéralizado de que la reforma educacional constituye
el mecanismo més idéneo para romper la cadena intergenera-
cional de la pobreza. En cambio, Jencks hace hincapié en lo
que puede denominarse, grosso modo, la téoria aleatoria. Se
trata de una sutil modalidad de la interpretacién antisociolégica
o individualista. Desde este punto de vista, la critica realizada
por James Coleman en 1973 en el Harvard Educational Review
(«Perspectives on Inequality») da claramente en el clavo. Cole-
man critica a Jencks esencialmente por no distinguir claramente
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entre los dos sentidos de desigualdad: desigualdad de oportu-
nidades y de resultados. En efecto, aqui nos hallamos nueva-
mente ante la distincién entre tasas o indices y efectos. Cole-
man aduce que el propdsito de Jencks es el de estudiar la
desigualdad de resultados, pero que, de hecho, emplea su
tiempo en estudiar la desigualdad de oportunidades. Lo que
Jencks demuestra es, por supuesto, que aunque se establezca
la igualdad de oportunidades a través de la escolarizaci6n, no
se alterara por ello la desigualdad de ingresos pérsonales. La
escolarizacién no origina méas que el 12 por 100 de la diferen-
cia de ingresos. Coleman adelanta la critica de que la explica-
cién de la diferencia de ingresos en funciéon de los puestos de
trabajo no aclara la circunstancia de quién ocupa esos puestos
de trabajo. Este es precisamente el problema sociolégico y es
el que Jencks no aborda directamente. La importante désvia-
cién que Jencks no explica, atribuyéndola a la suerte y a la
competencia—que €l considera caprichosamente distribuida—,
plantea un problema de la mayor importancia. Péro por supuesto
que no existe motivo alguno para suponer que, por el hecho
de no poder identificar las causas de un fenémeno, debamos
inferir que tales causas son aleatorias y no un componénte de
un aspecto més sistematico de la sociedad. Dicho en otras
palabras: la composicién del éxito o el fracaso individual puede
inducir a un error teérico en el sentido de que, si se la con-
templa con algo de imaginacién sociol6gica, la composicién pue-
de atribuirse a los elementos estructurales de la sociedad.

Este punto quizé revista particular importancia en el anélisis
de las desventajas que aquejan a los grupos étnicos de una
sociedad. La existencia del nifio negro de bajo rendimiento es-
colar es una realidad. Pero la situacién desventajosa de la
comunidad negra no es la mera suma aritmética de los casos
de bajo rendimiento individual. Existe un mundo independiente
de oportunidad y discriminacién dentro del cual las variaciones
individuales existentes se distribuyen en torno a rendimientos
medios socialmente determinados.
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Ya dije antes que la conclusién obvia a la que arribo es
que se necesita combinar ambos enfoques. En la préctica, sin
embargo, esta combinacién no es tan facil: para ello se nece-
sita tanto de la precision teérica como de la eficacia adminis-
trativa. En el aspecto tedrico es necesario distinguir diferentes
elementos y facetas del fenémeno de la desventaja. Por ejem-
plo, al aplicar politicas de discriminacién positiva débemos dis-
tinguir entre los distintos paises, regiones, distritos, escuelas,
clases, grupos étnicos y familias. Buena parte de la confusién
existente en las distintas teorias que explican el ciclo de la
pobréza se origina en una inadecuada distincién de los elemen-
tos que estan presentes. Asi, por ejemplo, ;se refiere el ciclo
a las familias o a las clases? Lo que a nivel macroscépico
constituye una discriminacion positiva adecuada puede no serlo
a nivel microscépico.

No obstante, hay que decir que no tiene que haber nece-
sariamente oposicién entre los trabajos desarrollados a diferen-
tes niveles. Por ejemplo, se puede decir que las experiencias
que se llevan a cabo en el Reino Unido en el campo de las
visitas educacionales constituyen un instrumento de discrimi-
nacion positiva. Estas visitas tienen su origen en el esquema
de visitas educacionales llevado a la practica en West Riding
y que aparece explicado en nuestro volumen 4, editado por
George Smith.

Si formulamos un paralelismo histérico entre las visitas sa-
nitarias y las educacionales, podemos apreciar la combinacion
entre los distintos niveles. El enfoque social de la descripcién
y tratamiento de las enfermedades infecciosas se halla refle-
jado en las medidas sanitarias adoptadas en el siglo XIX y en
la introduccién del sistema de vacunacién obligatoria a nivel
nacional. El visitante sanitario, sin embargo, llevaba las prac-
ticas sanitarias resultantes de las teorias sobre el contagio
bacilar al nivel familiar e individual, en base a una discrimi-
nacién positiva que permitia llevar un nuevo elemento cultural
a los distintos grupos e individuos, de acuerdo con sus nece-
sidades. El servicio de visitas educacionales se corresponde, al
nivél macroscépico méas amplio, con las medidas de escolari-
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zacion y preescolarizacion universales. Dentro del marco de la
universalidad, considerado en este sentido, se aplican medidas
de discriminacion positiva a las unidades mas pequeiias. Al igual
que sucede entre los distritos y las escuelas, se pueden regis-
trar grandes diferencias en cuanto a la asignacién de los re-
cursos. Pero, a nivel individual, este principio puede desarro-
llarse hasta el punto de llegar a la ensefianza perfectamente
individualizada, segiin las necesidades.

Considerando bajo este angulo un primer programa que se
orienta hacia la organizacion de la ensefianza preescolar a nivel
nacional, un segundo programa que se centre en la puesta en
préctica del principio de la escuela comunitaria y un tercer
programa que se concentre en los tests psicolégicos dirigidos
a prever los posibles fracasos individuales, pueden combinarse
coherentemente dentro de los esfuerzos educacionales dirigidos
a la reduccion de las desigualdades.
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APENDICE

R. SMITH y T. JAMES

Departamento de Estudios Sociales y Administrativos
Universidad de Oxford

El presente trabajo, continuacion del que aparece bajo la
firma del doctor Halsey, desarrolla el andlisis de la cuestion
de la discriminacién positiva en la educacién mediante el estu-
dio de las técnicas de aplicacion de dicha politica a los casos
practicos.

El trabajo del doctor Halsey distingue entre el enfoque que
se centra en los factores sociales a nivel macroscépico y el
enfoque microscépico, que atafie a las caracteristicas indivi-
duales. Aduce el doctor Halsey que el empleo exclusivo de
cualquiera de los dos enfoques entrafia un cierto riesgo y que
mucho se puede ganar con la combinacién de ambos factores
en estrategias globales. Al considerar la puesta en practica de
cada uno de estos enfoques surgen otra vez las distinciones
entre distintos niveles estratégicos. Al aplicar una politica de
discriminacion positiva en favor de grupos o individuos es ne-
cesario considerar separadamente el andlisis y la aportacién:
analizar la necesidad de accién discriminatoria, por una parte,
y aportar lo necesario en ordén a la satisfaccion de dicha nece-
sidad, por la otra.

Por anélisis entendemos el proceso de identificacion de las
dreas, grupos o individuos cuyo proceso tiene lugar en parte
a nivel de la formulacién de la politica nacional y en parte a
nivel de actuacién local. La aportacién es, en si misma, la res-
puesta a nivel local a la asignacion de recursos adicionales
mediante la elaboracién de programas de caracteristicas defi-
nidas. La distincién nos proporciona un marco de gran utilidad,
pero lo que nos interesa son las correlaciones entre andlisis
v aportacién y entre estrategia y accién, a diferentes niveles.
Y es precisamente a la luz de tales correlaciones que aquere-
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mos referirnos a la reciente experiencia britdnica en materia
de discriminacién en la educacién: la politica de areas de prio-
ridad educacional (Educational Priority Areas, EPA).

La politica de EPA a nivel nacional constituye esencialmente
un medio de distribucién de recursos econémicos y materiales
adicionales entre las escuelas situadas en &reas socialmente
deprimidas. Las escuelas que cualifican para ser incluidas en
EPA son aquellas en las que un alto porcentaje del alumnado
o de la poblacién de la que éste se nutre presenta determina-
das caracteristicas de privacion. Aunque los criterios y niveles
de privacion los fijan las autoridades educacionales locales, los
tipos de criterios que deben aplicarse los determina el gobierno
central y en los mismos se incluyen aspectos tales como el
status ocupacional, la dimensién del nucleo familiar, la percep-
cién de ayudas estatales, las condiciones de alojamiento, la
falta de asistencia a la escuela, la proporciéon de nifios dismi-
nuidos, la existencia de familias disgregadas y el nimero de
nifios que no habla inglés.

De modo que, para asignar los recursos a nivel nacional,
EPA emplea baremos que se refieren méas a las dreas de po-
blacién escolar que a los casos individuales de los nifios que
viven en dichas dreas. La funcién de tales baremos es la de
determinar las «&reas objetivo», no la de concretar la accién
que debe llevarse a cabo entre la poblacién de tales é&reas.

Veamos un ejemplo de la politica de EPA que nos permitira
abordar el dilema entre los baremos sociales y los individuales.

El doctor Halsey afirma que las falacias inherentes a cada
enfoque aplicado individualmente pueden ser evitadas si dichos
enfoques se combinan. Segtn la tesis del doctor Halsey, si los
baremos de grupo, sean éstos econémicos, educacionales o so-
ciales, se emplean para identificar areas, grupos o escuelas
necesitados, se incluirda a muchos nifios que individualmente
no adolecen de desventaja alguna. Del mismo modo, es pro-
bable que queden tantos nifios necesitados fuera de los grupos
definidos como dentro de ellos (1). Por otra parte, si para

(1) Véanse H. ACKLAND: «Plowden in Retrospect», New Society, 9 y 16 de
septiembre de 1971; J. BARNES y H. LUCAS: «Positive Discrimination in Edu-
cation; individuals, groups and institutions», en T.; LEGGATT (edit.): Socio-

logical Theory and Survey Research: Institucional Change and Social Policy
.n Great Britain, Sage, Londres, 1974.
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detectar los casos de alumnos necesitados se recurre a un
proceso selectivo en base a los baremos individuales, estare-
mos pasando por alto el contexto social y educacional local del
rendimiento individual.

Es conveniente sefialar que ambos tipos de baremos se apli-
can a diferentes niveles de anélisis. La deteccién de las situa-
ciones de desventaja, tanto al nivel nacional como local, del
andlisis del problema se hace en funcién de baremos de grupo;
dentro de los grupos previamente definidos es posible que el
andlisis se emplee con mayor precisién para identificar a los
distintos subgrupos e individuos con distintos grados de nece-
sidad y de posibilidades. Si bien el proceso dé identificacion
que EPA lleva a cabo a nivel nacional o local constituye un
medio de asignacion diferencial de los recursos, los programas
de investigacién orientada a la accién llevados a cabo por EPA
en cinco éreas distintas representaron un intento de lograr ese
diagnéstico mas preciso y de desarrollar los programas nece-
sarios en orden a instrumentar soluciones localmente correctas.
Los cinco programas siguieron orientaciones de trabajo muy
diferentes, de conformidad con los respectivos enfoques de los
problemas y con la actividad encomendada a cada equipo. Los
diversos programas que surgieron a esta investigacién fueron
aplicados (2) a modo de demostracion de la posibilidad de adop-
tar estrategias locales que, lejos de constituir soluciones es-
trictamente delimitadas, fuesen aplicables a otras areas cuyas
caracteristicas y problemas especificos las hiciesen idéneas
para tal aplicacién. De este modo, los programas proporcio-
naron a su vez a la organizacién nacional de EPA una serie de
recomendaciones y elementos que pueden incidir sobre la poli-
tica del organismo central. En realidad, muy poco de tal apor-
tacién ha revertido en la formulacién de nuevos programas: los
ulteriores cambios registrados en la politica de EPA a nivel
nacional han consistido en una mera asignacién de nuevos re-
cursos econémicos y materiales idénticos a los que ya se ve-
nian proporcionando.

Es necesario que distingamos entre baremos individuales y
de grupo, sociales y educacionales. ;Por qué —preguntaran al-

(2) Educational Priority, tomos I-V, Londres, HMSO.
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gunos—si lo que nos interesa es el rendimiento educacional
no aplicamos baremos educacionales para diagnosticar el pro-
blema e indicar el tratamiento correspondiente? Podria aducirse
que el mejor indicador de cualquier problema educacional de-
beria ser el rendimiento de los nifios, bien a nivel individual,
bien a nivel de media de una clase o escuela. De hecho, el
criterio que rige la inclusién de los individuos en los programas
de nivelaciéon es el de la pobreza de rendimientos; concreta-
mente, los nifios que leen mal son objeto de atencién espécial
o se les agrupa en una clase aparte para impartirles lecciones
de lectura o para someterlos a programas éspeciales de diag-
néstico. La realizacién de una campafia nacional para la eva-
luaciéon o la seleccién educacional sobre una base individual,
como prolegémeno de la puesta en practica de programas de
rivelacién de este tipo, es probable que resulte factible, aunque
onerosa, pero no nos diria necesariamente lo que deseamos
saber. Y el hecho de que las notas de un nifio estén por en-
cima o por debajo de determinado nivel nos dice exactamente
eso, ni mas ni menos. Este hecho no nos aclara nada acerca
de las posibles causas de tal rendimiento ni nos revela el con-
texto del mismo, como tampoco nos indica el modo de asignar
una cierta cantidad de récursos con mayor eficacia. Los indices
educacionales de grupo son algo més reveladores en el sentido
de que nos proporcionan una estimacién media de las clases,
escuelas y dreas, indicandonos de éste modo dénde se encuen-
tran las mayores concentraciones de bajos rendimientos. Por
tal motivo, la seleccién individual no puede constituir una pauta
para la elaboracion de una politica educacional de discrimina-
cién positiva, mientras que los baremos de grupo nos ofrecen,
al menos, un cuadro parcial de la realidad.

Por otra parte, los baremos sociales pueden ser mucho més
reveladores, a condicién de que evitemos caer en la falacia
ecolégica de dar por sentado que la situacién de desventaja
social se traduce en un empobrecimiento educacional.

En primer lugar, se puede decir que los baremos sociales
reemplazan a las variables educacionales, ya que son los fac-
torés que, de acuerdo con las investigaciones realizadas, apare-
cen asociados al bajo rendimiento educacional. La relacién exis-
tente es mas bien de asociacién que de estricta casualidad:
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basta con que los baremos sociales puedan utilizarse para
indicar areas o grupos educacionalménte «en peligro». La utili-
zacion de los baremos sociales en la determinacion de las areas
no es garantia de una explicacion causal de la mecénica que
rige en aquellas &reas que se encuentran educacionalmente
«en peligro», como tampoco nos permite identificar, sin poste-
riores investigaciones, a aquellos individuos que se encuentran
asimismo educacionalmenté «en peligro» ni decidir el tipo de
accion a realizar.

En segundo lugar, si queremos distinguir entre rendimiento
bajo y rendimiento por debajo de las posibilidades, es preciso
combinar los baremos sociales y los educacionales. Expresado
en términos generales, es preciso distinguir cuando un nifio
obtiene rendimientos inferiores a los que podria alcanzar y
cuando los rendimientos obtenidos corresponden a su nivel efec-
tivo, ya que el primer caso se puede remediar, pero el segundo
no. Por ejemplo, un nifio con CI inferior a 85 puntos y con
graves limitaciones fisicas o mentalées puede encontrarse en
una situacion muy distinta a la de otro nifio que tenga el mis-
mo CI, pero cuyas circunstancias sociales o individuales sean
muy diferentes; en un caso, los factores inhibitorios pueden
obedecer en gran medida a malformaciones genéticas o a le-
siones accidentales cuya superacion estd fuera de nuestro al-
cance, mientras que, en el otro caso, tales factores pueden
ser de origen social o ambiental y, por ende, de posible modi-
ficacién. Por supuesto que la cuestiébn es mas compleja de lo
que parece aqui: las experiencias recientemente obtenidas con
sujetos que padecian de serias insuficiencias cerebrales sugie-
ren la posibilidad de mejorar los niveles de rendimiento y apren-
cizaje, incluso de los sujetos de nivel méas bajo. Sin embargo,
el techo de las posibilidades es, probablemente, mucho maés
bajo en estos casos. De modo que en cada caso concreto pue-
den existir factores indirectos, sociales o ambientales, que
incidan sobre su capacidad individual y que sean la causa de su
pobre rendimiento. Tanto los nifios de capacidad elevada como
los de potencial mas bajo estdn expuestos a sufrir las conse-
cuencias de estos factores inhibitorios que reducen su niveél
de rendimiento. Por tanto, es el rendimiento por debajo de las
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capacidades mas que el rendimiento bajo el verdadero objetivo
de toda politica de discriminacién positiva.

De todo esto se deduce que lo que nos interesa no es
tanto el nivel de rendimiento individual como el nivel colectivo
o de grupo existente en determinada area. Existen elementos
de juicio que indican la posibilidad de que en las édreas educa-
cionalmente deprimidas, en las que los niveles colectivos son
bajos, este fenémeno no se manifiesta Gnicamente en la nive-
lacion o estancamiento de los coeficientes individuales, sino
que va acompaiado de una ausencia, tanto de coeficientes muy
altos como de los muy bajos. En otras palabras: la situacién
predominante en determinadas éreas es una en la que el con-
junto de los nifios manifiesta tendencia a experimentar rendi-
mientos siempre situados por debajo del nivel normal. Esta
situaciéon no puede alterarse seleccionando grupos reducidos
de nifios de determinadas escuelas para someterlos a trata-
miento especial; tanto el diagnéstico como el tratamiento deben
realizarse sobre una base mas amplia. Y el cuadro no puede
componerse s6lo con los coeficientes individuales: son los
baremos de grupo, conjuntamente con los baremos sociales,
los que componen el todo.

Son las circunstancias ambientales las que, junto con las
individuales, impiden que el rendimiento educacional alcance
sus niveles potenciales; ignorar esto equivale a desperdiciar
una importante oportunidad de permitir que los nifios alcancen
la cota maxima de sus posibilidades reales. Esta afirmacion se
deduce de la advertencia del doctor Halsey acerca de la falacia
de la composicion: sélo una parte de la variacion en los resul-
tados es atribuible a las caracteristicas individuales, y el im-
putar el resto a la suerte o a la distribucion aleatoria de las
oportunidades vitales equivale a mostrarse poco realista acerca
del papel desempefiado por las condiciones sociales y por el
medio cultural en que se desenvuelve el nifo.

De modo que los factores ambientales desempeiian dos pa-
peles distintos en la estrategia educacional: uno es el de servir
como pauta para la asignacion de recursos entre las areas que
los necesiten, el otro es el de determinar qué tacticas deben
emplearse. Esta ultima funcién es de facil apreciacion, ya que
el conocimiento de la familia del nifio y del grupo de coeté-
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neos en que se desenvuelve serd de evidente utilidad para el
educador a la hora de instrumentar métodos adecuados a las
habilidades y necesidades del chico. Las estructuras de inte-
gracién familiar, los hébitos de juegos y las relaciones con
los coetdneos jugardn un papel en este aspecto; algunos de
estos factores constituirdn elementos generales en cualquier
estrategia de grupo, como, por ejemplo, al decidir si determi-
nado grupo preescolar debe concentrarse en la adquisiciéon de
habilidades lingliisticas o motoras; otros seran de aplicacién
a las necesidades individuales dentro de la estrategia de grupo.

Lo que acabamos de afirmar resulta igualmente evidente
si consideramos la politica de discriminacién positiva no como
un medio de redistribucién directa de las ventajas culturales
o de ayudar a los nifios a superar su entorno social compen-
séndolos por dicho entorno cuando éste no es propenso al
aprendizaje formal, sino como un método de identificar a los
nifios que estan en peligro educacional. El empleo exclusivo
de las medidas de rendimiénto con esta finalidad lo hemos
criticado mas arriba por no discriminar entre el rendimiento
bajo y el rendimiento por debajo de las potencialidades. Este
tltimo implica la reducciéon de los resultados de los tests, a
todos los niveles de capacidad, por causa de factores ambien-
tales inhibitorios. Podriamos afiadir que si en las escuelas se
aplican criterios educacionales con fines de discriminacién, los
nifios que se encuentran en peligro, pero que actualmente
asisten a la escuela con buenos niveles de rendimiento, no
se beneficiaran. Esto sugiere la posibilidad de que las medidas
educacionales, aplicadas antes de la edad escolar, resulten ser
indicadores tan efectivos como los indicadores sociales; pero
tales medidas resultarian de dificil aplicacion y no expresarian
por si mismas el riesgo de resultados inferiores a las poten-
cialidades sin la adicién de las correlativas medidas sociales
de rendimiento, como son los criterios de EPA.

Volvamos ahora a la relacién entre anélisis y estrategia y
entré diagnosis y tratamiento: la relacién entre la identificacién
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y planteamiento del problema y las implicaciones de tal plan-
teamiento respecto de la accion.

Si definimos la accién Gnicamente en términos de progra-
mas especificos, con procedimientos y objétivos cuidadosamen-
te estructurados, resultara legitimo afirmar que la accion a
nivel nacional no forma parte de la politica de EPA en este
pais (con una sola excepcion) ni de los programas de inves-
tigacion orientada hacia la accién de la misma EPA, constitu-
yendo la Unica excepcion el programa nacional preescolar. Tal
es la conclusién légica de nuestro alegato en favor del diag-
néstico local: para que un «programa» sea tedricamente sélido
y practicamente eficaz, es preciso que se derive del anélisis
local. Por consiguiente, la accion considerada como sinénimo
de «programa» es una cuestion de nivel esencialmente local
y ausente del nivel nacional.

Si, en cambio, éstamos en disposicién de formular una defi-
nicién méas amplia de la accién, en funcién de las implicacio-
nes que para la toma de decisiones se derivan de un deter-
minado andlisis con preferencia a otro, podremos constatar
entonces que existen acciones de distinta naturaleza que se
desarrollan a distintos niveles. Quisiéramos sugerir un marco
para un planteamiento del problema y una asignacién de re-
cursos y de métodos cada vez més exactos. El primer nivel
es el nacional: aqui se nos presenta la aceptacién, por parte
del gobierno, de un cierto marco investigativo de enfoques del
problema y de sus causas, lo cual conduce a la toma de deci-
siones acerca de la distribucion general de los recursos asig-
nados en determinadas condiciones a los organismos locales,
eventualmente en conjuncién con ciertas pautas generales acer-
ca de las clases de programas o acciones locales que se deben
poner en préctica. Este nivel es bastante amplio y general. El
siguiente nivel es el de la autoridad educacional local, que
puede a su vez tomar decisiones acerca de la asignacién dife-
rencial de recursos en favor de determinadas 4reas dentro del
esquema LEA y/o de determinadas clases de programas a nivel
local, afadiendo eventualmente los recursos propios de LEA
a los que han sido canalizados a través de las instancias supe-
riores. Al nivel inferior, constituido por las escuelas o planes
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individuales, el diagnéstico de caracter local puede traducirse,
por fin, en programas efectivos dirigidos a grupos o individuos
especificos. Aqui tenemos, pues, un marco que posibilita el
andlisis y la accion a los tres niveles, que serdn méas precisos
a medida que nos acercamos a la base.

Resulta interesante el planteamiento de si la (nica accién
posible a nivél nacional en un sistema educativo descentra-
lizado como el que tenemos en el Reino Unido —organizativa-
mente muy centralizado, pero con autonomia local en lo con-
cerniente a contenido y métodos—, seria la asignacion dife-
rencial de recursos, como en el caso de la politica de EPA.
En el programa de investigacién orientada a la accién de EPA
se intent6 establecer un programa preescolar de alcance nacio-
nal que operase en las cinco &reas definidas, pero, por una
serie de razones, entre las que se contaba la existencia de
una fuerte corriente de opinion en favor de los programas
locales adaptados a los grupos y &reas pequefos, el plan no
tuvo demasiado éxito. Teniendo en cuenta el tradicional prin-
cipio britanico de autonomia local, resultaria l6gico suponer
la factibilidad de una politica de discriminaciéon positiva fun-
dada en el diagnéstico y la accion locales. El planteamiento
del programa de investigacion orientado a la accion de EPA
preveia en realidad la evolucién de dicho programa desde una
posicién exterior o paralela al sistema, con fondos indepen-
dientes, a una posicién dentro del sistema, dependiente de
los fondos de los organismos locales y de la disposicién inno-
vadora de éstos. Quizd esta voluntad de innovar dentro del
sistema sé6lo sea posible a nivel local en un sistema de edu-
cacién descentralizado; en un sistema centralizado, tal auto-
nomia local tendria seguramente el efecto de minar la autori-
ridad del sistema en su conjunto. En un sistema centralizado,
lo mas normal seria que el sistema de discriminacién positiva
consérvase su caracter experimental, exterior o paralelo a la
estructura estatal, o revistiese la forma de un conjunto de
programas nacionalmente concebidos y dirigidos: precisamente
aquello que la realidad britanica probablemente rechazaria.
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En nuestro intento por determinar si el programa britanico
de investigacién orientado a la accion de EPA se corresponde
con nuestro marco, debemos examinar el nivel local con algo
més de detenimiento, volviendo al tema de los diferentes tipos
de andlisis que pueden efectuarse, tanto desde el punto de
vista social como desde el individual.

La correlacion entre el andlisis local y la accién local es
de naturaleza compleja. Si esta correlacion fuese de naturaleza
simple, podriamos deducir la accién del anélisis o llegar a éste
a partir de aquélla; asi, por ejemplo, la existencia de un pro-
grama de nivelacion educacional nos llevaria a inferir la exis-
tencia previa de un andlisis enfocado hacia las deficiencias
individuales en el funcionamiento educacional. En realidad, la
relacion es mucho més compleja. Frecuentemente se ha atri-
buido mucha més importancia a la relacién aludida que la que
en realidad tiene: a veces se buscan explicaciones trascen-
dentales en apoyo de una accién relativamente modesta y de
objetivos muy precisos. Asi, por ejemplo, a veces se aducen
justificaciones grandiosas, aunque difusas, en apoyo de deter-
minado programa lingiistico, aludiéndose a las «desventajas
sociales» o a cualquier otro conjunto de factores socialés, cul-
turales o econémicos, en apoyo de programas educacionales
que tienen unos fines muy precisos y especificos. En tales
casos resulta obvia la injustificable magnificacién del «déficit»
que origina el plan. Pero se dan asimismo casos en los que
un profundo anélisis de los problemas que aquejan a un é&rea,
familia o persona, conduce a la elaboracion de un conjunto
de programas coordinados y cuidadosamente elaborados para
operar a distintos niveles estratégicos: el nivel social y el
individual.

Algunos ejemplos servirdn para ilustrar la situacion de com-
plejidad. La seleccién de las cinco &reas incluidas en los pro-
gramas de EPA al ponerse en marcha este plan britdnico en 1969
se basé en una combinacién de factores sociales y educacio-
nales (sin olvidar las decisiones de caracter politico). Esto
resulté en la designacién de areas con muy distinto nivel de
homogeneidad. El esquema estereotipado de EPA de un &rea

104



con niveles uniformes de desempleo, problemas de alojamiento
y tensiones sociales y familiares de toda indole, elevado indice
de inestabilidad en el personal docente y en el alumnado y
bajo nivel de rendimiento, se viene abajo al analizar las
4reas finalmente seleccionadas. El perfil social y educacio-
nal del 4rea EPA de West Riding, Denaby Main, es muy dis-
tinto, en numerosos aspectos, de las otras areas de EPA.
A grandes rasgos, podemos describirla como una comunidad
pequeiia, relativamente estable y aislada, foco de un intenso
proceso de industrializacién en un asentamiento no urbano;
cuadro tipico, en suma, de una zona industrial de solera y
actualmente en decadencia: en el caso que nos ocupa, la mi-
neria del carbén. Los factores sociales, econémicos y educa-
cionales se complementan entre si. El aislamiento geogréfico
viene a reforzar la escasa movilidad y el bajo rendimiento
educacional, en comparacién con la media nacional. Por otra
parte, los bajos salarios van acompafados de un esquema local
de beneficios sociales bastante amplio, que comprende desde
el alojamiento a bajo costo hasta la distribuciéon gratuita de
elementos, tales como el carbén.

El diagnéstico educacional aplicado al caso Denaby resulté
ser bastante complejo. La comunidad tenia un acceso limitado
a determinadas facilidades educacionales —concretamente, la
ensefianza preescolar—y limitados recursos. Los chicos tenian
asimismo un acceso limitado a ciertas experiencias y benefi-
cios, como, por ejemplo, las actividades fisicas, la atencion
individual de los adultos; y los padres, por su parte, tenian
una visién restringida del papel que les correspondia en el
desarrollo de los nifios. Del andlisis surgieron dos estrategias
distintas. En primer lugar, un cierto nimero de grupos prees-
colares basados en las areas de procedencia de la poblacién
escolar, en los cuales se tendia a un alto grado de participa-
cién de los adultos, una elévada proporcién adultos/nifios y
una serie de actividades dirigidas al desarrollo lingiiistico y
conceptual. Este programa descansaba sobre la existencia de
un mercado local que todavia era capaz de suministrar jugue-
tes y materiales educativos e informacién, ademés de un pro-
grama de visitas al hogar a cargo del personal del grupo pre-
escolar. En segundo lugar, un programa de visitas al hogar
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orientado hacia las familias con hijos en edades comprendidas
entre los dieciocho meses y los dos aifios, y llevado a cabo
por trabajadoras que actuaban sobre padres e hijos de modo
simulténeo.

Lo que queremos destacar es que ambos programas eran
potencialmente capaces de combinar el anélisis y la estrategia
de un grupo con los de nivel individual, asi como de pasar
de uno a otro nivel. El grupo preescolar, que funcionaba en
una linea bastante tradicional, estaba basado en un enfoque
social de la cuestién y, por tanto, en un anédlisis a nivel de
grupo; sin embargo, su esquema poseia la flexibilidad potencial
necesaria para seleccionar o excluir casos individuales con
fines de tratamiento individualizado. El programa de visitas al
hogar, basado asimismo en un anélisis de grupo y centrado
en un determinado grupo de edad dentro de un &drea de pobla-
cion escolar, operaba con familias individuales mas bien que
con grupos de familias y podia asimismo adaptar el tratamiento
a las necesidades y posibilidades individuales.

Enfoquemos el asunto desde un angulo ligeramente distinto.
Independientemente de que exista una correlacion estricta en-
tre anélisis y accion, lo cierto es que la gama de estrategias
y enfoques que se tengan por validos constituye un indicador
de la mayor o menor amplitud del planteamiento que se dé
al problema. Es decir, que si consideramos las posibilidades
del nifio principalmente en términos de rendimiento escolar,
lo mas probable es que nos orientemos hacia los programas
basados en la escuela y del tipo de nivelacion, orientados hacia
el nifio individualmente considerado. Pero si, por el contrario,
consideramos tales posibilidades como algo que depende en
alto grado de las actitudes y deseos de la familia, la comunidad
y los profesores, entonces lo méas probable es que el trabajo
lo orientemos a través de una serie de programas desarrolla-
dos en el seno de la comunidad, el hogar y la propia escuela.
Un ejemplo de esto lo tenemos en los programas de visitas
al hogar, enfocado hacia el desarrollo de la comprensién por
parte de los padres de su participacion en el desarrollo del
nifio. Otro ejemplo es el de las fuentes comerciales de sumi-
nistro de recursos educacionales para la comunidad.
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El paso del andlisis a la accion se ve siempre complicado
por el problema de buscar el punto de apoyo principal. ;Es
mas facil la acciéon en el medio escolar o en el familiar? Es
probable que la respuesta a esta pregunta tenga tanta fuerza
en el proceso de la determinacion de la accién a seguir como
el andlisis mismo de la situacién. Puede ocurrir que dos estra-
tegias tan aparenteménte dispares como son los programas de
visitas al hogar, derivados de la concepcién primitiva de EPA,
y el programa de adquisicion temprana de las habilidades de
comunicacién del Consejo de Escuelas, que se centra en gran
medida en las capacidades y deseos de los profesores, pre-
tendan derivarse parcialmente de un anélisis similar de la
disparidad entre los deseos y competencias respectivo de los
padres y las escuelas. He aqui, pues, un nitido ejemplo de la
intima correlacién entre anélisis del problema y estrategia, en
la cual el factor decisivo parece ser el de la consideracién
acerca de en qué punto resulta maés factible el cambio. La
decisién aqui no se refiere a si son los padres o los maestros
los més eficaces para modificar la situacién educacional del
nino en su conjunto, sino a cuédl de los grupos resulta mas
facil de influenciar.

El estudio de la correlacion existente entre anélisis y accion
a nivel local nos ayuda a comprender que la correlacién no
es necesariamente sencilla y directa. En efecto, dicha correla-
cion se ve complicada a causa del supuesto éxito o factibilidad
de determinado tipo de accién, programa o estrategia con
preferencia a otro. Y esto puede tener importancia en los nive-
les nacional y local, asi como a nivel de escuela o de pro-
grama individual.

\'

En el presente trabajo hemos intentado analizar el proceso
de puesta en practica de una politica de discriminacién posi-
tiva.

El analisis y la accion constituyen aspectos distintos de
este proceso y hemos estudiado la correlacién existente entre
ambos aspectos en tres niveles diferentes de funcionamiento,
desde el nacional hasta el local. Para ilustrar este cuadro hemos
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citado los ejemplos del plan britdnico de EPA y de los planes
experimentales conexos con aquél.

La adopcién de estrategias de caracter exclusivamente indi-
vidual o de grupo presenta ciertos riésgos; la ventaja consiste
precisamente en la combinacién de ambos tipos de estrategia
en los distintos niveles. También resulta esencial la combina-
cion de los distintos baremos en la asignacion de recursos
adicionales y en la determinacién de la modalidad de presta-
cion y de la clase de programa. Anélisis y accién aparecen
ligados en cada nivel de estrategia. Es posible que el anélisis
que se aplique a escala nacional para la asignacion de los
recursos no sea determinante de la accion adoptada en los
niveles locales, y quée para la elaboracion de los programas
se precise un anélisis especifico de las caracteristicas locales,
tanto educacionales como sociales. La gama de factores de
alcance nacional y local que se utilicen en el anélisis de lo
que puede parecer un problema exclusivamente educacional
incidird sobre el alcance de las soluciones propuestas; en par-
ticular, un anélisis que no incluya los factores ambientales
ruede resultar en un programa puramente educacional con
escaso impacto en la situacién global. Las técnicas de anélisis
local puede que no resulten de tan directa aplicacién en los
sistemas educacionales fuertemente centralizados, en los que
las condiciones locales no tienen influencia alguna sobre los
programas didacticos o los métodos. El espectro de soluciones
posibles puede quedar asimismo reducido si se considera que
los cambios én determinadas éareas, se trate de las escuelas
o de la comunidad, son poco précticos.

El marco que hemos expuesto constituye un instrumento
para la forja de estrategia de accién. El cuadro de la realidad
britdnica encaja perfectamente en dicho marco; nuestro alegato
teérico en favor del andlisis y la accién a nivel local se ajusta
a las posibilidades administrativas y practicas de este pais,
coincidencia ésta que quizd no resulte muy frecuente. Seria
interesante ver este mismo marco aplicado a otros sistemas
educacionales con niveles de centralizacibn més o menos acu-
sados que el nuestro.
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DE LA EDUCACION COMPENSATORIA A UNA PEDA-
GOGIA DE DOMINIO INSERTADA EN SU CONTEXTO
SOCIAL

A. M. THIRION y J. L. POURTOIS
Universidad de Lieja, Bélgica

1. EL PAPEL DE LA ESCUELA

La problemética del fracaso escolar impone la necesidad de
un nuevo marco conceptual y metodolégico para la investiga-
cién, orientada hacia la explicacion y la accién. Segin M. Stam-
bak, las dos cuestiones fundamentales e indisociables que hay
que tener en cuenta son éstas:

— ¢Por qué los fracasos son masivos y electivos?
— ¢Cbémo se opera la génesis de las dificultades escolares?,
;por qué mediacién?

Los trabajos sociolégicos de los ultimos afios, principalmen-
te los de P. Bourdieu y J. C. Passeron (1970), tienen impor-
tancia porque han puesto de relieve no ya las caracteristicas
individuales, sino la funcién de la escuela en la perpetuacion
de las desigualdades sociales. Correlativamente, se esta ha-
ciendo clasica la denuncia de la ambigiiedad del concepto de
educacién compensatoria, ligado al liberalismo contemporaneo
(Morton y Watson, 1971), que «desplaza la atencion de la orga-
rizacién interna y del contexto educativo de la escuela para
centrarla en las familias y en los nifios» (Bernstein, 1973).

No obstante, para dar cuenta de la desigualdad social ante
la escuela, la mayor parte de los estudios sociolégicos recu-
rren a factores de un solo orden: la mayor o menor «afinidad»
cultural entre la familia y la escuela. Los nifios de las clases
populares fracasarian en la escuela porque estarian a la vez
alejados por su propia cultura y su propio lenguaje de la cul-
tura y la lengua escolares, y privados del cédigo necesario
para la recepcion de estas ultimas.
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Las nociones de distancia y de cddigo son esencialmente
descriptivas. El poder explicativo de los estudios sociolégicos
es con frecuencia débil no solamente porque no responden al
«c6mo», se les escapa el detalle de los procesos mediadores,
sino porque tampoco se interrogan suficientemente sobre el
«porqué», de donde el riesgo, enunciado por M. Stambak, de
confundir los efectos con las causas.

Por ahora «es necesario insistir sobre el hecho de las dife-
rencias escolares» (Nizet, 1973). Los mecanismos pedagdgicos
e institucionales que aseguran esta conversion han sido des-
defiados en las explicaciones que recurren a una mayor o0 menor
afinidad o proximidad cultural entre la familia y la escuela.

Toda intervencién a corto o medio plazo, al dirigirse sélo
hacia estos procesos secundarios, «nos priva de los medios
para actuar sobre el sistema escolar. No sorprenderd entonces
que los anélisis "culturalistas” manifiesten un cierto fatalismo.
Al conocer insuficientemente por qué mecanismos efectia la
escuela la conversién de las diferencias culturales, difici!-
mente puede hacerse que disminuyan sus efectos» (p. 178).

2. EVALUACION NORMATIVA Y SELECCION

Estos mecanismos aparecen de manera explicita en la es-
cuela primaria, al mismo tiempo que las materias a ensedar.
Uno de los més poderosos estd ligado a la utilizacion de la
evaluacion normativa. Este tipo de evaluacion representa un
papel selectivo, en el plano psicolégico, mediante el diagnés-
tico precoz, que puede desembocar en una hilera paralela (en-
sefianza especial y clases de adaptaci6n), y en el plan peda-
gbgico, por la sancion del fracaso que es la repeticion de
curso. Ademés hemos podido observar, como C. Chiland, que
ia decision de concurrir a una clase de adaptacién o de repetir
«estd ligada con frecuencia no a consideraciones psicopeda-
gbgicas, sino administrativas y circunstanciales».

Al estudiar la evolucién de una poblacién de nifios antes
y después de su ingreso en la escuela primaria, el equipo
del CRESAS ha mostrado cémo el diagndstico arbitrario y la
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repeticién dé curso pesaban sobre el devenir escolar de los
nifios de obreros (Vial, 1974). Esta constatacion ha desembo-
cado, entre otros efectos, en una puesta en tela de juicio
radical de los instrumentos de evaluaci6n, especialménte los
tests.

En ausencia de instrumentos mas adecuados, puede ser (til
colocarse en un plano estrictamente metodolégico y poner dé
relieve la confusién entre las finalidades de pronéstico, de
diagnéstico o de control de la evaluacion. Todas ellas son legi-
timas. Lo que resulta inaceptable es confundir, en el marco
del diagnéstico precoz, la gestion predictiva, que es correla-
cional y desemboca en una probabilidad de éxito o de fracaso,
con la gestion diagndstica, que es clinica y més causal.

Otra distorsi6n es la de considerar la distribucién gaussiana
de las aptitudes como pronéstico dé los resultados escolares
a fin de afo. El nivel de ensefianza esta fijado de tal manera,
que se ratifica este pronGstico: sera «medianamente» dificil,
pero permitird a los mejorés progresar y dejard una pequefia
posibilidad a los «mediocres» (De Landsheere, 1974). Estas préc-
ticas docimolégicas no -sé6lo consagran las desigualdades ante
la escuela, sino también las contradicciones en la escuela, la
més flagrante de las cuales es la que existe entre fa intencién
de democratizacién —llevar a los alumnos al méximo de su
potencialidad (lo que de todas formas es un slogan abusivo)—
y los resultados efectivos de la ensefarza —seleccién y dico-
tomia.

3. OPCIONES PARA UNA DEMOCRATIZACION REAL

Igual que la explicacién, la intervencion puede situarse a
dos niveles: sociopolitico (que corresponde al porqué) y psico-
pedagégico (que corresponde al cémo).

La igualdad de éxito en la escuela, y no solamente la igual-
dad de oportunidades, supone una politica educativa global y
una politica a secas. La démocratizacién de los estudios ya no
es entonces un proyecto auténomo, sino que se integra en un
proyecto politico més vasto cuyo objetivo no es en principio
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el de favorecer la movilidad de los individuos, sino el de mo-
dificar las relacionés de dominacién y de poder entre los
grupos sociales.

Seglin Perrenoud (1974), un proyecto real de democratiza-
cion deberia dar lugar a tres transformaciones esenciales en
los efectos de la escolarizacion:

— La élevacién del nivel medio de adquisicion o de com-
petencia a edad igual.

— La reduccién de la dispersion de los niveles individuales
alrededor de un nivel medio (homogeneizacion).

— El debilitamiento de la relacion estadistica entre nivel
individual y origen social.

Una solucién adecuada a largo plazo y a gran escala seria
la de «individualizar o, al menos, de diferenciar por pequefios
grupos los recursos pedagégicos, el tiempo de aprendizaje, los
métodos de ensefianza, de tal forma que cada alumno se acer-
que lo mas posible a un modelo de habito tomado como
norma o punto de referencia» (p. 80).

4. APLICACION DE UNA PEDAGOGIA DE DOMINIO
A LOS APRENDIZAJES FUNDAMENTALES

Esta opcién es la elegida por el equipo de Lieja para los
aprendizajes fundamentales en el primer afio de primaria, que
constituyen otros tantos obstdculos para los hijos de trabaja-
dores, especialmente la lectura. El éxito de estos aprendizajes
no puéde estar enteramente determinado por la accién llevada
a cabo a nivel preescolar, pero exige unas estrategias ajus-
tadas a los saberes concretos que aparecen en la escuela pri-
maria. Nuestra accién a este nivel ha sido mas precisa, pero
mas restringida que a nivel de escuela maternal. Proviene, sin
embargo, del mismo espiritu, ya que rechaza plantearse las
dificultades escolares sobre el modelo patol6gico que implica
unas intervenciones reeducadoras especificas. Ademads, «ins-
truir» no es seleccionar. Por el contrario, es esforzarse para
que todos tengan éxito. Se trata, por tanto, de luchar contra
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la curva de Gauss tomada como modélo de seleccién» (De
Landsheere, 1974).

El objetivo es mas bien el de hacer realidad las condicio-
nes de una pedagogia de dominio, ésto es, el de conducir a
todos los alumnos a realizar objetivos operacionalmente defi-
nidos. En esta perspectiva la ensefianza se organiza de forma
que cada nifio progrese segin unas modalidadés y unos ritmos
diferentes. Ya no se trata de una curva de Gauss, sino de una
curva en J que traduce la distribucion de los resultados de
la clase después del aprendizajé.

Esta metodologia del mastery learning nos ha parecido la
tnica que puede realizar, en el sistema escolar actual, una
verdadera individualizacién en una enséfianza colectiva.

;Cuél es el principio fundamental que ha guiado la accién?
Las condiciones de una ensefianza 6ptima para todos se han
organizado por mediacién de un educador auténomo: el inves-
tigador no tiene que dictar al educador su practica cotidiana.
Se trata de decidir, en pleno acuerdo con él, una metodologia
de la definicién de objetivos y de la construccién de elementos
de evaluacion lo mas coherente posible con el contenido y los
métodos de la ensefianza concreta.

Esta metodologia se ha aplicado a los dos aprendizajes
fundamentales del primer afio: la lectura y las mateméticas.
Para la lectura nos hemos centrado en el sistema de evalua-
cion. En cambio, para el aprendizaje de las matemaéticas, que
supone la organizacién progresiva de un sistema de operacio-
res mentales, hemos intervenido a la vez en la definicién de
los objetivos y la construccion del plan de estudios y del sis-
tema de evaluacién. Las etapas que se persiguen pueden es-
quematizarse del siguiente modo:

— Una primera fase concierne a la definicion de los obje-
tivos generales (grandes intenciones); construccion pro-
gresiva de los conceptos mateméticos béasicos [relaclén
conjunto, ndmero).

— Objetivos finales que deben alcanzar todos a fin de 0:
el anélisis de las nociones que deben dommarse pgrm G
establecer grandes unidades. : *
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— La definicién de los objetos especificos descansa sobre
dos gestiones:

® el andlisis de contenido que determina las dimen-
siones pertinentes de cada unidad; y

® el anélisis de los comportamientos esperados de los
alumnos para cada unidad.

Esta gesti6n conduce a la elaboracién de un modelo teérico:

— de las dimensiones pertinentes a evaluar para cada uni-
dad de ensefianza,

— de los valores posibles de estas dimensionés,

— de las reglas de generacién de items.

Ello permite definir de forma operativa el campo cubierto
y garantiza que los items escogidos para representar este con-
tenido son lo més equivalentes posible. Gracias a este modelo,
el educador puede construir pequefias pruebas periédicas que
se ajustan lo més posible a su ensefianza. En términos técni-
cos, se trata de una evaluacién centrada en el campo de los
objetivos (criterion referenced evaluation), a partir de tests
referidos a un univérso (universe defined test).

El educador y el investigador

— analizan:

® los progresos de la clase en los distintos items,

® los progresos de cada nifio en los distintos items de
un mismo control,

® |a evolucién de los progresos de un control a otro;

— discuten las consecuencias que de ello se derivan (a
nivel de la clase y a nivel individual).

En la perspectiva de un mastery learning, es indispensable
que el maestro obtenga todas las consecuencias de su eva-
luacién y se esfuerce por dar a cada nifio el tratamiento que
corresponda a sus necesidades.

La tarea no es facil. Exige una organizacion de la clase
fundamentalmente distinta de una ensefianza frontal dirigida
a la media del grupo. Constituye todo un nuevo repertorio de
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comportamientos que es necesario crear para hacer realidad
las condiciones de una verdadera individualizacién de la ense-
nanza.

Las modalidades de la acci6én pueden parecer a primera
vista coactivas e incompatibles con una pedagogia viva y fun-
cional. El objetivo es realizar las funcionés de diagnéstico y
control que exige toda pedagogia. Los instrumentos de evalua-
cién no son los que dictan la ensefnanza. Al contrario, discu-
tidos y construidos con los educadores, se ajustan lo mejor
posible a su iniciativa y a la de los nifios. El papel del inves-
tigador es el de organizar la informacion, el feedback, que
facilite una regulacion del aprendizaje y una autoevaluacién por
parte del educador.

Resultados

Nuestra investigacion se inici6 en 1971 con la lectura, y
en 1972 con las matematicas, en las dos clases de primer afo
de una escuela primaria de un barrio popular de la ciudad de
Lieja. Estas clases experimentales se han comparado con unas
clases testigos del mismo nivel socioeconémico.

1. Evaluacién interna (evolucion de los grupos experimen-
tales:

— La evaluacién formativa permite, por su caracter criterio-
légico y analitico, seguir el desarrollo del proceso hasta
el dominio de las nociones clavés por la mayoria de los
alumnos.

— Los resultados observados en los tests normativos de
lectura y de matematicas son siempre superiores a los
resultados predichos un afio antes con ayuda de sistemas
de pronéstico (1) (Detheux, 1974).

— El andlisis del diario de clase, los contactos con la clase
y las reacciones en el curso de seminarios preparatorios,
dan testimonio de las modificaciones en el comporta-
miento y la actitud de los educadores dé las clases ex-

anluacién pronéstico no prejuzga ni uncs objetivos ni unos méto-

dos de intervencién pedagégica. Permite evaluar la eficacia de la accion edu-
cativa por medio del error positivo entre notas predichas y notas observadas.
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perimentales. Su preocupacién por variar el enfoque de
las nociones, de evaluar de un modo més analitico y cri-
teriolégico, de adaptar la ensefianza a los ritmos obser-
vados en los nifios, muestra que han interiorizado las
estrategias més importantes del método de trabajo.
Pero, y sobre todo, estas nuevas estrategias suponen un
profundo replanteamiento de las actitudes. Cada nifio
existe a los ojos del educador y se beneficia, por su
parte, de una expectativa positiva.

Hay que seiialar, no obstante, que si bien los educa-
dorés dominan perfectamente el sistema de evaluacion,
no obtienen, en cambio, de él todas las consecuencias.
La mas importante seria la de hacer irrumpir la unidad-
clase. Los educadores estan convencidos, pero dudan en
organizar grupos de niveles que trabajen de manera auto-
noma, en favorecer asociaciones complementarias, flexi-
bles y provisionales, en las que los nifios se ensefien
mutuamente.

2. Evaluacién externa (comparacién con unos grupos de
control): La evaluacién externa confirma los resultados puestos
en evidencia por la evaluacion interna:

— En los exdmenes estandarizados organizados en la ciu-

dad de Lieja, los rendimientos de las clases experimen-
tales son supériores a los de las clases testigos, para
todas las estructuras propuestas. No se observan més
que muy raras excepciones a esta regla. La diferencia
se amplia sobre todo para las estructuras inhabituales
de ejercicios, que implican €n el nifio una flexibilidad y
una reversibilidad mayor del pensamiento.

El follow-up en segundo afio de primaria parece con-
firmar el adelanto de los grupos experimentales. Estos
résultados son importantes ya que muestran que pueden
ser dominados, no sé6lo los conocimientos facticos, sino
también determinados objetivos de transmisién y de ex-
presién (2).

(2) Es lamentable que, en la literatura actual, objetivo de dominio sea
unicamente sinénimo de conocimiento féctico.
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— Por otro lado, las notas observadas y las notas predi-
chas han sido comparadas en los grupos experimenta-
les y en los grupos de control. Las clases experimenta-
les que tenian una media predicha igual a la de los gru-
pos de control son las que han obtenido una ganancia
mayor. Los resultados han sido netamente mejores que
las predicciones.

Los resultados no son solamente superiores, sino que pre-
sentan una mucho mayor homogeneidad, en oposicién a las
clases de control, en las que las diferencias entre nifios tienen
tendencia a acentuarse y en las que constituyen unos grupos
fuerte y débil, cuya distancia aumenta a lo largo del curso.

Los resultados se han analizado segin la pertenencia so-
cioeconémica. Se han establecido tres grupos combinando el
nivel profesional y académico de los padres: desfavorecido,
medio, favorecido. En las clases de control, los rendimientos
de los tres grupos se mantienen diferenciados, sin quée los
«desfavorecidos» alcancen los criterios de dominio. En las cla-
ses experimentales, las diferencias entre los tres grupos no
son significativas.

Una evaluacién continua, analitica y criteriolégica permite
al educador tomar conciencia de las dificultades encontradas
por los alumnos, reajustar su ensefianza al nivel colectivo e
individual y conducir a cada nifio al dominio del criterio pre-
visto.

De una forma general, los resultados de las evaluaciones
interna y externa traducen unas transfofmaciones que se juz-
gan esenciales en una pérspectiva de democratizacion de la
ensefnanza elemental:

— Elevaciéon de la media.

— Reduccion de la dispersion de los niveles individuales
(homogeneizacién).

— Debilitamiento de la relacion estadistica entre nivel indi-
vidual y origen social.
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5. INTEGRACION DE UNA PEDAGOGIA DE DOMINIO EN UNA
COOPERATIVA DE ACTIVIDADES EDUCATIVAS

El equipo de Mons utiliza unas estrategias de aprendizaje
diferenciado y optimizado mediante la asociacién de la partici-
pacién y el compromiso de los padres. Este reparto de la fun-
cion educativa se concreta en una cooperativa de actividades.
Noventa familias, con nifios de cinco a siete afios, bien en
ia escuela maternal, bien en el primer afio de primaria, parti-
cipan actualmente en esta experiencia.

Los padres y los educadores profesionales se retinen y con-
frontan sus puntos de vista. Se obtiene asi una finalidad comdn,
que se enmarca en la invéstigacion de contextos de aprendi-
zaje mejorados con vistas a facilitar el desarrollo 6ptimo de
las aptitudes del nifio. A partir de ese momento, se discuten
v negocian los objetivos a alcanzar sobre la base de las posi-
bilidades materiales, afectivas y cognitivas que estin presen-
tes en el medio natural. Tanto los padres como los educadores
profesionales buscan actividades que apunten hacia aprendi-
zajes especificos. Los investigadores elaboran el anélisis de
las actividades didacticas desde la perspectiva del aprendizaje
de maestria, y los résultados de sus trabajos forman parte
integrante de la produccién de la cooperativa.

La realizacion de una empresa de este tipo pone los cimien-
tos de la escuela de la comunidad local, y dinamiza las rela-
cionés y los intercambios que se operan entre sus miembros.

Las finalidades educativas

Las actividades escogidas reflejan las intenciones didécti-
cas y los méviles culturales de las personas implicadas. Cons-
tituye también un medio que permite la exposicion de los
proyectos educativos de los educadorés y de los padres. El
contenido de las actividades se discute y analiza, lo que pro-
duce el efecto de reducir la disparidad de las finalidades edu-
cativas. Ademds, los padres déscubren las caracteristicas psi-
colégicas de su hijo en situacién de aprendizaje, estableciendo
con €l una nueva relacién.
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Al principio, los padres se alinean casi exclusivamente con
los objetivos que percibén al nivel de los aprendizajes de tipo
escolar. Aprender a leer, a escribir, a calcular, es el centro
de las preocupaciones escolares de los adultos. Estas obser-
vaciones muestran cémo la familia actual se halla escolarizada
en su deseo de ensefiar al nifio.

Sobre este tema es necesario poner de relieve que las
finalidades educativas evolucionan con el transcurso de la ex-
periencia. En la actualidad, pueden reagruparse y explicitarse
bajo la perspectiva de la blasqueda de toda situacién que fa-
vorezca el desarrollo éptimo del nifio.

La pedagogia de dominio, lejos de minimizar este objetivo
general, se utiliza con vistas a aclarar los determinantes que
componen cada situacién y cada proceso de aprendizaje. La
finalidad didéctica consiste, desde ese momento, én conducir
a todos los nifios al dominio de objetivos definidos operacio-
nalmente.

La pedagogia del dominio

Los investigadores conducen el analisis con vistas a espe-
cificar los objetivos generales, finales y especificos de los
contenidos de aprendizaje. En el curso de esta fase se utiliza
el modelo de anélisis elaborado por L. D'Hainaut (1970), con
vistas a presentar y describir los objetivos.

Cada actividad o unidad didactica se describe y formula
en cinco componentes: el contexto didactico, la consigna, el
objeto didactico, la actividad mental subyacente y el criterio
de éxito.

Las actividades asi analizadas se remiten a los padres y a
los educadores, quienes, en grupo o individualmente, formu-
lan un anélisis critico después de haber experimentado y eva-
luado el programa.

Los objetivos del aprendizaje se expresan claramente. El
nifio debe teéner éxito y sus gestiones operativas se observan
con vistas a buscar el nivel 6ptimo de estimulacién para cada
nifio. El fracaso ya no implica un juicio en relacién a una nor-
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ma arbitraria, sino que constituye una observacién positiva que
conlleva un andlisis, una reforma o una modificacion de los
procedimientos didécticos utilizados.

La animacién de la cooperativa

La cooperativa de actividades reagrupa a las trescientas
actividades que se experimentan en la actualidad. Este instru-
mento didactico, que responde a las necesidades y a las mo-
tivaciones de los nifios y dé los adultos, puede ser utilizado
en diversos contextos y por diferentes personas.

El siguiente esquema ilustra estos diferentes aspectos:

— En clase:
Utilizacién de las \
actividades
educativas:
— En la fa-
| milia:

La animacién de la cooperativa

Por el educador.

Por los nifios que acuden
a la escuela primaria (el
monitorado).

Por los padres durante las
sesiones de clase abierta.

Por los padres, por un her-
mano mayor, por una her-
mana mayor.

Por un nifio de la escue-
la primaria.

Por cualquier otra perso-

na interesada en la fami-
lia.

se dirige a:

— suscitar unas relaciones de cooperacion entre la escuela

y la familia;

— sensibilizar a los adultos con las necesidades de experi-
mentacién y de expresion de los nifios;

— anudar con los nifios y entre adultos unas relaciones in-
terpersonales revaluadoras y de ayuda mutua;
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— iniciar a los adultos en la observaciéon del nifio en activi-
dad y en el andlisis del entorno educativo de la comu-
nidad.

En clase: Programas a medida y monitorado

El educador, en posesion del conjunto de actividades, tiene
la posibilidad de elaborar unos programas a medida, segin un
enfoque individualizado. En efecto, en el momento en que se
percibe una dificultad a nivel de los aprendizajes, el educador
esta en disposicion de establecer muy rapidamente un diagnds-
tico psicopedagégico, de proponer unas actividades depéndien-
tes de un sector funcional definido. Ademas, podra generar el
tipo de actividades que cubran el concepto. En otros términos,
el educador creard ejercicios nuevos a partir del objetivo no
dominado por el nifo.

En clase, se invita a los nifios que acuden a la escuela pri-
maria a participar en las actividades de los nifios de la escuela
maternal (monitorado).

Se establece una nueva forma de relaciones entre pequefios
y mayores. Nace un clima de educaci6én comunitaria a través de
la atencién creciente que se manifiesta a nivel de los aprendi-
zajes de los nifios.

Es notoria la participacion mas activa de cada uno. El tra-
bajo revaloriza a todos los nifios. Si los mayores encuentran
en él, entre otras, unas razones de orgullo, de técnicas de tra-
bajo, de confianza en si mismos, una preparacién para el papel
de padres y de las relaciones socioafectivas, e! nifio pequefio
registra otros beneficios: una ensefianza mas individualizada,
una ayuda més directa, un lenguaje mas proximo al suyo, unas
intervenciones mas adaptadas.

Con la familia:

No es suficiente con provocar una cooperativa de activida-
des educativas. Es necesario ademas mantener y ampliar este
movimiento, al mismo tiempo que queda bien clara su direc-
cién. Aqui es donde se encuentra el papel del investigador. Cada
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semana visita a las familias implicadas en la experiencia. Sus
atribuciones son miiltiples:

— Tomar conocimiento de los problemas encontrados con
motivo de la realizacién de las actividades durante la se-
mana precedente a su visita.

— Proponer y aclarar nuevas actividades.

— Tomar conciencia, durante las entrévistas, y con ayuda
de técnicas especificas, del clima educativo de la fami-
lia y de los factores que constituyan un obsticulo para
la realizacién de determinados objetivos del programa.

En un local, normalmente un aula de la escuela, donde se
retnen los padres del barrio, se proyectan, gracias al magne-
toscopio, unas peliculas que muestran la realizacién de las ac-
tividades didacticas en la familia. En el transcurso del semi-
nario que a continuacién se desarrolla, el animador concreta la
expresion los padres ensefan a los padres, bajo la forma didac-
tica de la autoensefianza por el descubrimiento de comporta-
mientos educativos ignorados.

A partir de estas peliculas se desarrollan debates sobre las
actividades propuestas. Los padres exponen su situacién, con-
frontan sus procedimientos. Surgen problemas de educacién.
El educador participa activamente en los debatés, comunica sus
observaciones a los padres. Asi se le inicia en su nuevo pa-
pel de animador. A partir de ese momento, ya no trabaja sola-
mente con el nifio, sino también con sus padres, poniendo en
practica asi una sinergia educativa.

Limites y perspectivas de una pedagogia de dominio

Nuestras tentativas sélo cumplen de forma muy imperfecta
las exigencias de una pedagogia de maestria que debe permitir
a cada nifio progresar segln ritmos y modalidades diferen-
tes (3). No obstante, han introducido una ruptura en el proceso
del fracaso escolar. Los indices de eficiencia del proceso edu-

(3) Tedricamente, no se podria establecer la imposibilidad de un aprendi-
zaje hasta que no se hubieran probado todos los medios y todos los métodos.

122



cativo coinciden con las transformaciones que caracterizan a un
proyecto real de démocratizacion. En una perspectiva de des-
patologizacion, se trata de garantizar una escuela méas eficaz
que permitiria un reparto real entre las dificultades triviales y
las dificultades de resistencia ante una pédagogia 6ptima, lo
que exige una investigacién en profundidad y unos cuidados es-
pecializados (Chiland, 1971).

Las estrategias de dominio son importantes porque llevan
a interrogarse sobre la finalidad y la validez de la accién edu-
cativa. Esta sélo es valida si produce el tipo de cambio de-
seado y escogido. ;Como se ha podido aceptar durante tanto
tiempo que los conocimientos al final del afio escolar se dis-
tribuyen segiin una curva de Gauss, caracteristica de los fe-
némenos aleatorios? «A medida que sabemos mejor cémo se
maximizan o minimizan las diferencias en los aprendizajes es-
colares, nuestra responsabilidad aumenta» (Bloom, 1972).

En su concepcion restringida, la pedagogia de dominio apun-
ta ante todo a una gestién racional y eficaz del aprendizaje. Es
sorprendente, dice Bloom, que haya sido aplicada sobre todo en
las. universidades. ;Es realmente tan sorprendente? El objetivo
del mastery learning concuerda perfectamente con los valores
de la sociedad actual, en la que las relaciones de clase estén
dominadas por el conocimiento cientifico y sus aplicaciones tec-
nolégicas.

Lo que realmente estaria en juego a nivel preobligatorio u
obligatorio seria el reconocer el derecho a la adquisicion de los
conocimientos fundamentales para todos los nifios. Se trataria,
de algin modo, de «hacer operativo» el principio de igualdad.
En esta perspectiva amplia, la pedagogia de maestria no puede
reducirse a una tecnologia: tiéne unas implicaciones teédricas
y metodolégicas importantes.

Las précticas de evaluacion que se separan (diagnéstico pre-
coz) o se yuxtaponen (controles normativos) al aprendizaje, y
que ignoran los resultados del proceso educativo anterior o con-
comitante sélo tienen sentido... con una finalidad de discrimi-
nacién social (Campos, 1974). Estas practicas remiten todas a la
nocién de aptitud concebida de manera independiente del pro-
ceso educativo: lo que se justifica. mads en el marco de una
selecciéon social que en el de una gestién explicativa (Bis-
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seret, 1971). En una intervenciéon pedagégica 6ptima, evaluacion
y aprendizaje, resultados del desarrollo y resultados del pro-
ceso educativo, aparecen en forma indisociable. Asi compren-
dida, una pedagogia de maestria exige una évaluacién formativa
y la integracion de los procesos educativos que caracteriza a
un medio dado. Hace asi surgir mas problemas de los que
resuelve y supone unas condiciones metodolégicas e institu-
cionales nuevas.

En la actualidad no disponemos de los instrumentos metodo-
l6gicos necesarios para una pedagogia de dominio. El modelo
légico, algoritmico, de anélisis de los contenidos y de los com-
portamientos que con frecuencia precede a una experiencia de
este tipo, no puede ser confundido con un modelo de aprendi-
zaje. Este, construido a partir de la realidad, exige unas conva-
lidaciones experimentales para reconstituir las etapas y los
caminos del nifio, y unas convalidaciones estadisticas, especial-
mente para comprobar la pertinencia o reducir las dimensiones
previstas. Ya es tiempo de que la docimologia y la teoria de
los tests, hasta ahora dominadas por una preocupacién de se-
leccién, se sitien mas conscientemente en relacion a las teo-
rias pedagbgicas nuevas y desarrollen unos procedimientos adap-
tados a estas finalidades nuevas (Cardinet, 1973). En particular,
los tests de referencia criterioldgica, utilizados en la evaluacion
formativa, ponen enteramente en tela de juicio las teorias clé-
sicas de la fidelidad y de la validez (Tourneur, 1974).

Aparte de estos problemas particulares de la metodologia de
la investigacién, el investigador debera clarificar unas dimen-
siones nuevas del proceso de ensefanza y dé aprendizaje. Una
pedagogia de dominio insertada en un contexto comunitario su-
pone una relacién diferente con el conocimiento y, en conse-
cuencia, una relacion diferente entre las personas.

En especial, las expectativas positivas dé los educadores fren-
te a las posibilidades del nifio y del grupo y, correlativamente,
la valoracién individual y colectiva, desempefian un importan-
te papel en el proceso de aprendizaje.

Cuando la funcién educativa intenta integrar los valores de
un grupo social, y no solamente las normas escolares, y cuando
la misma se reparte entre distintas personas, cada uno deberia
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estar en disposicion de comprender los objetivos y los crite-
rios de evaluacién.

En particular, en nuestro trabajo, los objetivos y los instru-
mentos de évaluacion han sido definidos, construidos y realiza-
dos junto con los educadores, que asi disponian de medios de
autoevaluacion que favorecieron su autonomia. Estos instrumen-
tos pueden ser reconstruidos y utilizados con independencia
de la presencia del investigador. Lo cual es muy util desde una
perspectiva de generalizacion. Si se distingue, como B. Berstein
(1973), unas metodologias de la investigacion que engendran pe-
dagogias visibles o invisibles, la metodologia que nosotros he-
mos utilizado garantizaba la «transparencia» de aquellos instru-
mentos que se han convertido en dominables y criticables. Esta
caracteristica ha desempefiado un papel importante en la coope-
racién entre investigadores y educadores.

Actualmente asistimos a controversias relativas a la defini-
cién de los objetivos, operacionalés o no, y a los métodos de
evaluacién, formal o informal, esto es, entre dos concepciones
de la investigacién en la educacion, la una tecnolégica, la otra
antropoldgica.

En el marco de una investigacién-accion, estas dos perspéc-
tivas no parecen inconciliables. El investigador puede trabajar
con los educadores a fin de optimizar el proceso educativo. Con-
juntamente, puedén desarrollar unos métodos que permitan ase-
gurar el dominio de objetivos claramente definidos. La evalua-
cién, en especial la evaluacion formativa, tiene una funcién de
regulacién en el proceso de maestria. Pero ademas sera nece-
sario disponer de medios de evaluacién que garanticen una
funcién de clarificacién de los valores, de las actitudes, de las
estructuras de comunicacién, de las implicaciones afectivas,
ideolégicas y politicas de la intervencién. En efecto, la reali-
zacién de una pedagogia de maestria se enfrenta con obstéculos
objetivos y subjetivos que es fundamental aclarar.

Asi, la clase tradicional es como un collar de hierro que re-
duce las posibilidades de ajuste temporal. «El sistema de cla-
ses rigidas no deberia ser reemplazado sélo por otros, sino por
varios que actien en interaccion y que reserven, en especial, un
lugar importante para el aprendizaje individualizado» (De Land-
sheere, 1974). En un contexto asi la reflexién y la accién en
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crupos flexibles, provisionales, centrados en un reparto del sa-
ber o la biisqueda de otros objetivos, adquieren directamente
todo su valor. Las férmulas que permitirian por ahora una ma-
yor flexibilidad son mejor conocidas que efectivamente puestas
en practica. Por ello es esencial deslindar con precisién los
limites institucionales de una intervencion, aquellos que afectan
a la estructura y a la organizacién de la escuela y de la clase,
a la formacién dé los educadores, a los apremios de tiempo
y de recursos.

La insercién de una pedagogia de dominio en la comunidad
exige que la cultura y las experiencias sociales del nifio sean
reconocidas como vélidas y significativas. «Such "context-crea-
tion” if it is to be effective, cannot be of the "piecemeal” kind
but must be continuous, consistent and systematic process» (4)
(Morton, 1973). Una tal opcién pone en tela de juicio el conte-
nido, los métodos y la estructura del sistema escolar.

Resulta importante analizar las dificultades que invariable-
mente plantea: las contradicciones entre lenguaje, ideologias,
posiciones sociales de los distintos participantes. El verdadero
desafio de una pedagogia de maestria insertada en una comu-
nidad consiste en la creacion de nuevos comportamientos so-
ciales que permitirian a cada uno comprender mejor cémo las
decisiones de orden pedagdgico se articulan con las decisio-
nes de orden sociopolitico.

(4) Esa «creacion-contextual», para que sea efectiva, no puede ser de
caracter «gradual», sino consistir en un proceso continuo, coherente y sis-
tematico.
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TRANSFERENCIA Y PERSISTENCIA DE LOS PROGRA-
MAS DE ESTIMULACION: ALGUNAS OBSERVACIO-
NES CRITICAS

M. A. DE MEYER
Universidad de Gante

1. INTRODUCCION

El concepto de «transferencia» es esencial para toda ense-
fianza y toda educacién que tenga por objetivo un comporta-
miento mas adecuado en una situacién diferente de la situacion
o del contenido de tal ensefianza.

Como la mayor parte de los procesos de aprendizaje tienen
por objetivo unos eféctos transferibles, resulta legitimo compa-
rar los métodos de aprendizaje desde la perspectiva de la trans-
feribilidad de los resultados. Lo mismo ocurre con los programas
de compensacién.

Pero ;como tratar la transferencia de los eféctos de los
programas de compensacion? si sabemos que:

— la mayoria de esos programas no han podido ser evalua-
dos de forma satisfactoria desde el punto de vista me-
todolégico;

— los resultados de los programas que han sido evaluados
frecuentemente han sido mediocres. A ello afiadamos que
los propios criterios eran como frecuencia de tal manera
exigentes que un efecto positivo implicaria una transmi-
sién enorme;

— los criterios de evaluacién se han elegido con frecuencia
por su valor predictivo de los resultados escolares. Pero
nosotros no sabemos si un auménto en un test predictivo
implica un aumento de la variable-criterio. Sabemos que
las ganancias en los tests de inteligencia han sido nor-
malmente poco persistentes. Ello implica que la correla-
cion de dos tests consecutivos es méas pequefia que
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la que se habria creido a partir de la estimacion de la
fidelidad test-nuevo test. Es posible, por tanto, que una
accion sistematica reduzca el valor predictivo de un test.

Lo mismo sucede con la persisténcia de los efectos. ;Qué
es lo que entendemos por tal?

Nosotros decimos que los efectos de un programa de com-
pensacion son persistentes si el grupo experimental conserva
su adelanto sobre el grupo de control. Ello exige un estudio
longitudinal, que no es nada facil de realizar.

Incluso para los pocos resultados estimulantes, que frecuen-
temente nos llegan de los Estados Unidos, hay que preguntarse
si son transferibles a la situacién europea. No olvidemos que
en los Estados Unidos sélo una minoria va a la escuela antes
de los cinco afos. En Gante, por el contrario, la casi totalidad
de los nifos acude a la escuela a partir de los tres afios.

Ello implica que, para la situaciéon europea, un programa ex-
perimental sélo es eficaz en la medida en que lo sea mas que
los programas tradicionales.

Podemos ademas generalizar facilmente la observacion: no
debemos esperar resultados espectaculares, como podria ser el
caso en los paises en vias de desarrollo.

Sefialemos, por dltimo, que cuando se esperan efectos per-
sistentes es frecuente que los nifios de los medios desfavore-
cidos se vean bloqueados en su desarrollo y que unas medidas
especificas de compensacién desbloqueen definitivamente este
desarrollo general del nifio. Creemos que la experiencia de los
diez dltimos afios ha demostrado que este punto de vista era
falso.

En resumen, yo no creo que sea ya posible pronunciarse
sobre el valor de la mayoria de los programas.

Los efectos son, en general, poco satisfactorios. No se sabe
si esta constatacion se debe a la naturaleza de los objetivos,
a las insuficiencias de los programas o a la forma que tales
programas han sido evaluados. Dé todas formas, tenemos muy
poco que ofrecer a los facultativos.

Una de las razones de este taller era la de que el dialogo
entre investigador y facultativo es dificil, con frecuencia inexis-
tente. Las causas son sin duda multiples.
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Yo les propongo un andlisis de algunas causas debidas a
la propia investigacion.

Este anélisis lo haré a partir de un modelo abstracto: ;Qué
condiciones debe satisfacer la investigacién para que sus con-
ciusiones puedan contribuir a una politica de educacién racio-
nal? Por politica racional entendemos una politica dirigida a
la realizacion de objetivos precisos por una seleccién de estra-
tegias y en la que esta seleccién se realice sobre la base del
valor de los programas. En cuanto a la investigacién que con-
tribuye a esta politica racional, podemos hacer la distincién
entré la investigacién no evaluativa, necesaria para la elabora-
cion de las estrategias, y la investigacion evaluativa, que nos
indica el valor de estas estrategias.

Veamos ahora méas de cerca estas dos formas de investi-
gacién, empezando por la investigacién evaluativa.

2. INVESTIGACION EVALUATIVA

En lo que sigue a continuacién, el concepto de «investiga-
cién evaluativa» se refiere a la medicién del efecto de una
estrategia de un programa. Las investigaciones evaluativas son
tanto més importantes en cuanto que una innovacién, una mo-
dificacion, no pueden fundarse sobre una base teérica sufi-
ciente. La complejidad de la situacién en la que se desarrollan
los programas hace imposible la aplicacién simple de una teo-
ria, incluso si se trata de una teoria elaborada.

Pensemos, por ejemplo, en los resultados de las experien-
cias de laboratorio sobre la transfer of training. Un punto de
vista teérico normalmente no es méas que un predmbulo intui-
tivo para la elaboracién del programa. Ademés es muy dudoso
que se pueda partir Gnicamente de una posicién teérica: se
impone el eclecticismo. También, la elaboracién de estrategias
es muchas veces el resultado de un procedimiento de trial and
error, y una comprension de lo que ha ocurrido sélo es posible
mediante la evaluacion. Asi, lo caracteristico de la gestion cien-
tifica, el control de las hip6tesis por medio de los hechos, se
resérva a la investigacion evaluativa.
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Antes de analizar de forma mas detallada los componentes
de la investigacion evaluativa vamos a plantear la cuestion de
la evaluacion interna y la evaluacién externa. Esta distincion
coincide probablemente en gran parte con la distincion de Scri-
ven entre formative and summative evaluation. La evaluacion
interna, de hecho, puede perfectamente atribuirse tanto a la
investigacion no evaluativa (la elaboraciéon de un programa)
como a la investigacion evaluativa.

La evolucién interna es la que dirigira, en cierto modo, el
programa. Esta funcién toma dos formas:

— Durante la fase de elaboracién del programa, la evalua-
cion interna tendra como funcién principal el perfeccio-
namiento del programa. Evidentemente, esta modificacion
pérmanente del programa plantea problemas en lo que se
refiere al disefio experimental.

La evaluacién interna formara parte del programa aca-
bado: aqui el resultado de la evaluacién interna tendra
un caracter diagnéstico. La evaluacion interna figurara
en la déscripcion del programa lo mismo que la enume-
racién de las estrategias que se corresponden con los
resultados de esta evaluacién. Se impone la comparacién
con la instruccién programada ramificada.

— Una segunda funcién de la evaluacién interna es la ela-
boracién de una estructura de los objetivos a alcanzar.
Es decir, que a partir de una descripcion de los obje-
tivos necesitamos determinar unos objetivos intermedios,
necesarios para la realizacion de los objetivos finales.

Pero nosotros queremos medir el efecto de un programa
global a partir de una evaluacién externa. En lo que sigue a
continuacién, nos limitaremos la mayor parte del tiempo a este
tipo de evaluacién.

Primero abordaremos las cuestiones relativas al disefio de
ia investigacién evaluativa.
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2.1 El disefio de la investigacion evaluativa

Toda investigacion cientifica se plantea la cuestién de saber
en qué medida pueden generalizarsé los resultados de una expe-
riencia. Para todo diseiio podemos hacer la distincién entre la
validez interna y la validez externa.

La validez interna se refiere a la validez de la conclusién
segin la cual el efecto observado es atribuible a las variabes
independientes o manipuladas.

La experiencia se desarrolla en una situacién especifica y
con unos sujetos especificos. La cuestion de saber en qué me-
dida se pueden generalizar las conclusiones a otra situacién
es un aspecto de la validez externa.

En principio, los disefios de evaluacién de los programas de
compensacién siguen el disefio experimental. El disefio de la
investigacién evaluativa debe permitir al invéstigador pronun-
ciarse de forma tan vélida y objetiva como sea posible:

— sobre el efecto del programa,
— sobre los factores activos del programa.

El diseno es, por tanto, la estructura de la investigacién que
permite controlar las variables perturbadoras, es decir, las va-
riables que pueden tener un efecto, pero que no forman parte
del programa. Péro ademéas, al ser la investigacién evaluativa
parte de la investigacion-accion, las conclusiones deben tener
una significacion para la préctica educativa.

¢Cuaéles son las consecuencias?

Todo programa se aplica en una situacién compleja. Las
experiencias de laboratorio tienen una garantia en lo que con-
cierne a su validez interna. Pero nosotros sabemos que la dis-
tancia entre esta situacion de laboratorio y la situacién escolar
es demasiado grande para que los résultados puedan transfe-
rirse. La validez externa, por tanto, es mucho menos buena.
Por otro lado, si bien es verdad que la validez interna no
implica a su vez la validez externa, la falta de validez interna
implica una falta de validez externa.

Una de las dificultades que se imponen es la de que los
programas se desarrollan con frecuencia en clasés globales
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que se han constituido antes de que la experiencia empiece.
Muchas veces es dificil, por tanto, distribuir al azar los sujetos
en los diférentes grupos (randomisation), lo que implica que
la equivalencia entre grupos experimentales y grupos de control
resulta dudosa, que se tengan que aplicar técnicas de con-
trol estadistico, lo que introduce unas condiciones suplemen-
tarias a las que deben adaptarse las situaciones dadas. Habra
que recurrir al método de matching, que es tanto menos seguro
por cuanto qué no sabemos gran cosa de los factores activos.

El problema resulta mas sencillo si el programa estd muy
individualizado y si lo siguen nifios de varias clases.

Otra consecuencia de la complejidad de una situacién peda-
gogica es la de que, muchas veces, resulta dificil saber en
qué consiste el programa o al menos el componente activo
del programa.

Veamos algunos ejemplos:

— En Gante estabamos cotejando los efectos del programa,
que la primera vez habian sido enormes y la segunda
vez no significativos. Pero ;se trataba del mismo pro-
grama? La institutriz no era la misma. ;Quiza el efecto
del programa se debia a la interaccion del teaching
style, por una parte, y del programa, por otra?

— Incluso con los programas Bereiter-Engelman, no siempre
se sabe a qué puede atribuirse el resultado positivo.
Los grupos de nifos eran restringidos, los instructores
estaban muy seleccionados, los padres habian sido in-
formados, etc. Recordemos ademéds que las evaluaciones
de Karnes, Rusk y otros demostraban que los progra-
mas muy estructurados tenian todos un efecto compa-
rable. Bereiter indicaba, por otra parte, que el enfoque
tradicional estd caracterizado primordialmente por un
menor esfuerzo pedagdgico.

— Palmer comparé dos programas para nifios de dos afios:
el primero era un concept-training programm muy es-
tructurado, en el que toda la iniciativa estaba en manos
del maestro; el otro programa estimulaba la exploracion,
concediendo mucha importancia a la iniciativa del nifio.
Los resultados en el Standford-Binet indicaban un alza
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de los coeficientes de inteligencia para los dos grupos en
comparacién con un grupo de control. No existia dife-
rencia entre los dos grupos experimentales. Palmer llegé
a la conclusiéon de que lo importante no era el contenido
de los programas, sino la frecuencia del contacto con
los adultos.

— También Karnes y Miller han comparado diversos progra-
mas. No encontraron diferencias entre los grupos expe-
rimentales, salvo en lo relativo a criterios muy especi-
ficos. Las diferencias en el Standford-Binet y en el
Peabody Vocabulary Test no eran significativas.

2.2 Conclusiones

En principio, la descripcion del programa deberia de hacer
referencia a todos los factores activos del propio programa
y de las condiciones necesarias para su éxito.

Es evidente que un anélisis de este tipo no es factible a
partir de una sola accién. Los diferentes atributos de un pro-
grama no pueden ser evaluados simultdneamente. Es necesario
un ensayo del programa o un andlisis factorial, pero ello exige
grandes inversiones.

Podemos comprobar que la mayor parte de los programas
mencionados en la literatura, por lo menos a nivel preescolar,
presentaban un cierto parécido en lo que concierne al niimero
limitado de nifios, al hecho de que hicieran excursiones, al
hecho de que el maestro fuera acogedor, etc., lo que hace
dificil la evaluacion de estos factores. Por otro lado, las dife-
rencias entre los programas hacian practicamente imposible el
descubrimiento de los factores activos. Volveremos méas ade-
lante sobre este problema.

Ya hemos visto que una de las dificultades que se opone
a la generalizacion del efecto de un programa es que la com-
plejidad de la situacion pedag6gica hace dificil la interpreta-
cion de los componentes activos del programa.

Por lo que se refiere a la validez externa, se presenta una
segunda dificultad. En demasiadas ocasiones no tenemos una
imagen clara de la poblacién examinada. Con frecuencia se
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define la poblacién a partir de indices sociolégicos, como la
posicién en una escala de estratificacion profésional, la clase
social, etc. El método es legitimo, por supuesto, pero la po-
blacién corre el riesgo de ser demasiado heterogénea.

Ejemplos: En nuestras propias investigacionés, nuestra
poblacién estaba constituida por nifios pertenecientes a las
clases | y Il de la estratificacién profesional de Baeckemans.
No existia ninguna interaccién entre los nivelés | y II. Ello
no implica en absoluto que la poblacion fuera homogénea:
existia una interacciéon con los Cl de los nifios. En un de-
terminado momento comprobamos que la variacién de los
grupos experimentales éra mas pequefia que la de los gru-
pos de control. En cambio, las diferencias entre las medias
de estos grupos no eran significativas. Parece que el pro-
grama tuvo un efecto para los nifios menos dotados.

Por otro lado, la expériencia con otro programa producia
un efecto completamente distinto: la variacion del grupo
experimental era mayor que la del grupo de control. En este
caso, el programa parecia haber sido méas provechoso para
los niflos méas dotados. Sefialéemos que este programa habia
hecho hincapié en la exploracién, la iniciativa personal.

Veamos, por tanto, que una gestién experimental no es sen-
cilla, que nos enfrentamos a numerosas dificultades. Pero nos
parece que no existen otras alternativas.

Nos encontramos en la literatura con ejemplos de investi-
gaciones evaluativas que inferian un efecto positivo del pro-
grama, porque los pre-tests y los post-tests diferian de forma
estadisticamente significativa. Evidentemente, la tnica cosa que
este diseiio nos ensefia es que los nifios cambian: tanto la
motivacién como innumerables influencias pueden haber tenido
su importancia.

Finalizaremos estas observaciones sobre el disefio de la
investigacién evaluativa con algunas observaciones sobre el ana-
lisis estadistico.

Resulta lamentable que haya tantos informes que no dan
mas detalles sobre sus anélisis.
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— Asi, la mayoria de las veces ignoramos c6mo se ha efec-
tuado el muestreo. ;Cémo podemos darnos cuenta en-
tonces de si el andlisis estaba justificado? He compro-
bado que muchos anélisis utilizaban el andlisis de
varianza. Pero ;como justificar esta técnica si se com-
paran los resultados de las c'ases precedentes?

— El andlisis de covarianza es una técnica vélida para ajus-
tar pequefas diférencias al pretesting, pero el empleo
de esta técnica con grupos que no son el resultado del
procedimiento de selecciéon al azar (randomization) es
enganoso.

— Las investigaciones han efectuado con frecuencia dece-
nas de comparaciones sobre una docena deé criterios,
por ejemplo. Es evidente asi que muchos de los resul-
tados «significativos» se han debido al azar.

— Las investigaciones se aplicaban a una poblacién extrema,
llamada desfavorecida. Si los grupos experimentales se
constituian a partir de insuficiencias detectadas mediante
tests, el empleo de una norma como medio de control
ya no est4 permitido, dado que el supuesto efecto puede
ser el resultado de una regresién hacia la media (regres-
sion to the mean).

— Finalmente, y para terminar esta breve ojeada, el decir
que un resultado es significativo no responde mas que
a un tipo preciso de generalizacion. Ello significa sim-
plemente que exista una gran probabilidad de que una
repeticion de la experiencia en condiciones idénticas
indique una diferencia entre el grupo experimental y el
grupo de control. No es posible ninguna prediccién en
una situacién distinta. Pero, sobre todo, ello no nos da
ninguna informacién sobre la cuestion de la importancia
de los efectos.

Por otra parte, el disefio experimental nos permite
determinar el nimero de sujetos que es necesario intro-
ducir para que un resultado sélo sea significativo para
unos efectos que tengan una ciérta importancia. También
es posible determinar este nimero a partir del power
deseado.

137



3 LOS CRITERIOS DE EVALUACION

Pasamos ahora del anélisis del disefio al de los criterios de
evaluacion.

Es inherente a toda evaluacion de una estrategia el com-
parar el efecto con un criterio deducido de los objetivos. Ello
significa que los criterios de evaluacion, los instrumentos con
los que se mide el efecto de un programa, deben constituir
una operacionalizacién vélida de los objetivos del programa.
Para poder evaluar de una forma adecuada, se deberd respon-
der en lo posible a las siguientes exigencias:

3.1 Es necesario aclarar los objetivos

Los objetivos de la mayoria de los programas de compen-
sacion contindan siendo muy vagos, formulandose, por ejem-
plo, en el sentido de: la eliminacién de la desventaja sociocul-
tural, la mejora de los resultados escolares de los nifios
procedentes de las capas sociales inferiores, el desarrollo
completo del nifio.

Pero en esos casos no hay posibilidad de encontrar la rela-
cién entre los criterios de evaluacion y los objetivos del pro-
grama, a menos que se intente deducirlos en direccién inversa;
pero parece que si se deducen los objetivos a partir de los
criterios de evaluacion empleados y relacionados, se hallaran
unos objetivos més restringidos que aquellos en los que impli-
citamente habian pensado los constructores del programa.

3.2 Es necesario operacionalizar los objetivos

La operacionalizacion de los objetivos significa la construc-
ci6n de un instruménto que se remite a:

— Una serie de comportamientos que constituyen una mues-
tra suficiente y necesaria de todos los comportamientos
posibles referidos al efecto perseguido entre las perso-
nas sometidas a la estrategia de cambio;

— Una serie de reglas que permitan constatar de una forma
estrictamente objetiva cuéles son los comportamientos
de la muestra que se producen en la persona observada.
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3.3 La operacionalizacion debe ser valida

La operacionalizacion se efectia de una manera valida cuan-
do el conjunto de los items del instrumento (las preguntas, los
comportamientos) constituyen una representacién necesaria y
suficiente del objetivo perseguido. Si tales objetivos se fijan
a largo plazo (por ejemplo, elevacion de los resultados esco-
lares), necesitaremos un instrumento de una elevada validez
predictiva, lo que en cierto modo puede explicar el uso indis-
criminado de los tests de inteligencia en el marco de la evalua-
cion externa. Pero estos tests de inteligencia, y los instrumentos
psicométricos en general, nos colocan ante innumerables pro-
blemas sobre los que volveremos més adelante.

Por otra parte, estos instrumentos son inadecuados para la
evaluacién interna, que exige unos instrumentos que tengan
una validez de contenido frente a unos objetivos parciales bien
definidos. El prototipo de estos instrumentos es el test de «pro-
greso escolar». Volveremos también sobre ello.

Hasta ahora hemos descrito las condiciones generales que
deben reunir los criterios. Si éstos no las cumplen, nunca po-
dra deducirse si un efecto comprobado (o una ausencia de
efecto) es debido a la propia estrategia o a los criterios in-
vélidos.

Pasemos ahora a los problemas especificos.

Algunos autores critican la utilizacion frecuente de los tests
psicolégicos en la evaluacion de los programas de compensa-
cion (Ronald Carver, 1970).

Su primera objecién se basa en que estos instrumentos han
sido construidos a fin de discriminar a los individuos y en que,
consecuentemente, estos instrumentos no estan hechos para
indicar unas diferencias entre grupos. Y justamente lo que es
importante es la comparacion entre grupos experimentales y
grupos de control.

Pero si los resultados de un test estan influidos (entre
otras cosas) por los antecedentes en el entorno de las perso-
nas sujetas a él, unos resultados diferentes deben indicar unos
antecedentes diferentes, lo que, por otra parte, constituye uno
de los postulados de la idea de compensacion. La manipula-
cion de uno de estos factores antecedentes conducira, por
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tanto, a una modificacién en los resultados. El efecto de un
programa, incluso si es igual para todos los individuos, se refle-
jard en los resultados del test: los grupos sujetos al test en
¢l momento de la evaluacién son mas restringidos que la pobla-
cién que sirvi6 de base a la construccién del test.

Ademés, el hecho de que los tests diferencien a los indivi-
duos puede dar lugar a informaciones importantes, ya que el
efecto de un programa sera con frecuencia diferencial: por
ejemplo, una gran parte de lo que el nifio aprende no se ad-
quiere en la escuela. Podemos, pues, esperar una interaccion
entre el efecto de un programa y los efectos del aprendizaje
extraescolar, los efectos de otros antecedentes. Existen inves-
tigaciones que indican que el efecto de la atmésfera general
en la escuela varia segin las actitudes de los padres hacia
la misma.

La investigacién de estos efectos de interaccién es una de
las funciones frecuentemente olvidada en la evaluacién.

Creemos, por tanto, que resulta posible evaluar una estra-
tegia de cambio con ayuda de instrumentos selectivos entre
individuos si, al menos, estos instrumentos pérmiten una opera-
cionalizacién vélida de los objetivos, lo que resulta més dificil
cuando se trata de una variable que evoluciona con el tiempo.
Muchas caracteristicas psicolégicas (como la inteligencia) cam-
bian segln la edad de los individuos. Ello puedé conducir a
unos resultados de los tests que se refieren a otra realidad
segln esta edad.

Por ejemplo, en Gante habiamos empléado como criterio de
evaluacién, entre otros, un subtest de la AKIT, esto es, de «ex-
clusién». La tarea consiste en sefalar cuél, de entre séis imé&-
genes, es incompatible con las otras. Un andlisis factorial
demostraba que los resultados se referian en gran medida a
un factor percéptivo-motor para la edad de cuatro afios y a un
factor verbal, por el contrario, para la edad de cinco afos. Ello
significa que al principio este instrumento era un criterio valido
para nuestro programa perceptivo-motor, pero que ya no fo
era para los siguientes. Por otra parte, también es posible que
los nifios de alto coeficiente en la primera prueba se encontraran
ya en"el segundo estadio (verbal), lo que podia enmascarar los
efectos reales del programa.
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Se podria considerar que esta falta de validez de contenido
del instrumento no constituye una objecién grave contra su
utilizacién, si el test en cuestion tiene una elevada validez
predictiva y si la variable predictiva es una operacionalizaci6n
de uno de los objetivos del programa. Pero tal conclusién nos
parece prematura, porque es muy posible que los resultados
de tests elevados de una manera experimental por un programa
pierden su valor predictivo para con las prestaciones escolares
ulteriores.

Lo que en suma nos falta en este terreno son unos tests
fundados en una teoria del desarrollo de la variable psicoldgica.
Un ensayo en esta direccion es el realizado por Honig y Brill
(1970), que han evaluado un programa de compensacion por
medio de las Piaget Infancy Scales. El valor de criterios pare-
cidos dependera evidentemente del valor de la propia teoria
y de la forma en que las pruebas hayan operacionalizado la
teoria.

Un tercer problema es el de la falta de tests vélidos y fie-
les para unas variables no cognitivas, sobre todo para los nifios
pequefios (en Gante, por ejemplo, hemos constatado una corre-
lacién nula entre dos pruebas de un test de imagen propia para
nifos de cinco aifios). Incluso para los programas que preten-
den un enfoque total del nifio, no se han conseguido formular
unos objetivos operacionalizables en el terreno social, afectivo,
expresivo, etc..

No ha sido posible hasta ahora seleccionar, a fortiori, unos
criterios de evaluacion vélidos. Y estas variables son, sin em-
bargo, muy importantes, incluso para los programas estricta-
mente cognitivos que pueden conducir a resultados no inten-
cionales, pero reales, en el campo social o afectivo. Estos
efectos, a su vez, pueden influir entonces sobre el proceso de
aprendizaje cognitivo. Sera por tanto necesario el desarrollo
de la investigacién en estos terrenos. Al estar limitado el em-
pleo de instrumentos psicométricos a la evaluacion externa,
los objetivos finales de un programa pueden ser concebidos
como un ensayo de modificacion de las caracteristicas psico-
légicas. Para la evaluacién externa pueden emplearse unos tests
que midan estas caracteristicas, teniendo en cuenta las restric-
ciones enunciadas mas arriba.
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Para la evaluacién interna necesitamos unos criterios que
sean una operacionalizacién vélida de los objetivos de la estra-
tegia en cuestion. El prototipo de estos instrumentos es el
test de progreso escolar, que lo describiremos diferenciandolo
del test de inteligencia, prototipo de los instrumentos psico-
métricos. Podemos comprobar que los dos tipos de tests sélo
pueden basarse sobre las prestaciones y los comportamiéntos
actuales, aunque la inteligencia sea con frecuencia definida
como «la posibilidad de adquirir conocimientos y aptitudes».

Pero existen diferencias importantes entre ellos.

El campo de los items de los tests de progreso es limitado.
Estos tests miden unas aptitudes escolares muy especificas
(leer, escribir, calcular...). Asi es como ha resultado posible
detectar las insuficiencias de los alumnos en estos campos
especificos. A partir de este diagnéstico se es capaz de ins-
taurar una compensacién de las insuficiencias comprobadas.
Estas insuficiencias se remiten en gran medida a las debilida-
des del programa, pues los tests de progreso, si la operacio-
nalizacién de los objetivos escolares es vélida, miden las apti-
tudes que exigen un aprendizaje sisteméatico. En cambio, mucho
de lo que se detecta en un test de inteligencia es el resultado
de un aprendizaje incidental. Los items proceden de campos
totalmente distintos: vocabulario, disefio de cubos, series de
cifras, analogias, copia de figuras, etc., en los que no es con-
cebible que la inteligencia pueda ser ensefiada. La inteligencia,
como posibilidad de integracién y de aplicacién creativa de lo
que se ha aprendido incidentalmente, estard mas determinada
por el genotipo que por las prestaciones escolares. Por ello,
el test de inteligencia es un criterio menos apto para evaluar
una estrategia sistematica, tanto respécto de la evaluacion in-
terna como la externa. Sélo puede ser una medida vélida del
efecto en el caso de que nos planteemos la transmisiéon como
objetivo del programa. Pero entonces podemos preguntarnos si
no exigimos demasiado de los programas de estimulacién, que
tienen un campo de influencia con influencia restringida. ;Pode-
mos esperar, aun existiendo transmisién, unos resultados de
tests de inteligencia aumentados, estando fundados estos resul-
tados en comportamientos derivados del mas amplio campo cog-
nitivo?
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4. LA INVESTIGACION NO EVALUATIVA

Hemos desplazado el rigor en la gestion cientifica de la
eiaboracion del programa a la evaluacién. Ello no quiere decir,
evidenteménte, que la investigacion no evaluativa no sea im-
portante, antes al contrario: es muy normal el desear, ya desde
la elaboracién, mayores garantias que las ofrecidas por el trial
and error. Existen diferentes formas de investigacién que pue-
den ayudar a la elaboracién de un programa:

— Los estudios diferenciales. Por lo que se refiere a la
desventaja social, no existe éscasez de estos estudios.
Lo que no significa que comprendamos estas diferencias.
Al contrario, es probable que unas interpretaciones apre-
suradas hayan con frecuencia frenado la elaboracién de
programas adecuados.

— Conocimiento de los programas existentes. Desgraciada-
mente, las descripciones no siempre son muy claras.

— Investigaciones sobre la influencia del medio en el
comportamiento. Este tipo de investigacién no ha sido
demasiado satisfactorio, al menos hasta ahora. Esta in-
vestigacion es del tipo ex post facto: la variable depen-
diente es observada y a partir de estos datos se buscan
las causas.

Estas investigaciones utilizan las técnicas de correlacion:
sabemos que correlacion no implica en absoluto una casuali-
dad. Pensamos que al menos las técnicas como el path-analysis,
el anélisis de dependencia, son prometedoras.

Yo téngo la impresién de que una parte del fracaso de los
programas de compensacién es debido a la generalizacién apre-
surada de determinados tipos de explicacion.

Insistamos en que la distancia entre las experiencias de
laboratorio y la situacion pedag6gica és demasiado grande para
que las conclusiones de las primeras puedan ser aplicadas a
la segunda. Ademas, las investigaciones ex post facto han dado
lugar con demasiada frecuencia a interpretaciones demasiado
especulativas.
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Es probable que una de las causas de la insuficiencia de
los programas existentes se deba a lo que podriamos llamar
«la hip6tesis patolégica»: no estoy seguro de que existan fac-
tores del medio familiar que ocasionen un desarrollo defec-
tuoso para una proporcién importante de nifios. Por supuesto
que existen familias en que se olvida a los nifios. Pero se trata
de una minoria. Creo, por el contrario, que se debe dar una
mayor importancia a la individualizacién: hay nifios que tienen
mayor necesidad de un enfoque estructurado que otros, la
eficacia de un método educativo puede estar en funcién de
la préctica educativa familiar, etc. Uno de los factores olvida-
dos es el de la herencia de los comportamientos, mas espe-
cialmente de la herencia de la inteligencia.

Resulta deseable otorgar una mayor importancia a este
fenémeno. Sabemos que autores como Burt, Jensen y otros pre-
tenden que el 80 por 100 de la variacién en los Cl es atribuible
a factorés genéticos (relacionados con los genes). No podemos
aqui discutir los problemas planteados por estos trabajos ni
las hipé6tesis en las que se basan sus métodos.

Nos limitaremos a algunas observaciones:

— Una estimacién de la herenciabilidad, h?, de un rasgo
fenotipico siempre estd en funcion de la caracteristica
concreta de la poblacién estudiada y del método de es-
timacioén. )

— Decir que un determinado porcentaje de la variacién fe-
notipica es atribuible a factores genéticos, no implica
necesariamente un lazo causal directo. Asi, es posible
que unos genotipos diferentes influyan selectivamente el
entorno en el que se desenvuelve el individuo, y que la
variabilidad del entorno causa la variabilidad fenotipica
que se puede constatar.

Nosotros creemos que la existencia de una influencia im-
portante del genotipo no puede ser puesta en duda; ciertos
genotipos hacen més probable que otros el desarrollo de
determinados comportamientos, como, por ejemplo, la obten-
cién de un resultado méas alto en un test de inteligencia. Asi,
prensamos que en el futuro sera necesario tener en cuenta el
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modelo genético, pero es evidente que ello no implica en abso-
luto que toda accién sea superflua. Seria, por ejemplo, prove-
choso el conceder més importancia a las interacciones entre
el tipo de instruccion, el génotipo y el medio.

Ademds, ain queda una parte importante de la variacion
fenotipica atribuible al propio entorno. La posible herencia de
los resultados escolares es, por otra parte, menos importante
que la de los tests de inteligencia.

5. PROPUESTA DE UNA ALTERNATIVA: UNA NUEVA FORMA
DE INVESTIGACION-ACCION

Hemos llegado a la conclusién de que la evaluacién es ne-
cesaria para mejorar la situacion pedag6gica. Unicamente me-
diante la evaluacién podemos darnos cuenta de nuestros propios
prejuicios, podemos admitir que un determinado punto de par-
tida no es el correcto, podemos contribuir a una préctica
renovada.

Como nuestras posibilidades de evaluacion disminuyen a
medida que los objetivos se hacen mas complejos, este punto
de vista parece implicar que debemos limitarnos a programas
especificos en funci6n de objetivos éspecificos. Y, en efecto,
nos parece que esta conclusién se impone en parte. Elabore-
mos un poco este punto de vista.

5.1 Toda accion pedagbgica es extremadamente compleja.
Para utilizar la terminologia de Hawkridge: la accién peda-
gobgica tiene todas las caracteristicas de un sistema abierto

La educacién se asienta en una situacién donde numerosas
variables pueden influir sobre el «producto». El disefio experi-
mental en las ciencias sociales tiende a controlar las variables
perturbadoras medianté la equivalencia de los grupos experi-
mentales y los grupos de control. Ello implica que nosotros
no podemos descubrir una interaccién entre determinados tipos
de condiciones y el programa. Un buen nimero de experiéncias
en los Estados Unidos se han realizado en una situacién espe-
cifica: la de las escuelas experimentales. Péro es evidente que
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ello implica que la validez externa se halla en peligro. Ya
hemos sefialado nuestra propia experiencia a este respecto:
el efecto de un programa era totalmente diferente después de
una repeticién. El programa, tal como habia sido concebido,
seguia siendo idéntico, pero la institutriz y la ejecucién, por
ejemplo, eran diferentes.

Por otro lado, el Plowden Report, en Inglaterra, y el Cole-
man Report, en Estados Unidos, nos indicaban que el porcentaje
de variacién de los résultados escolares explicado por la va-
riable «escuela» no era tan importante.

Teniendo en cuenta la complejidad de la situacién pedagé-
gica, creo que las ciencias sociales no pueden, en la actualidad,
dictar a los facultativos la forma en que deberia estructurarse
la situacién pedagégica.

5.2 Se ha demostrado que los programas que tenian un efecto
positivo estaban caracterizados por una planificacion minu-
ciosa, por una operacionalizacion clara de los objetivos

Asi llegamos a un dilema: por una parte, la elaboracién de
programas especificos es deseable desde el punto de vista
cientifico; pero, por otra, el hecho de que los objetivos maés
complejos sean dificiles de operacionalizar no significa que la
practica educativa pueda dejar caer estos objetivos.

Pero si la situacion pedagdgica no es mas o menos equi-
valente a aquella en la que se ha evaluado el programa espe-
cifico, la validez externa sélo puede ser insuficiente.

Creemos que esta dificultad puede ser superada. En Gante
nuestras investigaciones nos han demostrado que existe un
consenso relativo entre los maestros en lo relativo a las carac-
teristicas de una situacion pedagégica 6ptima. Demos algunas
caracteristicas de esta situacion:

— Una educaciéon sélo es posible con la colaboracion de
los padres. Los padres deben estar involucrados en la
clase.

— Se debe otorgar mayor importancia a la individualizacion.
Para que ésta sea posible, se debe ensefiar a los nifios
a trabajar en grupo.
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— Deben ser estimuladas las conductas exploratorias y la
iniciativa de los alumnos. La interaccién maestro-alumno
debe ser mas democrética.

— Es necesario que cada maestro tenga conciencia de los
objetivos que quiere alcanzar.

— Es necesario que los maestros tengan la posibilidad de
intercambiar sus puntos de vista.

Me parece que esta constatacion es estimulante: nos pare-
ce posible, por tanto, que un equipo de investigadores pueda
llegar con los facultativos a una situaciéon pedagégica que se
corresponda con la intuicion de los pedagogos. Una vez rea-
lizada esta situacion, la evaluacion de programas mas espe-
cificos vuelve a tomar toda su importancia.
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CONTINUIDAD DE LOS MEDIOS EDUCACIONALES:
IDEAS PARA UN ANALISIS

R. Z. SWAAB
Bernard van Leer Foundation, La Haya

1. ANTECEDENTES Y ENFOQUE BASICO

Como se sabe, la Bernard van Leer Foundation no lleva a
cabo labores de investigacién, por lo que su experiencia se
deriva de los distintos programas que la misma ha patrocinado.
Por tal motivo prefiero no entrar en el presente trabajo en
tecnicismos investigativos, ya que en este seminario participan
otras personas maés calificadas para ello. En cambio, en una
visién retrospectiva de los conceptos bésicos subyacentes en
los numerosos proyectos que han sido sometidos a nuestra
institucién a lo largo de los ultimos diez afos, trataré de iden-
tificar parte de la filosofia que informa dichos proyectos v,
ocasionalmente, de aprovecharme de su experiencia.

Nuestra institucién patrocina y apoya toda innovacién en
'la educacién que esté dirigida a capacitar a los nifios y par-
vulos de edad escolar afectados por las condiciones inadecua-
das del medio sociocultural en que viven para que desarrollen,
a pesar de tales desventajas, el méximo de sus potencialidades
innatas. Conviene subrayar desde el principio que este método
se centra en el desarrollo humano. Me temo que la filosofia
que se apoya en la conviccion de que el desarrollo humano
debe ser el objetivo fundamental de la innovaci6én en materia
de educacién, no ha disfrutado de una aceptacién generalizada.
Asi, en los recientes intentos de evitar el «fracaso escolar»
(incluyendo aquellos que se basan en el concepto de «educa-
cién compensatoria», a los que me referiré mas adelante), el
término no se utiliza ciertamente en su sentido literal, es
decir, de «fracaso de la escuela». Por el contrario, dicho tér-
mino se ha venido interpretando en el sentido de que el nifio
no ha sido capaz de adaptarse a la escuela. Da la impresion,
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por tanto, de que en tales empeiios innovadores el objetivo
central ha sido el de lograr los fines del sistema educacional
existente mas que el de fomentar el desarrollo humano. En
otras palabras: seguin esta filosofia, es el sistema educacional
actual (y los valores que el mismo representa) y no el ser
humano el que disfruta de prioridad. Estad claro que la innova-
cion educacional necesita fundamentarse en una filosofia que
rebase este marco unidireccional; tal es el punto de vista de
nuestra institucion.

El sistema escolar es una institucion dirigida a promover
y potenciar la socializaciéon del nifio. No existe razén alguna
que justifique el que, cuando la escuela empieza a ser parte
del medio ambiente del nifio, adquiera mas peso que las expe-
riencias «educacionales» anteriores del nifio en el seno del
hogar. Estd claro que la escuela no debe convertirse en un
medio opuesto a la experiencia anterior del nifio. Ciertamente,
si la escuela ha de constituir una institucién para el aprendi-
zaje, es necesario que el nifio pueda continuar valiéndose de
su experiencia previa y confiar en que sus maestros conocen
dicha experiencia. La continuidad debe ser la norma seguida
en todos los casos. Esta no es una idea nueva ni mucho me-
nos, puesto que, ya a principios del presente siglo, John Dewey
efirmaba que «el aprendizaje en la éscuela debe ser la conti-
nuacién del que tiene lugar fuera de ella». Sin embargo, para
muchos nifios la escuela constituye un medio extrafio y hostil,
y cuando no consiguen adaptarse al mismo, la escuela nos dice:
«estos fracasos son ciertamente imputables al medio familiar».

El sistema de valores de nuestra organizacién escolar tra-
dicional se ha hecho sumamente autocréatico, dando implicita-
mente por sentado que todos los nifios son capaces de des-
arrollar sus potencialidades innatas de la misma manera y con
los mismos métodos.

Antes de la aparicién de las ciencias sociales, al nifio que
no era capaz de alcanzar los niveles y objetivos del sistema
escolar se le consideraba «estlpido»; actualmente, en cambio,
a este nifio se le considera «en desventaja», por razén de sus
antecedentes sociales o culturales, en relacién con sus com-
paferos que si puéden alcanzar tales niveles. A menudo esta
desventaja consiste en la imposibilidad de valerse de sus expe-
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riencias anteriores, salvo que las mismas estén intrinsecamente
limitadas a causa de la desnutricion o de condiciones desfa-
vorables de alojamiento. En los demés casos, sin embargo, el
concepto de «desventaja» suele implicar una forzada solucion
de continuidad del medio ambiente educacional.

Este concepto méas bien aforistico de la «desventaja» es
vélido para muchas clases de comunidades deprimidas con las
gue nos encontramos en muchos de los programas que la
Fundacién patrocina para los grupos étnicos o culturales que
carecen de un sistema educacional adecuado; para aquellos
sectores cuyas costumbres o tradiciones les llevan a rechazar,
ignorar o utilizar indebidamente las oportunidades que se les
brindan y para aquellos grupos que se encuentran al margen
de la evolucién de la sociedad y que se dan principalmente
en las dreas deprimidas del campo y la ciudad, en los pueblos
empobrecidos y entre los inmigrantes de las zonas rurales a
los grandes centros industriales.

Al decidirme por una formulacién cultural del concepto de
la desventaja, hice abstracciéon de la situacién socioeconémica
aneja a la misma. En efecto, la situacién de inferioridad cul-
tural se origina principalmente en las privaciones econémicas.
Los programas educacionales no bastan para modificar la base
econdémica de la sociedad, pero ayudan a cortar el circulo
vicioso pobreza-deficiencia educacional, principalmente porque
tales programas implican un reéconocimiento de los grupos me-
nos favorecidos como conjuntos de seres humanos esencial-
mente capacitados. Cuando se acepta un programa educacional
relativo a algin nicleo poco favorecido, ello indica que, por
lc menos, se ha materializado este reconocimiento, incluso si
en el plan no se incluyen medidas de caracter econémico.

Para que un programa de investigacion educacional orienta-
do hacia la accién sea respaldado por la Fundacién, debe re-
unir determinados requisitos, siendo los més importantes los
siguientes: a) caracter experimental, y b) multiplicabilidad del
proyecto. Se considera que el programa tiéne caracter «expe-
rimental» cuando el objetivo de la accién educacional constituye
una innovacién respecto de su entorno local. Resulta evidente
la improbabilidad de que los organismos educacionales existen-
tes emprendan una accién de este tipo. Por «multiplicabilidad»
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se entiende la posibilidad de aplicar la misma accién a otras
situaciones anélogas. Es frecuente que tales proyectos consti-
tuyan la fase inicial de un proceso innovador que las autori-
dades educacionales pueden y quieren desarrollar méas. No obs-
tante, la decisién acerca de la «novedad» de determinada accién
y de la «similaridad» de las situaciones a las que la accién
va a hacerse extensiva requiere la formulacién de nuevos
juicios. Un programa relativo a un caso muy especifico no
resulta aceptable, por muy valioso que sea en si mismo.

De este modo, la Fundacién patrocina aquellos programas
encaminados a producir una innovacién educacional en dos ni-
veles distintos: el individual y el estructural. En primer lugar,
el programa se orienta a ayudar al nifio colocado en situacién
desventajosa (cualquiera que sea la razén de tal desventaja)
a desarrollar sus propias potencialidades con el fin de liberar-
lo, en la medida de lo posible, del bando de su «desventaja».
Pero para alcanzar este objetivo es preciso, por lo menos, un
cierto grado de individualizacién de las condiciones de ense-
flanza. De modo que, en virtud de este proceso mismo, el
programa ataca a los valores autocréaticos del sistema educa-
cional tradicional e induce a las autoridades escolares a estu-
diar nuevos enfoques educacionales.

Debido a su politica de promover y patrocinar Gnicamente
aquellos programas orientados a los nifios que sufren de des-
ventajas, la Fundacién se viene enfrentando constantemente con
el problema de la continuidad del medio educacional. De hecho
esta cuesti6on estd intimamente ligada a la de la instruccién
formal, puesto que la interrupcion de la continuidad ocurre
tanto al principio como al final del periodo de instruccién
formal.

De acuerdo con la linea seguida en este seminario, limitaré
mis observaciones a la cuestién de la discontinuidad al co-
mienzo de la instruccién formal, cuando el nifio necesitado
comienza a asistir a la escuela y empieza lo que se ha dado
en llamar su «trauma cultural». Es precisamente en este campo
que la Fundacién ha adquirido su mayor experiencia en estos
altimos afos. Luego de haber aceptado, hace diez afios, el
concepto de educacién compensatoria, la Fundacién comprendi6
—al igual que muchos otros— que dicho concepto es insatis-
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factorio por lo que respecta a la accién educacional. En nume-
rosos programas, dicho concepto ha sido sustituido por una
formulacién conceptual que hace hincapié en el problema de
la continuidad del medio educacional, y es a este concepto
al que yo quiero referirme aqui como objeto de mi andlisis.
Esto no quiere decir que €l problema de la continuidad cons-
tituya el fundamento de la labor de la Fundacién. Asi, por ejem-
plo, la formacién del profesorado, a distintos niveles y en dife-
rentes condiciones, constituye otro factor importante en muchos
de nuestros programas.

Quisiéramos recordar aqui que el campo de operaciones de
fa Fundacion lo constituyen més de veinte paises del mundo,
cuyas realidades sociales varian en grado de complejidad. Las
realidades mas complejas son las correspondientes a los paises
industrializados, que disponen de un sistema de educacién pre-
escolar generalizado, mientras que la menor complejidad co-
rresponde a los paises en vias de desarrollo con escaso nivel
de educaciéon preescolar. En estos dltimos, la relacion hogar-
escuela a nivel preescolar ain no se ha desarrollado, mientras
que en los paises industrializados la relacion existe y es nece-
sario hacerla evolucionar hasta un punto de mutuo entendi-
miento. Si bien es preciso tener en cuenta que los sistemas
escolares de la mayor parte de los paises en vias de des-
arrollo surgieron y adquirieron su actual configuracién durante
el periodo colonial, dichos sistemas se enfrentan a problemas
estructurales en el campo de la educacion, que ni las mismas
ex metrépolis europeas han podido superar y cuyos problemas
son ain mas agudos en su version «reansculturada». No obs-
tante, el anélisis dé los diversos aspectos de la continuidad
en las realidades menos complejas nos ayudard a comprender
mejor los problemas de la educacién urbana.

En base a la experiencia adquirida en los distintos progra-
mas, intentaré desarrollar una linea de pensamiento en relacién
con la cuestién de la continuidad del medio educacional.
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2. CONTINUIDAD DEL MEDIO EDUCACIONAL

Al afirmar la necesidad de que exista una continuidad en-
tre las experiencias del nifio en la escuela y en el hogar, estoy
utilizando categorias amplias y complejas. «El medio hogarefio»
es algo mas que los padres y la casa; en él se incluyen los
hermanos, los parientes y, frecuentemente, el vecindario, tanto
en su aspecto fisico como en el humano; todo lo cual suele
reflejar un mismo sistema de valores. Del mismo modo, el
«medio escolar» es una realidad compleja en la que suele
prevalecer un determinado sistema de normas. Dentro de él se
incluyen los profesores, el director, posiblemente €l consejo
de escuela, los encargados de la formacion del profesorado y
los edificios, libros de texto y demas medios de ensefianza.

A causa de esta complejidad, resulta altamente improbable
que la continuidad del medio educacional puede alcanzarse por
medio de cambios parciales en la disposicion de los profesores,
los libros de texto o las condiciones de alojamiento. La conti-
nuidad debe ser objeto de un esfuerzo global.

Sélo recientemente se ha llegado a un pleno reconocimiento,
desde el punto de vista de la sociedad normal (de importancia
fundamental en la filosofia de la educacién compensatoria), de
que un ambiente familiar desfavorable constituye un sistema
funcional de valores y no una especie de «no valor». Este
reconocimiento, al aceptar una subcultura plenamente funcional
para los que estan insertos en ella, permite que el hogar situa-
do en condiciones desventajosas manifiesta su identidad sin
riesgo de que la misma le sea denegada. El procéso de apren-
dizaje en la escuela, al tiempo que asegura la continuidad de
la experiencia anterior, amplia el campo de la misma, permi-
tiendo de este modo que el nifio viva en ambos sistemas de
valores a la vez, en vez de vivir en uno de ellos y experimentar
el otro. El problema del idioma es sumamente ilustrativo a este
respecto: la escuela debe utilizar el idioma vernaculo del nifio
como vehiculo de la instrucciéon, la cual a su vez permitira al
alumno adquirir la capacidad necesaria para expresarse en el
idioma comdan.

Analicemos con mas detenimiento los esfuerzos practicos
dirigidos a garantizar la continuidad en la formacién del nifo.
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La ensefianza preescolar esta dirigida a motivar a los nifios a
entrar en relacion con las cosas y las personas. Analizando
cuidadosamente los objetos, materiales, personas y situaciones
afines al nifio, es como el profesor llegard rapidamente a poder
presentar otras personas y situaciones que se encuentran adn
en la periferia del medio ambiente del pequefio. Con el fin
de aprovechar la experiencia cotidiana del nifio, muchos pro-
gramas did4cticos se valen de una secuencia de puntos con-
cebidos en funcién de una serie de temas que le son familiares.
Existe continuidad entre los temas elegidos y la experiencia
cotidiana del nifio y, al mismo tiempo, los temas pueden ofre-
cer, digamos, un marco de experiencias perceptivas y psico-
motoras.

Al analizar los planes de estudio contenidos en diversos
programas realizados en todo el mundo, descubrimos que hay
grandes diferencias, tanto en lo relativo a los elementos prin-
cipales como en lo reférente a la secuencia seguida en el plan.
Algunos de estos programas poseen un enfoque més individua-
lizado, como es el caso de las llamadas «unidades de expe-
riencia», elaboradas en Jamaica con destino a los nifios de
cuatro anos:

— La vida en la clase.

— El cuidado de la salud (incluyendo el aspecto de la nu-
tricion).

— Las personas que nos ayudan en la casa: la familia.

— Las personas que nos ayudan a cuidar nuestra salud.

— Las personas que nos protegen.

— Las personas que nos sirven lo que necesitamos.

— Viajes por tierra.

— Las casas de los animales domésticos.

— Mi pais.

Otros temas se apartan algo de las actividades sociales,
como la serie producida en Amsterdam para un programa des-
tinado a los chicos de cuatro y cinco afios pertenecientes a
los sectores urbanos de bajos ingrésos:
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— Casa. — Tienda.

— Correos. — Mercado.
— Fiesta. — Comer.
— Estaciones del afo. — Tréfico.

Otros temas, por ultimo, estdn especificamente dirigidos a
desarrollar un concépto favorable de la propia persona, aspecto
éste que suele constituir uno de los puntos bésicos de todo
programa dedicado a los nifios menos favorecidos. En uno de
los programas destinado a la educacién de los aborigenes aus-
tralianos de Queensland, éste era el claro punto de partida de
los temas did4cticos, basados en la experiencia de los nifios
de cinco afios.

— Concepto de si mismo: yo soy.

— Capacidad personal.

— El hogar y la familia.

— Familias de animales.

— Los trabajos que realizan las personas.
— El transporte y los viajes.

— El mundo que nos rodea.

Si bien es cierto que estoy hablando de meros titulos, tam-
bién lo es que incluso éstos son significativos. La diferencia
de enfoque entre los tres ejemplos a que acabo de referirme
resalta ain mas si tenemos en cuenta que, mientras en el
programa de Queensland las excursiones y los pas€os no apa-
recen hasta la dltima unidad, en la serie de Amsterdam estas
actividades estéan incluidas en la primera.

Estd claro que la estructuracién de un plan de estudios a
partir de distintos temas no es asunto facil ni sencillo, aun
cuando el mismo esté dirigido a nifios situados en circunstan-
cias andlogas de desventaja. Quisiera hacer notar aqui que la
diversidad no obedece tnicamente a las diferencias culturales
(que sélo se reflejan en los detalles), sino asimismo a los
puntos de vista y criterios filoséficos de quienes elaboran los
propios planes de estudio. Esto no es nada nuevo: hace casi
ochenta afios que Georg Kerschensteiner llamé la atencion
acerca del hecho. No obstante, creo que éste es un aspecto
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importante en lo que se refiere a la transferencia de los resul-
tados de la investigacion orientada a la accion. El examen de
los resultados de otros programas es sumamente interesante
como fuente de inspiracion, pero es preciso tener siempre en
cuenta los diversos factores personales implicados en la cues-
tién. Estoy convencido de que todo plan de estudios innovador
necesita una cierta adaptacion por parte de la persona que lo
utiliza. Después de todo, la educacién es un proceso vivo.

Cualquiera que sea la estructura concreta del plan de estu-
dios, los temas o unidades de experiencia conténidos en el
mismo permiten establecer contactos con el vecindario e invo-
lucrar a las familias. La eleccién de los materiales didacticos
puede hacerse asimismo con el propésito de garantizar la con-
tinuidad del medio. Muchos materiales de desecho o de fécil
cbtencién son susceptibles de ser utilizados no sélo con fines
de expresién, sino también con propésitos tales como el dés-
arrollo del lenguaje, los juegos perceptivos, la introduccién de
los conceptos mateméticos, etc. Asi, por ejemplo, los nifios
pueden traer de sus casas, por muchas que sean las «desven-
tajas» de éstas, materiales tales como hojas, conchas, frutos
secos, materiales de embalaje, latas, envases, tapas de botellas,
cartén, paja, desechos de pléstico, étc. En algunos paises estos
materiales se utilizan ampliamente en la ensefianza preescolar
(y primaria); en otros, no. Cuando los padres y familiares cola-
boran en el acopio de esta clase de materiales, su aportacién
no sélo resulta beneficiosa para la escuela, sino que constituye
ademas una contribucién al proceso de «continuidad». En los
paises en desarrollo muchas escuelas se ven en la necesidad
de utilizar tales materiales, ya que los fondos de que disponen
no alcanzan para adquirir todos los medios de instruccién que
necesitan. Yo me atreveria a afirmar que, por lo que respecta
a la continuidad, esto no es de lamentar. Si estos materiales
de desecho o de facil obtencion se utilizaran mas y mejor en
los paises industrializados en lugar de los materiales maés
sofisticados, ello redundaria en beneficio de la continuidad, al
tiempo que reduciria en parte los costos de la educacién pre-
escolar.

Por lo que respecta a los materiales, la continuidad del me-
dio no debe procurarse unilateralmente. La escuela dispondra
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de juguetes y libros ilustrados que la familia desconoce, por
lo que la generalizacion de tales conocimientos redundara en
beneficio de la educacién paterna y proporcionard al mismo
tiempo al nifio una continuidad de su medio ambiente. Los
programas abordan este problema de diversos modos: mediante
exposiciones de juguetes y libros o haciendo llegar estos ele-
mentos a los hogares (mediante un sistema de préstamo de
juguetes, a través de los servicios de los visitadores, etc.).

En los paises en vias de desarrollo se hace preciso procu-
rarse los materiales didacticos del modo méas econémico po-
sible, por lo que a menudo son los propios profesores los
colaboradores locales, o incluso los chicos mayores, quienes
elaboran los rompecabezas y demds juguetes educativos. Me
pregunto —y no soy el Unico en plantearme esta cuestion—
si los chicos mayores, digamos, entre los doce y los quince
afnos, al dedicarse a elaborar, en la propia escuela, juguetes
educativos destinados a ser distribuidos entre los hogares ne-
cesitados a través del sistema preescolar, no estarian colabo-
rando en una importante actividad mdltiple. Esta actividad con-
tribuiria a fomentar:

— las habilidades manuales de los chicos mayores;

— el sentimiento de servicio a la comunidad de estos
chicos;

— la cooperacién entre los distintos niveles del sistema
educacional;

— la produccion de material educativo con destino a' los
menos favorecidos, y

— si los chicos mayores provienen asimismo de hogares
necesitados, la continuidad del medio.

¢Por qué no promover este tipo de actividad en los paises
europeos?

Cuando, por motivos socioecondémicos, los niflos se ven
forzados a vivir en un medio deprimido, procede intentar una
compensacion por via de enriquecimiento del medio escolar. Por
supuesto que la escuela, en calidad de entidad intermediaria
orientada a prolongar el campo de experiencia de los alumnos,
les proporcionara una amplia gama de objetivos y situaciones
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nuevos, pero, como ya he dicho, ;por qué hemos de llamar
a este fenémeno «compensacién» o «enriquecimiento»? El obje-
tivo institucional basico de la escuela deberia ser, l6gicamente,
el de impartir a los alumnos un vasto conocimiento de la
sociedad en que viven, particularmente de aquellas facetas de
ia sociedad que un nifio procedente de determinado medio no
suele conocer. ;Existe alguna escuela de clase media que com-
pense a sus alumnos por su falta de experiencia en el mundo
de los trabajadores fabriles? ;No significa esto entonces que
estas escuelas estdn incumpliendo su objetivo basico? Lamen-
tablemente, el término «compensaci6n» se emplea exclusiva-
mente en un solo sentido, por lo que seria mejor suprimirlo.
Me doy perfecta cuenta de que la continuidad del medio
no es un concepto aplicable a todas las situaciones. El am-
biente familiar puede ser a veces tan caético, desorganizado
y falto de orientacién, que muy bien se le podria denominar
«antieducativo». Tales situaciones se dan cuando la familia se
ve practicamente marginada de la sociedad en su conjunto,
como sucede, por ejemplo, en el caso del desempleo perma-
nente. Lo primero seria rescatar a tales familias del caos;
crear un «nuevo universo» en el que dichas familias puedan
hallar valores humanos. Nuestra Fundacién se ha hallado frente
a este tipo de situacién en algunas ocasiones (por ejemplo,
en el caso de los aborigenes australianos y en el Caribe,
donde, en épocas de crisis ocasionada por el desempleo, las
familias perdian interés en la educacién de los hijos).

3. SITUACION DE MUTUA COMPRENSION ENTRE LA ESCUELA
Y LA FAMILIA

La moderna sociedad urbana se caracteriza por una exce-
siva division del trabajo y por el nivel de profesionalizacion
que la misma requiere. Esta situacién da por resultado la
divisién de la sociedad en pequeiios grupos e individuos que
se comunican poco entre si y se aluden reciprocamente en
términos de «nosotros» y «ellos». La profesionalizacién de la
educacion ha producido idéntico efecto: el hogar y la escuela
ce han divorciado hasta el punto de excluirse fisicamente. Los
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padres no son bien recibidos en la escuela y uno se pregunta
si los profesores lo son en los hogares. Muchos padres consi-
deran la escuela como un servicio profesional méas: la éscuela
debe entregarnos un buen «producto» o nos quejamos de ella.

En realidad esta actitud resulta explicable tGnicamente cuan-
do la familia acepta los objetivos de la educacién profesiona-
lizada, pero, por regla general, las personas que adolecen de
una situacién desventajosa no lo hacen. La inseguridad que
experimentan en el terreno de lo econémico y/o lo social se
proyecta sobre el campo educacional. La actitud exclusivista
del sistema educacional les afecta—de modo casi fisico—, lo
cual produce una inhibicién de todo coloquio con los educa-
dores profesionales respecto de sus propios hijos. Por otra
parte, los educadores profesionales tienen muy poca idea sobre
como vencer la inseguridad paterna mediante procedimientos
que sirvan para ganarse su confianza en lugar de enajenarsela
ain mas. Esta separacion entre la escuela y el hogar convierte
a los padres en elementos pasivos, mas aln si se trata de
personas procedentés de los estratos menos favorecidos, que
de por si muestran suspicacia respecto de las instituciones
consagradas. Esta suspicacia es, por lo demds, reciproca, ya
que la escuela no deposita confianza alguna en el nifio ni en
el medio familiar. La institucionalizacién ha destruido las rela-
ciones humanas.

Soy de la opinién de que el fomento de la continuidad del
medio educacional, especialmente en los niveles preescolar y
primario, contribuiria a restablecer las relaciones escuela-hogar,
lograndose de este modo que padres e hijos hiciesen un mejor
uso del sistema educacional. Esta seria la contrapartida de la
institucionalizacién unilateral, que sélo puede alcanzarse traba-
jando desde abajo. El restablecimiento de esta mutua relacién
en los niveles preescolar y primario conducird a lo que se ha
dado en denominar arquetipicamente «la escuela de la comuni-
dad local», es decir, una realidad en la cual, por una parte,
los padres intervienen en la estructuraciéon del sistema educa-
cional, y por la otra, los profesores enfocan en la escuela los
problemas y situaciones reales de la comunidad local. ;Quién
ha recordado jamas a los padres (y a los profesores) que la
escuela es parte de la comunidad local?
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Por supuesto que este enfoque no se limita a los sectores
menos favorecidos de la poblacién, pero si es particularmente
importante para ellos, ya que parece ser el (inico medio capaz
de viabilizar su participacién. En efecto, la cultura de la escuela
sera véalida para «el hogar» cuando la cultura de ésté sea acep-
tada por aquélla, es decir, cuando la escuela potencie la con-
fianza paterna eén la capacidad de los hijos en lugar de que-
brantarla. De modo que la creacién de la denominada escuela
de la comunidad local requiere comprension y cooperacién mu-
tuas. La colaboracién entre la escuela y el hogar contribuird
a evitar que la educacién aliene al nifo del medio hogarefio y
le ayudarid a integrarse en la «sociedad» a partir de su propio
entorno.

La cooperacion efectiva de los padres menos favorecidos
se procura a trés de los programas de educacion de los padres
o de los programas de visitas al hogar que complementan a
la actividad educacional en el nivel preescolar o en el primario.
Tales programas son de importancia primordial para cualquier
politica de mutua comprensién. En algunos programas es pre-
ciso priorizar el objetivo de que la familia asuma el papel que
le corresponde en la educaciéon de los nifios y comprenda la
necesidad de la comunicacién oral, mientras que en otros pro-
gramas se hace hincapié en la explicacion e introduccién de
los distintos aspectos de un nuevo plan de estudios, teniendo
en cuenta que incluso aspectos tales como la supresion del
aprendizaje del alfabeto en la escuela puede provocar una fuer-
te resistencia. En una escuela primaria experimental se dio a
conocer a los padres un nuevo plan de estudios ajustado a
las necesidades de un ambiente familiar de bajos ingresos. Los
padres repudiaron el programa, ya que sospechaban que el
plan de estudios no era lo bastante «ambicioso». Result6 difi-
cil convencerles de que dicho plan de estudios representaba
una etapa necesaria, aunque transitoria, en el proceso de pre-
paracién de los nifios para un aprendizaje adecuado. La expe-
riencia demuestra que la informacién verbal no ha rendido
resultados demasiado buenos, por lo que debe ser sustituida
por demostraciones y actividades generales desarrolladas en
el hogar que induzca a la madre a establecer una relacion mu-
tua con el nifio y a observar el comportamiento de éste.
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Si consideramos el proceso de comprénsién mutua como un
fenémeno de accién humana reciproca, resulta claro que el
mismo no puede limitarse a una simple mecanica de la infor-
macién. Es preciso que tengamos en cuéenta los componentes
sociales reales. Los efectos sociales permanentes (de coope-
raci6n) tendréan lugar unicamente en base a intercambios cog-
noscitivos y efectivos entre la escuela y el hogar. Al analizar
los programas aplicados en diferentes casos tratard de esque-
matizar la estrategia dirigida a la mutua comprensién. Hasta
cierto punto, tal estrategia dependera de la edad del nifio y
de su nivel de escolarizacién. Para la exposicion he seleccio-
nado el periodo preescolar por ser aquel en el que, con toda
probabilidad, tendré lugar el primer encuentro entre la escuela
y el hogar. El grado en que tal esquema sea aplicable a otros
grupos de edad o nivel anédlogos dependera de la indole de las
relaciones que se hayan desarrollado en las etapas iniciales.

La estrategia de la consecuciéon de la mutua comprension
se descompone en dos fases, la primera de las cuales se lleva
a cabo antes de que el nifio ingrese en la ensefianza preesco-
lar y la segunda después de dicho ingreso. La accién a des-
arrollar afecta tanto al hogar como a la escuela. La primera
fase consiste esencialmente en las visitas al hogar como medio
de educacién de los padres. Los miembros de la familia deben
comprender y aceptar su papel en la educacion del nifio y estar
dispuestos a establecer una comunicacién con éste antes de
que tenga lugar la comunicacién escolar. Al mismo tiempo, «la
escuela» (profesores, libros, medios de ensefianza, etc.) debera
tener en cuenta y respetar las experiencias reales vividas por
los nifios y sus familias antes de la entrada en la éscuela.
Seré necesario asimismo garantizar a los padres la posibilidad
de reunirse en la escuela. La segunda fase sera la de la coope-
racién real en forma de intercambio de medios de ensefanza,
asistencia personal y participacion. La estrategia puede formu-
larse de un modo esquemaético de acuerdo con la magnitud de
la accién reciproca (véanse pp. 164-165). El esquema no alude
a un aspecto al que cominmente se le considera como parte
de la «participacion de los padres»: la participacion en el pro-
ceso de toma de decisiones acerca del funcionamiento de la
escuela. No creo que la participacion en la toma de decisiones
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pueda considerarse como requisito de la comprensién mutua.
Por supuesto que cuando la accién conjunta en este campo
persiga otros objetivos redundard asimismo en beneficio de la
comprensién mutua.

Es de notar que el esquema, aunque estd basado en los
programas de educacién de los padres, resulta de aplicacién
general, ya que no estd limitado al supuesto de los hogares
menos favorecidos. Se podrian considerar los valores propios
de la clase media, tanto desde el lado de la escuela como
desde el del hogar. Si bien en el séno de la clase media la
exclusion mutua del hogar y la escuela existe también, dado
que los sistemas de valores imperantes en ambos medios son
«casualmeénte» similares, la exclusién formal no redunda en
perjuicio del nifio. Si efectuamos tal aplicacién, el esquema
conserva su vigencia sin necesidad de innovacién alguna en
la mayor parte de los aspectos relativos a las esferas cognos-
citiva, afectiva y material del esquema. Sin embargo, los valo-
res sociales de la clase media respetan la segregacién causada
por la profesionalizacion, por lo que la mayoria de los aspectos
propios de la esfera social (la cooperacién) no estan preséntes
en la praxis habitual de la clase media. La innovacién de este
campo nos conduciria verdaderamente a «la escuela de la co-
munidad local». Estas observacionés ilustran el hecho de que,
visto desde el punto de vista de la continuidad del medio
educacional, el nifio situado en una posicién social desventajosa
constituye un caso particular, si bien no especial. La investi-
gacién en el campo de la educacién de estos nifios puede lle-
varnos a un examen critico de los supuestos y procesos del
sistema educacional que solemos considerar como evidentes.

4. NOTA FINAL

En el esquema aludido se mencionan una serie de objetivos
sin hacer alusion al aspecto instrumental, concretamente a las
personas que deben llevar a cabo tales objetivos. ;Quién debe
informar, formar y supervisar al «<hogar» y quién a la «escue-
la»? Si analizamos los programas conocidos, estas preguntas
suscitan una nueva cuestién que no tengo el propdsito de exa-
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minar aqui: la cuestién del empleo de personal «semiprofesio-
nal» en puestos de auxiliares, profesores y visitadores do-
mésticos.

En el presente trabajo me he limitado a tocar una serie
de puntos que merecen un examen mds detenido. Légicamente,
las generalizaciones en torno de programas concretos tienden
a soslayar aspectos especificos importantes de tales proyec-
tos. No obstante, abrigo la esperanza de que estos breves
comentarios estimulen el estudio de estas cuestiones. Me he
concentrado deliberadamente en una linea de pensamiento muy
concreta. Quizd convenga recordar aqui que el enfoque sobre
el aspecto de la continuidad del medio ambiental educacional
no es mas que una fase en el proceso de vertebracion de un
enfoque mas amplio hacia la escuela de la comunidad (como
en el caso, por ejemplo, del enfoque seguido por el programa
de areas de prioridad educacional: educational priority areas,
EPA) que persigue hacer de la escuela el centro dindmico del
desarrollo y regeneracion de la comunidad. Cuando ello es po-
sible, la Bernard van Leer Foundation respalda asimismo la
tendencia que se orienta hacia la «educacién integradora», cuya
tendencia refleja un compromiso mas directo con los objetivos
de cambio social y bienestar humano que han informado a la
mayoria de las acciones innovadoras emprendidas en los dlti-
mos afos.
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ASPECTOS DE LA EDUCACION DE LOS NINOS
MENOS FAVORECIDOS

J. R. EDWARDS
Educational Research Centre, St. Patrick's College, Dublin

1. INTRODUCCION

En el presente trabajo me propongo valerme de la informa-
cién obtenida de tres fuentes distintas para analizar algunos
de los aspectos actuales de la investigacion relativa a la edu-
cacion de los nifios menos favorecidos.

La primera de estas fuentes estd constituida por la serie
de conferencias e informes elaborados por los participantes
en el seminario celebrado en Estrasburgo. Méds que comentar
cada uno de estos informes por separado, he preferido con-
siderarlos a la luz del presente trabajo. La segunda fuente la
constituye el Information Bulletin 1, 1974, en el que se resumen
las conclusiones del Simposio celebrado en Gante en 1973
acerca de las personas disminuidas socioculturalmente.

2. METODOS DE INVESTIGACION EN MATERIA DE EDUCA-
CION COMPENSATORIA

Una buena parte de la investigacion realizada en el campo
de la educacién compensatoria ha sido criticada por su pobre
concepcién de los objetivos perseguidos, de los métodos nece-
sarios para alcanzar tales objetivos y de los criterios evalua-
tivos de los programas. Todas estas criticas estan fundadas
y, en su mayor parte, han sido perfectamente resumidas para
nosotros por De Meyer (*).

A nivel basico hemos tenido algunas diferencias en el curso
de un cambio de impresiones general acerca de si la ciencia

(*) Las citas que se hacen en este escrito sin ir acompanadas de fecha
u otras referencias aluden a trabajos presentados en el presente seminario.
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debia ser definida en funcion de sus métodos o de las mate-
rias comprendidas en la misma. Algunos de los presentes adu-
cian que la naturaleza especial de cierta investigacién aplicada
(por ejemplo, la evaluacion de los programas de educacion
compensatoria) implicaba el empleo de un método «cientifico»
distinto. Es evidente, no obstante, que si bien se necesitan
métodos distintos cuando pasamos de la investigacion de labo-
ratorio a la investigaciéon viva, resulta imprescindible aplicar
determinadas técnicas bésicas de muestreo, verificacién y con-
trol. Por supuesto que se podria prescindir de uno o mas de
estos elementos, pero entonces no se trataria de una labor
cientifica. Este aspecto es de gran relevancia en cuanto a la
intérpretacion de los resultados y a la comparabilidad de mé-
todos y resultados de los diferentes programas.

Ciertamente, es muy dificil realizar una investigacion estric-
tamente controlada en este campo y no es l6gico suponer lo
contrario. Existe una contradiccion constante, como bieén ha
sefialado Thirion (1974), entre la flexibilidad de la acci6n y el
rigor investigativo. Sin embargo, més adelante expondremos al-
gunos de los factores mas importantes. Si los que trabajan en
distintos programas en diversos paises prestaran méas atencion
a2 tales factores, pienso que seria posible transmitir mayor can-
tidad de informacién con mayor contenido. El objetivo deberia
ser el de ir acumulando gradualmente toda aquella informacién
que pueda ser transferida.

Un aspecto muy importante de la cuestion es el de la nitida
y exacta definicién de las personas a las que afectara el pro-
grama (véase informe del Grupo de Trabajo, 1974). La literatura
de que disponemos contiene un nimero de referencias sorpren-
dentemente escaso respecto de las circunstancias y caracteris-
ticas de quienes participan en la educacién compensatoria
(véanse, no obstante, Gordon, 1968, y Ferguson y otros, 1970).
Por lo general se han aplicado critérios tales como el bajo
nivel socioeconémico de la familia, el bajo nivel ocupacional
del padre u otras referencias analogas relativas a las condicio-
nes familiares en general. Si bien tenemos la certeza de que
dentro de los grupos seleccionados tiene que haber numerosos
nifios que, al momento de entrar en la escuela, estén situados
en condiciones claramente desventajosas, debemos tratar de
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aislar cuidadosamente algunos de los rasgos que distinguen
tales grupos de los de la comunidad general (Enwistle, 1968).
Esto, entre otras cosas, nos ayudard a identificar a aquellos
nifos que necesitan ayuda, pero cuya situaciéon no puede sub-
sumirse dentro del sencillo esquema pobreza-desventaja (De
Coster, 1974). Tal politica beneficiaria asimismo a aquellos ni-
fos cuya situacion es de pobreza mas que de desventaja, es
decir, aquellos cuyo rendimiento es igual o inferior a la media,
pero que pueden alcanzar un rendimiento mayor (Burt, 1937;
Wiseman, 1968).

Quizé el rasgo més ampliamente percibido entre los nifos
menos favorecidos sea el del empleo diferénte del lenguaje
(véase més adelante); existen otros aspectos, no obstante, que
merecen un estudio mas detenido. En la literatura disponible se
enumeran caracteristicas tales como: escasa capacidad concep-
tual, timidez frente al medio ambiente, falta de conciencia, etc.,
como propias de los nifios que adolecen de alguna desventaja.
Seria de gran interés conocer cuantas de estas caraceristicas
estan presentes en diversos paises y cuales son exclusivas
de una o més éreas. Légicamente, en tales investigaciones to-
dos los conceptos estarian definidos operacionalmente; de lo
contrario, no se experimentaria efectivo alguno en la disemi-
nacién de la informacién.

Si aprendémos més cosas de las personas a las que desea-
mos ayudar, tendremos muchas més posibilidades de elaborar
un programa Util y adecuado. Esto nos lleva a otro aspecto
importante: la definicion de los objetivos de la educacién com-
pensatoria. Ya hemos visto los problemas surgidos en los
Estados Unidos por causa de una pobre formulacién de los
programas educacionales, y en Europa estamos expuestos a
experimentar las mismas dificultades (véase, por ejemplo, Thi-
rion, 1974. Para més detalles acerca del fracaso de los progra-
mas de educaciéon compensatoria en los Estados Unidos, véanse
Chazan, 1970; Goldberg, 1968; Little y Smith, 1972). Todos los
objetivos deben definirse en la forma més clara posible para
que las técnicas evaluativas puedan aplicarse de modo racional.

La propia evaluacién de los programas de educacién com-
pensatoria ha sido objeto de gran atencién y de algunas criti-
cas. Sin embargo, si la poblacién a la que va destinado el
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programa se halla claramente definida, los objetivos del mismo
nitidamente determinados y los métodos aplicables perfecta-
mente precisados, la evaluaciéon sera, légicamente, mas sen-
cilla. Por supuesto que todo esto no afecta en absoluto a la
dificultad de obtener resultados positivos de cierta relevancia,
dificultad que parece ser congénita en este tipo de programa.

3. ENFOQUE DE LA EDUCACION COMPENSATORIA

Uno de los trabajos presentados en el seminario subrayaba
la nocién de la «continuidad del medio» (Swaab). He aqui una
frase feliz que enfatiza la necesidad de trabajar sobre la base
de las experiencias que los nifios menos favorecidos han tenido
antes de llegar a la escuela, sin tomar dichas experiencias
como prueba de la existencia de un medio menos rico que el
nuestro. Por supuesto que nuestro deseo es e! de ofrecer a los
nifios mejores oportunidades en el seno de una sociedad de
clasé media; sin embargo, tal y como ha informado uno de los
grupos de estudio, es posible trabajar en pos de esta meta va-
liéndonos de métodos mas apropiados para los grupos poblacio-
nales afectados.

No es posible evitar, no obstante, la imposiciéon de valores
y nociones éticas a los grupos poblacionales menos favoreci-
dos. Ciertamente, si tratdsemos de inhibirnos totalmente de
hacerlo asi, no habria educacion compensatoria. Sin embargo,
es posible respetar el acervo de los demas al tiempo que se
les prepara para hacer uso de otras opciones, entre otras razo-
nes porque la sociedad premia y considera mas los valores
propios de la clase media. De modo que, como bien sefalé
Cazden (1968), debemos tener conciencia de que algunos nifos,
si bien no adolecen de desventaja cognoscitiva alguna, se en-
cuentran, sin embargo, en condiciones socialmente desventa-
josas (considerando a la sociedad en su conjunto). El ayudar
a las personas a superar esta situacion es una labor atil, aun-
que delicada.

La nocién de continuidad ambiental es asimismo de gran
utilidad en la medida en que nos permite definir a los nifios
situados en circunstancias desventajosas como aquellos que
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sufren de una solucién de continuidad entre la escuela y el
hogar. En vista de lo que hemos expuesto més arriba, el pro-
blema consiste en reducir esta solucién de continuidad en la
medida de lo posible. Este es el motivo de que la educacién
compensatoria deba abarcar tanto a la escuela como al hogar
y de que ambos elémentos deban estar dispuestos a efectuar
los ajustes necesarios a tal fin. Légicamente, ni el hogar ni
la comunidad pueden cambiar radicalmente en un corto lapso
de tiempo (por ejemplo, en el curso de la vida éscolar del
nifo), motivo éste por el cual el peso de la labor debe recaer
sobre la escuela (quizd en la etapa dé la educacién preescolar,
véase mas adelante). Las posibilidades de la escuela en este
sentido son, sin embargo, limitadas, a menos que cuente con
el apoyo de las fuérzas vivas de la comunidad. La escuela no
puede, en efecto, cambiar la situacién de pobreza a la que el
nifo se verd abocado cada tarde al regresar a su casa, y es
asimismo posible que tampoco pueda hacer mucho para cam-
biar la actitud imperante en la casa respecto del valor de la
educacién. Teniendo en cuenta, sin embargo, que, en nuestra
opinién, la educacién compensatoria debe continuar desempe-
flando un papel atenuador al menos, debemos procurar sacar
el mayor fruto posible de los recursos disponibles.

El trabajo de Halsey se referia a los métodos de seleccion
de los nifios para los programas de educaci6én compensatoria.
Esto se refiere a si debemos aplicar un criterio geogréfico,
abarcando, por ejemplo, a la totalidad de los nifios procedentes
de un éarea deprimida, o si, por el contrario, debemos aplicar
un enfoque més individualizado, analizando un gran ndmero de
chicos procedentes de distintos vecindarios y escuelas. Los
criterios de indole éconémica (como, por ejemplo, el informe
Plowden) han mostrado cierta preferencia por el enfoque geo-
gréafico. Sin embargo, como en muchos otros casos, el mejor
método es aquel que combina ambos enfoques (como séfala
el informe Halsey; véase, asimismo, Halsey, 1972). Parece ser
que en muchos paises el énfasis seguira recayendo en el futuro
inmediato en el enfoque geogréafico. Sin embargo, si dispusié-
semos de elementos dé juicio mas perfectos para definir las
caracteristicas de los nifios que padecen de desventajas (e, in-
cluso, aplicando mayor niimero de criterios valorativos amplios;
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véanse Ferguson y otros, 1968), podriamos convertir eén una
cuestion de rutina el anélisis de grandes masas de nifios de
las areas trabajadoras y de la clase media. Esto seria de gran
utilidad, ya que existe el critério generalizado de que hay mu-
chos mas nifios con problemas educacionales fuera de las éreas
deprimidas que dentro de ellas.

4. PRINCIPALES PUNTOS DE LA EDUCACION
COMPENSATORIA

Quisiera sefalar ante todo que no voy a entrar a analizar
planés de estudio concretos; en primer lugar, porque el plan
de estudios estd en funcion de los objetivos de un determi-
nado programa, y en segundo lugar, porque parece ser que
cierto tipo de estructura (posibleménte cualquier estructura)
es mas importante que un plan de estudios determinado (véan-
se Kohlberg, 1968; Jackson, 1968; Stukat; Thirion, 1974). Sin
embargo, muchos de los aspectos aludidos en el presente tra-
bajo inciden sobre la formulacién del plan de estudios. Asi,
por ejemplo, si tuviésemos un mejor conocimiento de los gru-
pos de poblacién afectados, estariamos en condiciones de for-
mular un programa mejor.

Uno de los aspectos bésicos de la educacion compensatoria
es el del énfasis que debemos otorgar a los programas pre-
escolares. En este campo, al igual que en el de los criterios
selectivos aplicables, las consideraciones practicas chocan con
el ideal. Y es que, a la luz de la evidencia aportada por autores
como Bloom (1964), tenemos actualmente mas conciencia de
que los afios de ensefianza preescolar son de vital trascen-
dencia para el progreso futuro del nifio. Sin embargo, hay un
gran nimero de nifios que no siempre tiene acceso a este
nivel de ensefianza, por lo que nos vemos obligados a poner
bastante énfasis —aunque no todo—en el nivel escolar. Ade-
més, la ensefanza escolar representa una estructura previa-
mente existente, a través de la cual todos los nifios tienen
que pasar forzosamente. Resulta natural, por tanto, que pres-
temos considerable atencién a esta estructura. Sin embargo,
podemos acudir a la informacion emergente de aquellos pro-
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gramas preescolares que han sido concebidos para auxiliarnos
en el proceso de realizar cambios en el plan de estudio del
primer afio del nivel escolar.

Pongamos un ejemplo: un factor de importancia vital en
los programas de nivel preescolar es la participaciéon de los
padres, especialmente de la madre (factor éste cuya importan-
cia fue subrayada ya en 1937 por Cyril Burt). No hay razén
alguna para que esta participacion no pueda tener un peso ma-
yor en la escuela normal. Del mismo modo, se ha sefialado
que muchos programas preescolares no tienen como objetivo
la capacitaciéon concreta del nifio para dominar las destrezas
escolares basicas, sino mas bien la practica de juegos estruc-
turados dirigidos al fomento de una atmdsfera generadora de
una mayor y mas efectiva comunicaciéon (por ejemplo, Smi-
lansky, 1968). Este aspecto podria asimismo abordarse en los
primeros afios de la ensefianza normal. Aun en los casos en
que existan programas especificamente preescolares, nos gus-
taria que hubiese una cierta continuidad entre la ensefanza
preescolar y la escolar. También aqui debe tenerse en cuenta
el principio general de la continuidad del medio ambiente.

El punto focal aqui es, pues, que independientemente de
que existan o no instalaciones preescolares, debemos tener
mas en cuenta los primeros afios de la ensefianza normal. Si
bien tenémos que aceptar el principio de que, cuanto mas pron-
to se incide la participacion, tanto mejor, es preciso que com-
prendamos asimismo que es posible realizar importantes pro-
gresos en etapas posteriores de la vida del nifio. En résumen,
si los recursos son limitados, tendremos que potenciar los
efectos al maximo.

Refiriéndonos a otro aspecto, considero que es licito afirmar
que el critério actualmente més generalizado es el de que,
siempre que sea posible, la educacion de los nifios no debe
realizarse en un ambiente de segregacion (De Coster, Stukét).
Y esto es valido no sélo en lo que respecta a los nifios menos
favorecidos, sino también en relacién con aquellos que padecen
de alguna limitacién fisica o mental (por ejemplo, Anderson,
1973). Las posibles ventajas educacionales que eventualmente
pueden derivarse de la segregacion de determinados grupos
de nifios del resto de la poblacién escolar quedan més que
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compensadas por la pérdida social que implica el fenémeno de
la segregacién en si mismo. De cualquier manera, se puede
aducir que nuestras capacidades de evaluacién no son lo bas-
tante perfectas como para permitir tal seleccion (Kellaghan,
1969). Las clases estdn siempre compuestas por grupos hete-
rogéneos de nifios, y podemos considerar que los nifios que
adolecen de alguna desventaja y otros grupos de nifios forman
parte de este cuadro de heterogeneidad en vez de constituir
grupos cualitativamente diferenciados (salvo, quiza, los que se
encuentran en los extremos). En el area del lenguaje solamente,
Sigel y Perry (1969) nos han aportado pruebas de la consi-
derable heterogeneidad lingliistica existente entre los nifios
necesitados.

Desde el punto de vista filoséfico, considero mas aceptable
la politica de situar a todos los nifios en diversos puntos den-
tro de una misma linea. Aparentemente al menos, tal politica
debe surtir un efecto beneficioso en nuestras deliberaciones
previas a la adaptacion de un determinado programa de educa-
cién compensatoria.

5. LENGUAIJE

Si existe un aspecto presente en todos los informes publi-
cados en relacion con la problematica de los nifios menos fa-
vorecidos, es el de que el lenguaje que emplean no es el
mismo del de las clases medias. Quiza el ejemplo méas claro
de este fenémeno lo constituya el llamado «inglés negro» en
los Estados Unidos; no obstante, el trabajo de Bernstein y otros
nos ofrece varios ejemplos del lenguaje propio de la clase tra-
bajadora del Reino Unido (Bernstein, 1971; Lawton, 1969).

La primitiva controversia entre los conceptos de diferencia
y deficiencia estéd ya en gran parte superada, y, en mi opinion,
el trabajo de Labor y otros han demostrado que la tesis de la
«diferencia», que en un principio era definida principalmente
por los lingliistas, parece ser la mas razonable. La observacion
detenida y las grabaciones de muestras de lenguaje, que cons-
tituyen exponentes de normas de observacién general, nos de-
muestran cada vez mas inequivocamente que es incorrecto con-
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siderar dichos lenguajes como il6gicos o menos Iégicos que los
modos de expresi6n regulares. De todos modos, el concepto
de légica en el lenguaje no es algo accidental. Son bien cono-
cidas las palabras que Sapir escribiera hace bastantes afos:

«El don de la palabra y del lenguaje bien estructurado
es caracteristico de todos los grupos humanos conocidos.
No se ha descubierto tribu alguna que carezca de len-
guaje» (1949, p. 1).

La exprésién clave aqui, de acuerdo con el resultado de las
méas recientes investigaciones psico y sociolingiiisticas, es la
de «bien estructurado». Todo grupo humano desarrolla un len-
guaje adecuado a sus necesidades concretas (véanse, asimis-
mo, Gumperz y Hernandez-Chéavez, 1972). Asi, por ejemplo, al-
gunas tribus africanas no tienen en sus lenguas nombre alguno
para designar determinados colores que no existen en su me-
dio natural; asimismo, los esquimales utilizan varias pala-
bras para designar distintas modalidades de una sustancia que
nosotros designamos con un UGnico nombre: nieve.

Del mismo modo, aunque de forma no tan clara (ya que
comparten muchos aspectos de la cultura dominante), los sec-
tores menos favorecidos de la poblacién, los grupos obreros
y otros poseen un lenguaje y unas normas de expresién que,
en cierta forma, les son privativos. Por tanto, nuestros pro-
gramas de educacion compensatoria saldran beneficiados si
tienen en cuenta que: a) el lenguaje que los niflos menos
favorecidos traen consigo a la escuela puede ser perfectamen-
te idéneo para sus necesidades mas inmediatas, y que b) este
lenguaje no es més ni menos légico que el que emplea el pro-
fesor. Si estimamos que el lenguaje del nifio es deficiente,
procuraremos, para expresarlo con palabras de Swaab, producir
una solucién de continuidad entre el hogar y la escuela, en
lugar de comprender que lo que el nifio trae consigo es sim-
plemente diferente y que no tiene por qué ser totalmente sus-
tituido (lo cual equivaldria a reconocer que su experiencia y
medio ambiente anteriores carecen de valor), sino complemen-
tados. En este sentido podemos estimar que la denominacion
«educacién compensatoria» no es la mas feliz. Sin embargo,
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debemos tener en cuenta que si bien es posible que el len-
guaje no refleje deficiencia cognoscitiva alguna, si puede, en
cambio, reflejar una cierta deficiencia social, en el caso de
que nuestro objetivo sea el de potenciar las posibilidades del
nifo de triunfar en una sociedad de clase media.

Debemos analizar méas a fondo el impacto de la situacién
de desventaja social que refleja implicitamente el lenguaje irre-
gular. El punto focal (de hecho, €l aspecto sine qua non) de
toda educacién es la comunicacion en sus diversas modalida-
des. Por tanto, si los nifios no llegan a adquirir el necesario
dominio de la clase de comunicacién que goza del reconoci-
miento y la recompensa otorgados por la comunidad, conti-
nuarén estando en situacién desventajosa. Por supuesto que en
la mayoria de los casos el aprendizaje de las habilidades de
comunicacién necesarias comienza antes de la entrada en la
escuela y se ve reforzado de continuo por el medio familiar
(Thirion, 1974). La continuidad se conserva en gran medida
inalterada. Sin embargo, en los casos en que el lenguaje usado
en el hogar difiere del de la sociedad de clase media, la es-
cuela debe tratar de facilitar a los nifios el acceso a otros
modos de expresion. En tales casos es probable que se pro-
duzca una discontinuidad entre el hogar y la escuela. No obs-
tante, si tenemos el propésito de construir sobre los cimientos
de lo que el nifo posee ya, enriqueciendo su patrimonio, y si
podemos contar con el apoyo o, al ménos, con la buena dispo-
sicion de la familia, entonces podremos minimizar el efecto de
la discontinuidad. Es necesario ir introduciendo gradualmente
en el nifio la conciencia de la necesidad de utilizar distintos
estilos de lenguaje en situaciones diferentes, sin menoscabar
con ello sus experiencias anteriorés (todos tenemos conciencia
en alguna medida de esta necesidad. Véanse, por ejemplo, Bern-
stein, 1971; Giles, 1971).

No pienso entrar a analizar aqui la mecénica de la educacion
linguistica. Debemos sefalar, sin embargo, que algunas de las
cuestiones a tratar se refieren a la mejor manera de introducir
un nuevo modo de expresién sin crear antagonismos hacia el
modo original, asi como a la cuestiéon de si los libros y mate-
riales deben o no reflejar las formas del modo de expresion ori-
ginal, etc. [por ejemplo, Bernstein, 1971; Cazden, 1968 (a)].
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6. PROFESORES

Deberia iniciar este apartado con la reafirmacién de la gran
necesidad que existe de que los profesores intervengan maés
activamente en la investigacion. A menos que nuestra actividad
investigativa nos conduzca a detérminados resultados y reco-
mendaciones que sean aceptados por los profesores y puedan
recibir la accién de éstos, tales resultados quedaran como una
mera acumulacién indtil de conocimientos. Efectivamente, hoy
tenemos plena conciencia de los riesgos que entrafia el que
la informacion relativa a la investigacion sea leida Gnicamente
por otros investigadores. Y no hay nada que justifique el que
la investigacion aplicada, sobre todo si versa sobre una pro-
blemética real y actual, caiga dentro de esta trampa. Puésto
que los profesores no siempre tienen acceso a las publicacio-
nes ni el tiempo suficiente para leer los voluminosos informes
llenos de tecnicismos, debemos buscar una intima cooperacién
con aquéllos. Ahora bien, ni los investigadores suelen ser pro-
fesores ni podemos pretender que los profesores se conviertan
en investigadores; sin embargo, cada grupo posee informacién
de gran valor para el otro, por lo que debemos facilitar la
corriente de intercambio.

En la formacién del profesorado, el primer aspecto impor-
tante es el de asegurar que todos conozcan las condiciones
del medio y los problemas especificos de los sectores de po-
blacién que pueden estar representados en el aula. No basta
con tratar de extraer el profesorado de las propias areas afec-
tadas, ya que, en virtud de su misma formacién, éste procura
desprenderse de su origen (de hecho, son muchos los profe-
sores que repudian totalmente este origen). Debemos tratar
que el mejor conocimiento de los diferentes estratos de la
sociedad forme parte de la formacién del profesorado.

Hay otro aspecto relacionado con el de la comunicacion.
Los profesores deben beneficiarse de los resultados de las
més recientes investigaciones en torno al dilema diferencia-
deficiencia, al que me he referido mas arriba. Esta informacién
ha de ir acompaiada de un conocimiento cada vez més profundo
del medio ambiente de los alumnos (ver ut supra). Es pre-
ciso prestar atencion a las diferencias de vocabulario, acentua-
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cién y pronunciacion, es decir, en todos aquellos aspectos en
los que el lenguaje del nifio puede ser distinto del que emplea
~el profesor y en los cuales existe un riesgo de que éste per-
ciba tales diferencias en una forma totalmente negativa (véase,
por ejemplo, Harries, 1972).

Por ultimo, en vista de la opinién en favor de la educacién
no segregada, el profesor debera tener libertad para aumentar
el grado de individualizacién en la ensefianza que imparte, ya
que, si facilitamos al profesor un mayor volumen de conoci-
mientos e informacién acerca de los alumnos con los que tra-
baja, es justo que le demos al mismo tiempo la oportunidad
de aplicar esos conocimientos. Por supuesto que la individua-
lizacion no es un concepto nuevo, pero si aceptamos el prin-
cipio de que los sectores menos favorecidos y otros grupos
no son cualitativamente diferentes del conjunto de la pobla-
cién, comprenderemos que, como siempre, el profesor se en-
frenta al problema de instruir a nifios cuyas habilidadés y difi-
cultades varian grandemente. Por este motivo quizd debamos
hacer hincapié no tanto en un plan de estudios totalmente
nuevo, sino en la flexibilidad para ensefiar unas matérias mas
o menos tradicionales con especial atencién al alumno indivi-
dual. Existen ciertamente algunos elementos de juicio que per-
miten pénsar que el éxito de la educacién compensatoria,
cuando se produce, se debe en buena parte a la individuali-
zacion de la ensefianza (Goldner, 1973). Por supuesto que esto
no equivale a negar el hecho de que hay grupos de nifios con
problemas comunes ni que exista efectivamente la necesidad
de una «discriminacién positiva». Se trata simplemente de in-
sistir, a pesar de todo, en que el mejoramiento de la educacién
de los nifios que adolecen de una situacién desventajosa queda
mejor enfocado en el marco del progreso educacional general.
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EPILOGO

W. DE COSTER
Universidad de Gante

Las diferentes conferencias, enriquecidas por los debates
que han suscitado, completadas con las conclusiones de los
grupos de trabajo, tienen importancia con vistas a una sintesis
del problema, para estimular nuevas investigaciones y nuevas
investigaciones-acciones, a la vez mas matizadas y mas efica-
ces que las precedéntes. Con cierta razén, se podria adelantar
quizd que el taller no ha revelado datos originales de prime-
ra importancia ni dimensiones absolutamente nuevas del pro-
blema. Pero ha sido importantisimo para hacernos conscientes
de los diferentes aspectos de la cuestion y de los méritos
de los distintos enfoques, a veces contradictorios, pero cuyo
caracter con frecuencia complementario se ha puesto asi de
relieve.

Estamos, por otra parte, obligados a constatar que los di-
ferentes nucleos que se ocupan de la estimulacién de los dis-
minuidos sociales actian con frecuencia en grupos cerrados,
basados en premisas muy especificas. Aun cuando los inves-
tigadores conozcan las publicaciones de sus colegas que ope-
ran en otro sentido, estos distintos nicleos son con frecuencia
impermeables a sus respectivos razonamientos. La confronta-
cién en talleres, como éste en el que acabamos de partici-
par, nos obliga a sacar a la luz estas premisas. Adquirida la
apertura de espiritu, ello lleva en general a relativizar y a
enriquecer los puntos de vista, permitiendo asi diferenciar me-
jor la estructura interna del problema, situar mejor cada as-
pecto en el contexto global, y tantos aspectos que nos parecen
esenciales para una accién eficaz, pero también indispensa-
bles para hacer posible la colaboracién e incluso el intercam-
bio de sugerencias o de informaciones entre distintos equipos.

Ello es tanto mas verdadero como que la complejidad del
problema implica que los hechos fundamentales, las caracte-
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risticas y las causas reales, asi como los aspectos a consi-
derar y los factores en presencia, son poco conocidos; cada
aspecto se encuentra ademds en interaccion con un gran nime-
ro de factores y resulta dificil distinguir las relaciones real-
mente causales, el sentido mismo de esta relacion (la dife-
renciacion entre causa y efecto) continta siendo con frecuencia
dificil de precisar.

Estas dificultades y esta complejidad del problema hacen
tanto mas indispensable la colaboraci6n entre los diferentes
centros de investigacion —colaboracion tanto a nivel del enfo-
que y de los métodos de investigacion como al de datos reco-
gidos—, y ello concierne tanto al anélisis de la situacion (ca-
racteristicas del nifio y de su medio) como a los objetivos
precisos a perseguir, las estructuras y las estrategias a im-
plantar, asi como a la evaluacién de los resultados (resultados
inmediatos o, al contrario, transmisibles y persistentes).

Iniciado en gran medida por la viva impresion dejada por
el nimero de fracasos escolares sufridos por los nifios del
medio obrero, el movimiento de compensacion de las desven-
tajas sociales se ha orientado en primer lugar hacia una tera-
péutica sintomatica, tendente a reducir el nimero de fracasos.
Asi, se ha intentado llenar las lagunas en los conocimientos
y en las aptitudes directas. Sin negar toda utilidad a tal en-
foque, nos mostramos unanimes en resaltar el caractér su-
perficial y poco duradero de los resultados posibles en esta
direccion.

En el momento en que se desea ir mas all4, nos enfren-
tamos con toda la complejidad del problema, pero también con
la falta de datos disponibles. Resultan indispensables unos
trabajos a la vez sisteméticos y creativos, emprendidos en
colaboracion entre distintos centros. Incluso si algunos cen-
tros ponen un mayor énfasis sobre la compensaci6én puramen-
te cognitiva (adquisicion de conocimientos y de técnicas), na-
die puede dejar de poner en evidencia (pese a las lagunas en
nuestro conocimiento del probléma) la necesidad de una ac-
cion mas fundamental, mas amplia y mas matizada. Existe una-
nimidad en insistir en la necesidad de adaptarse a las carac-
teristicas, necesidades y posibilidades del nifio obrero y de su
medio y en resaltar que las particularidades de este medio no
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constituyen necesariamente unas desventajas, y que esta total-
mente justificado el respeto a esta subcultura. Todos estima-
mos que el problema no es Gnicamente pedagdgico, sino que
corresponde en gran medida a los terrenos social, sociocultural
y politico. Esta es una verdad adquirida, como lo es también
el hecho de que las dificultades se encuentran acentuadas por
la tendencia de ciertas clases sociales a confundir sus normas
y su tipo de comportamiento con la cultura a secas—o con
un nivel mas elevado de aptitudes.

La unanimidad desaparece cuando algunos de estos argu-
mentos o aspectos se ponen de relieve désdefando los de-
més factores —lo que conduce paraddjicamente a algunos a
negar el problema fundamental de las desventajas sociales a
nivel psicolégico—. Esta tendencia, ademds, tiene a veces por
consecuencia el que a nivel pedagégico se haga muy poco por
estimular los niveles sociales inferiores. Sefalemos que estos
«medios» rechazan como burgueses una serie de medidas de
estimulacion de orden pedagdgico que se han considerado in-
dispensables en los paises socialistas.

Si no ignoramos la dimensién social e ideoldgica del pro-
blema, ello no puede hacernos olvidar las necesidades y las
posibilidades de una accién pedagégica, sin duda limitada en
sus efectos por el conjunto de circunstancias y de obstéacu-
los, pero engendrando a su vez repercusiones sobre éstas. Ne-
gando la importancia dé los campos pedagdgicos frente a los
aspectos sociopoliticos, se llega ademds, y bastante paradé-
jicamente en algunos casos, a limitar la estimulacién pedag6-
gica a una simple compensacién al nivel de la cognicién. Todo
esto no implica en absoluto un desprecio por los puntos de
vista en cuestion —muy al contrario—, sino una puesta en duda
de su impacto al nivel pedagdgico cuando son manipulados sin
matices. Es evidente que estas observaciones s6lo comprome-
ten mi responsabilidad personal. Creo, no obstante, que tienen
la virtud de precisar el problema. Pero no nos entretengamos
més en estas consideraciones personales en el terreno gene-
ral, y pasemos a examinar las ensefanzas de taller en los di-
ferentés niveles del problema.

183



1. A NIVEL DE OBJETIVOS

En primer plano de los objetivos prioritarios perseguidos
por los proyectos de estimulacién y de «enriquecimiento» de
los disminuidos sociales figura, sin duda alguna, un reparto
mas equitativo de los conocimientos y de las aptitudes, del
éxito escolar, profesional y socioeconémico.

Como ya habiamos bosquejado brevemente en la introduc-
cion, el objetivo fundamental comprende todo lo que permite
una vida més rica, mas plénamente humana, méas sana, mas
creativa, mas feliz, a la vez menos indtilmente tensa, pero
més activa y segura, y todo ello tanto a nivel individual como
social. Desgraciadamente, no podemos insistir aqui sobre todo
lo que ello implica, aunque comprenda una parte importante
de la operacionalizacién tan necesaria de los objetivos al ni-
vel de la personalidad y de la cognicién. Esta operacionaliza-
cién, sobre la que hemos insistido desde el principio de este
taller, no es ciertamente facil y no se podria pretender —al
menos en este momento— una construccién sistemética con
plena objetividad. En este terreno es necesario tener en cuen-
ta las actitudes de principio (como las que hemos tratado de
enunciar en parte en la introduccién), asi como los datos de
hecho, la experiencia adquirida, y més especialmente los da-
tos cientificos ya disponibles. Entré estos dltimos, el plano
de la <higiene mental» (en su sentido mas amplio, la higiene
mental individual y social), no es con seguridad de los que
pueden desdefiarse. A un nivel més concreto, la operaciona-
lizacion de estos objetivos no podria pasarse sin la utilizacién
de los objetivos formulados corrientemente por la practica de
la higiene mental, de la reeducacién y de la escuela tradicio-
nal, en la medida de lo posible después de la evaluacién del
significado de estos objetivos concretos en la construccién
de la personalidad y de la inteligencia. En el estado actual de
cosas, esta evaluacion sera a la vez légica e intuitiva, pero
todavia muy pocas veces totalmente sistematica y objetiva.

Resulta evidente que la operacionalizacion de los objetivos
partiendo de una opcién fundamental contintia siendo una em-
presa particularmente dificil. Y sin embargo, fuera de esta
orientacién, ninguna estrategia puede ser puesta a punto ni apli-
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cada de una forma juiciosa. La propia practica cotidiana, como
fa formacién de los educadores, no puede organizarse fuera
de una referencia continuada a un sistema de objetivos, siste-
ma de objetivos que constituye el punto de referencia y el
estimulo indispensable, a la vez que constituye la base esen-
cial de toda evaluacién. La educacién no puede construirse
como una sucesion de actividades —por muy aceptables que
sean en si mismas— sin que €l educador, como el investigador,
sea consciente permanentemente de los objetivos a perseguir,
y sin que se esté remitiendo a €llos en todo momento. Incluso
si nuestro sistema de objetivos y nuestro conocimiento de las
relaciones entre la estrategia empleada y los objétivos perse-
guidos, asi como toda la evaluacién, no pueden todavia estar
justificados siguiendo todas las reglas de la légica y de la
objetividad, esta referéncia permanente nos parece esencial:
al nivel de la practica cotidiana, constituye un elemento motor
y regulador (aunque sea de una forma relativamente intuitiva);
al nivel de la investigacion, és indispensable para que los ob-
jetivos sean cada vez mejor justificados, las estrategias cada
vez mas eficaces.

Una estimulacién 6ptima supone que los objetivos no sean
definidos exclusivamente en funcién de la adquisicién de cono-
cimientos y de aptitudes. Més alla de la formacién de la inte-
ligencia y del conjunto de la cognicién, lo que estd en juego
es la personalidad entera. Y ella es quien constituye la esencia
de todo ideal pedagégico. Incluso el éxito escolar, profesional
y socioeconémico estd condicionado por los aspectos de la pe-
sonalidad, lo mismo que la propia imagen, la buena posicién
social y la preocupacién y la comprensién del «otro», las acti-
tudes, la motivacién, el horizonte temporal, el equilibrio emo-
cional, la creatividad, etc. Una parte no despreciable de las
desventajas sociales se localiza ademas en estos campos. Insis-
tamos en que es evidente que, pese a todas las dificultades,
los objetivos cognitivos, sociales y pedagégicos deben ser ope-
racionalizados lo méaximo posible y a todos los niveles; las
condiciones previas, los axiomas implicitos, asi como las con-
secuencias deben ser aclaradas para que los objetivos inter-
medios puedan ser definidos.
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2. EL DIAGNOSTICO DE LA DESVENTAJA

Las estrategias, e incluso los objetivos —sobre todo los in-
termedios—, no pueden ser decididos sin un conocimiento sufi-
ciente de la situacién: las caracteristicas del nifio en general
y del nifio socialmente disminuido en especial; las caracteris-
ticas del medio «socialmente disminuido», de la familia y de
su influencia, de la escuela con su influencia y sus conexiones
con el medio burgués, que eventualmente puede limitar la ex-
pansién del nifio procedente de otros medios. Resulta incluso
indispensable proceéder a un andlisis de la sociedad, que ofrece
en principio las mismas oportunidades a todos, pero con posi-
bilidades bien diferentes de utilizar estas oportunidades. En
todos estos terrenos sera necesario conocer la situacion de
partida, las influencias, las posibilidades y los limites en pre-
sencia.

Todos los equipos hacen hincapié en la importancia del des-
arrollo verbal (vocabulario y estructuras). Su significacién no
podria ser subestimada. Pero no es necesario describirla ni ma-
nipularla como un factor motor unilateral. El desarrollo verbal
estd en interaccion dirécta con el conjunto complejo de los
factores de desarrollo. La psicolingiiistica del ultimo decenio
nos ha procurado en este terreno unos puntos de vista de la
mayor importancia, pero ha desembocado en unas teorias uni-
laterales que ya estan siendo puestas en tela de juicio.

Todo observador sin perjuicios sigue, sin embargo, impre-
sionado por la falta de datos en cuanto al diagnédstico del pro-
blema, consecuencia de una falta de investigaciones, de unas
opiniones insuficientemente matizadas del problema, pero tam-
bién como consecuencia del hecho de que el grupo socialmente
disminuido esta lejos de ser homogéneo y no presenta una
unidad, lo que hace que las investigaciones sean tanto mas
dificiles. Cuando se trata de distinguir aquellos factores con-
tenidos en los diferentes medios que son los responsables de
una influencia sobre el desarrollo del nifio, es necesario con-
fesar que nuestros conocimientos son realmente limitados. Los
problemas provienen ademas del hecho de que las caractéris-
ticas son particularmente dificiles de registrar; las dimensiones
a observar son en si mismas dificiles de definir y de delimitar.

186



La situacion se complica ain mas por el hecho de que, si el
conocimiento de la situacion tiene una influencia directa sobre
la definicion de los objetivos (intermedios), es necesario ren-
dirse a la evidencia de que el diagnéstico que se establece,
las caracteristicas que se constatan, dependen a su vez de los
objetivos y de los criterios que se manipulan, de las dimen-
siones que se hacen entrar en juego.

Volviendo sobre el problema evocado mas arriba, repetimos
que, en el terreno del diagndstico de la situacion, €l taller ha
puesto de relieve la necesidad de acabar con la confusién en-
tre diferencias estructurales y diferencias de nivel. Aun insis-
tiendo en esta tesis, hacemos notar, sin embargo, que es nece-
sario examinar en qué medida ciertas diferencias estructurales
pueden traducirse eventualmente en desigualdades de nivel, y
si ciertas diferencias eéstructurales no son disfuncionales en
circunstancias dadas, circunstancias y diferencias estructurales
que pueden ser mas o menos faciles de modificar. Finalmente,
al actuar asi nos enfrentamos al mismo tiempo con una de las
caras que presenta el problema del pluralismo cultural, con
todo lo que ello implica de dificultades y de ventajas.

3. LAS ESTRATEGIAS DE ENRIQUECIMIENTO

De forma bastante paraddjica, la propia complejidad del pro-
blema, unida a las lagunas de nuestros conocimientos, puede
obligarnos a una accién basada en opciones limitadas y espe-
cificas, pero claras. Tal forma de proceder puede traer consigo
la ventaja de permitir una evaluacion de la opcion en cuestion.
Personalmente, nosotros somos, sin embargo, méas sensibles a
la tesis que trata de combinar los enfoques resultantes de los
diférentes puntos de vista, en espera de la posibilidad de una
estrategia basada en una sintesis estructurada del problema.
Pero no nos sorprendemos si unas opciones divergentes con-
ducen a veces a resultados analogos: el factor activo podria
estar subyacente, como, por ejemplo, el tipo de interaccién
humana. En todo caso, las estrategias a poner en practica deben
ser construidas de forma sistematica en funcién de los obje-
tivos a realizar y del conocimiento del problema.

Varios de los que han intervenido han puesto de relieve el
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hecho de que la escuela debe cesar de estar centrada sobre
la seleccién para dedicarse plenamente a su tarea pedagdgica.
El enfoque del mastery learning se inscribe en esta tendencia,
espeécialmente en el terreno cognitivo. El conjunto de la edu-
cacién puede ser estimulado por una estrategia de este tipo.
Esta supone el anélisis de la estructura de los objetivos suce-
sivos a realizar por todos, pero a un ritmo, con unos medios
y eventualmente con unas particularidades diferentes —y ello
sin limitar a los alumnos que dispongan de medios superio-
res—. Esta dltima observacion no implica que el nifio deba
ser présionado al maximo en el sentido de la adquisicién de
conocimientos y técnicas. Sin la menor duda, el nifio debe ser
estimulado en la adquisicion de experiencia y en la estructura-
cién de esta experiencia, pero no deben perderse de vista las
adquisiciones en los campos emocional, social y motivacional,
que pueden merécer prioridad sobre la adquisicion demasiado
forzada de técnicas como la lectura, la escritura, etc. En estos
Gltimos campos, la educacion preescolar debe permitir sobre
todo la adquisicién de una madurez, de la aptitud necesaria.

La democratizacién de la ensefanza debe ademas conceder
prioridad a la formacién de la personalidad, a la adquisicién
de la preocupacion por «el otro», a la adquisicion de la empa-
tia permanente y espontanea en relacion «al otro». Incluso un
nifio que haya alcanzado ya la madurez escolar no pierde nece-
sariamente su tiempo al no aprender todavia de forma siste-
maética a leer y a escribir. En todo caso, y hasta los seis afios,
la escuela debe conservar su cardcter de espontaneidad y de
juego. La estimulacién sistematica, lo mismo que la adquisicién
de la task readiness, la aptitud para concentrarse sobre una
tarea, y la posibilidad de poder organizar sus estrategias en
funcién del problema, deben integrarse en este contexto. La
primera clase primaria debe todavia en gran medida adaptarse
a este ambiente y a esta téctica. Para los nifios (socialmente)
disminuidos sin duda hay que acentuar todavia més estas exi-
gencias de adaptacion a un ambiente infantil.

En todo caso, consideramos que un desarrollo éptimo supone
una estimulacién sistematica, una estructuracion adecuada del
medio y, mas especialmente, del medio escolar. El nifio debe
adquirir la task readiness por medio de la préctica de activi-
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dades que puede dominar. Si es cierto que no hay que sobre-
pasar en absoluto las posibilidades del nifio, sefialemos también
que el nifio sélo coge gusto por aquellas actividades que puede
dominar con un cierto esfuerzo. Disfruta con la dificultad supe-
rable; las actividades demasiado dificiles o demasiado faciles
no tienen en general valor educativo en el sentido de la esti-
mulacién. Lo que importa es no dejar pasar las frases criticas
y sensibles con las ocasiones de estimulacién que incluyen,
so pena de trabajar en pura pérdida. No es conveniente, ademés,
que el nifio se instale en la facilidad. La tesis que acabamos
de abrazar supone una amplia educacién intelectual, humana,
emocional y social, sostenida por un método y unos contenidos
funcionales y por el respeto a la espontaneidad, dentro de un
ambiente natural.

La estrategia propuesta implica una muy amplia individua-
lizacién, combinada con el trabajo en grupos. Es decir, que
supone una modificacién bastante fundamental de nuestro ha-
bito pedagégico y que la formacién de los educadores debe
ser revisada; en caso contrario, las estrategias preconizadas
se enfrentarian a dificultades casi insuperables. La experiencia
adquirida en los diferentes proyectos ha puesto, sin embargo,
de relieve las posibilidades de reconversiéon para poner a los
educadores en posicién de adaptarse a las nuevas estrategias.
Tanto las aptitudes pedag6gicas como la motivacién y la ale-
gria en el trabajo pueden salir ganando con ello: el hecho de
sentirse perdido ante la tarea es lo que, sobre todo, corroe la
motivacién. Por otro lado, la adquisicién de una aptitud para el
contacto humano (y también de las técnicas que permiten ese
contacto) debe constituir a su vez un aspecto prioritario en toda
formacién de educadores.

Entretanto, no hay duda de que un movimiento de estimu-
lacién de los disminuidos sociales no debéria contentarse sélo
con una serie de estrategias educativas aisladas. En el marco
de la estrategia de conjunto, la propia escuela debe constituir
una variable en su estructura, én los métodos que pone en
practica, en su mentalidad. Se impone una reforma audaz, pero
a su vez reflexiva y que asegure toda la continuidad deseada.

Por otro lado, el problema no podria resolverse actuando
unicamente a nivel de la escuela. La importancia de la accién
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econémica es evidente, lo mismo que el impacto de la familia
sobre el désarrollo del nifio pequeiio (con sus repercusiones
sobre el desarrollo posterior). A estos niveles, la estimulacién
de los «disminuidos sociales» se presenta sin embargo tan difi-
cil y delicada como importante. Algunos de los participantes
han puesto de relieve incluso problemas de deontologia, ha-
ciendo referencia al respecto por la vida privada. En cambio,
no pueden existir divergencias de opinion cuando se trata de
los contactos y de la colaboracion entre la escuela y la familia,
de la integracion de los padres en la vida «escolar». Sin em-
bargo, todavia en esto las dificultades son de peso. La tradi-
cién, el egocentrismo familiar de los padres y el sentimiento
de inseguridad provocado entre los educadores constituyen al-
gunos de los obstaculos.

Finalmente, expresamos nuestro deseo de ver que aquellos
gue resaltan el aspecto estructural de la desventaja sociocul-
tural (y sociopolitica) traducen mejor su visién en estrategias
concretas, incluso en el campo pedagégico.

4. LA EVALUACION

La educacién sufre una falta fundamental de evaluacion. Es
posible que se evite inconscientemente la evaluacion. Es ver-
dad que las dificultades en este campo son miltiples. Ya las
hemos sefalado al tratar de otros aspectos de la estimulacién
de los disminuidos sociales:

— Falta de una estructura de objetivos operacionalizados,
de donde se deriva una falta de criterios para la evalua-
cién. Por otra parte, ya hemos seialado que la falta de
posibilidades de evaluacion y de diagndstico limita igual-
mente la posibilidad de formular unos objetivos concre-
tos, cuyas funcién en el conjunto de la estructura pueda
estar controlada.

— Falta de datos sobre los aspectos esenciales a evaluar
en el campo de las diferentes aptitudes y caracteristicas
complejas.

— La evaluacién conlleva dificultades ain mayores cuando
se pasa de los conocimientos adquiridos a las aptitudes,
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y después a la motivacién, a las caracteristicas de la
personalidad, etc.

— Dificultades de elegir entre la evaluacién de comporta-
mientos concretos y aptitudes muy precisas, con arreglo
a conténidos precisos, o, al contrario, més bien la eva-
luacion de estructuras y de estrategias de comporta-
miento como aptitudes transmisibles; muchas veces hay
dificultades incluso para precisar en qué medida se actia
a tal o cual nivel.

En el mismo orden de ideas, debemos preguntarnos si es
mejor investigar sobre tests del tipo del «test de inteligencia»
(que, por principio, no tienden a dejar mucho margen a la in-
fluencia pedagdgica) o si, por el contrario, hay que preferir las
evaluaciones internas (que quizd estdn demasiado directamente
en funcién de los conocimientos, contenidos y aptitudes pre-
cisas que se acaban de adquirir), sin olvidar por ello completa-
mente el aspecto de transmision. Una cascada estructurada de
tests pertenecientes a los diferentes niveles de evaluacién es
ilusoria, al menos por el momento.

El conjunto de estos problemas hace que la evaluacién sea
particularmente dificil y, aunque el problema nunca puede ser
resuelto mas que parcialmente, resulta indispensable un esfuer-
zo especial y sistemético en este sentido. Este problema, ade-
mas, condiciona el conjunto de la accién y de la investigacion.

5. LA INVESTIGACION

No podemos sustraernos a la constatacion de que realmente
queda mucho por hacer en materia de investigacién con vis-
tas a la estimulacion de los disminuidos sociales, y en materia
de educacién en general. Sin duda, en parte, ello proviene del
hecho de que los investigadores estan insuficientemente orien-
tados hacia los problemas reales y practicos, mientras que, por
otra parte, la politica se vincula con demasiada frecuencia y
opciones muy generales, poco o nada operacionalizadas, utili-
zando ademés en gran medida unas tomas de postura intuitivas.
En materia de educacién, todo el mundo se considera especia-
lista y evita la colaboracién de éspecialistas. Pese a toda su
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experiencia del problema, los facultativos, atrapados por las
dificultades cotidianas, estdn sometidos a limitaciones analo-
gas; tienen dificultades para situar los problemas planteados
en una vision de conjunto y, en consecuencia, tampoco sienten
la necesidad de investigaciones.

Todo ello es tanto mas grave —y también tanto mas difi-
cil—en cuanto que los problemas son realmente complicados,
tanto en plano de la definicion de los objetivos y de los obje-
tivos intermedios como en el del conocimiento de la situacién
(el nifio, la familia, la escuela, el grupo social, la sociedad), de
la puesta a punto de estrategias y de la evaluacion de los re-
sultados.

Este cuadro se complica més aln por las dificultades de
metodologia cientifica, cuya inobservancia resta todo valor a
cualquier investigacion.

Nos parece indispensable una colaboracién —una integra-
cién, por asi decirlo—entre la investigacion, la practica y la
politica pedagdgica. La investigacion, ademas, es practicamente
inexistente en comparacion con las necesidades, lo que aumenta
sus dificultades.

El conjunto del problema determina que la investigacién-
accion constituya un enfoque privilegiado que, sin embargo,
multiplica las dificultades metodol6gicas. Se trata de crear una
metodologia cientifica aceptable que permita aceércarse al ob-
jeto de la investigacion, objeto complejo, mévil por definicién,
que conlleva aspectos dificiles de evaluar. Resulta dificil, pero
en el fondo en modo alguno ilégico, estudiar los fenémenos
tratando al mismo tiempo de modificarlos, sobre todo cuando
esa modificacion constituye finalmente el objetivo fundamental
de la investigacion. Se trata de crear una estrategia de inves-
tigacién que pueda responder a la vez a los problemas, a los
fenémenos en presencia, pero también a las exigencias de la
metodologia cientifica. Esta metodologia cientifica constituye
el criterio de todo estudio que se considera cientifico, pero
por otro lado debe adaptarse a las particularidades de los fené-
menos a estudiar: la salvaguardia de los criterios de base de
la metodologia cientifica no puéede constituir un obsticulo a
la puesta a punto de las estrategias de investigacién, adaptadas
al problema a estudiar.
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COMISION DE ENSENANZA GENERAL Y TECNICA
(Estrasburgo, 18 de noviembre de 1975)

Estudio sobre el papel compensatorio de la educacion
preescolar para los nifios de familias cuyo nivel
sociocultural y econémico es bajo

Por W. DE COSTER

1. INTRODUCCION: IDEA GENERAL DEL PROBLEMA

Desde finales del siglo pasado se ha ido acentuando progre-
sivameénte el deseo de aliviar, de compensar las trabas eco-
némicas y estructurales por medio de una formacién més avan-
zada de los nifios de familias con ingresos modestos y nivel
sociocultural poco estimulante. Se trata de un aspecto del mo-
vimiento que se pronuncié en favor de cierta movilidad social,
por un déseo de equidad, o bien —sobre todo mas tarde— bajo
el impulso de una ideologia de igualdad social cada vez mas
activa. Sin embargo, igualmente importantes fueron otros fac-
tores de orden muy distinto, sobre todo en ciertas fases de
aquel movimiento de compensacion: la exigencia de una mejor
utilizacion de las aptitudes disponibles, segin las necesidades
de la industria en expansion y también en funcién de la con-
frontacion entre las grandes potencias, que se veian obligadas
a movilizar las reservas de aptitudes a la vista de la compe-
tencia cientifico-militar y cientifico-econémica.

Poco a poco se fue comprendiendo que no s€ trataba unica-
mente de facilitar el acceso a los diferentes tipos y niveles
de formaci6on mediante la reduccién de las cargas financieras
con médidas econémico-sociales o mediante la adaptacion de
las condiciones de ingreso, complementada con las medidas
correspondientes dentro de la propia organizacion escolar. Ese
ensanchamiento del punto de vista se fue acentuando segin
se multiplicaban, cada vez en mayor medida, los fracasos de
los nifios pertenecientes a las clases populares. A pesar de las
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barreras derribadas y las facilidades concedidas, el porcentaje
de hijos de obreros seguia siendo muy bajo en todos los ti-
pos de formacién general posprimaria y, a mayor abundamiento,
en todas las formas de ensefianza superior.

Segln se trataba de ayudar a los nifios socialmente desfa-
vorecidos, ya fuese con explicaciones y ejercicios suplemen-
tarios o completando su experiencia, sus conocimientos y su
cognicién en general, se comprendié que habia otros proble-
mas en juego: la motivacion, la falta de apoyo eficaz por parte
de la familia ante los problemas socialés y cognoscitivos plan-
teados por la escuela, el ejemplo cotidiano de otros accesos
a otras formas de la vida adulta, la dificultad para adaptarse al
ambiente general de la escuela, basada en las actitudes de las
clases medias, y el conjunto de las barreras psicolégicas y
psicosociales. Pero surgid6 un sentimiento de impotencia ante
la tarea; no se creyé en las posibilidades de un acompaiia-
miento ad hoc... para el que, por cierto, faltaban medios y para
el cual no estaban formados los ensenantes.

Mientras tanto, cada vez causaba mayor impresién la fre-
cuencia particularmente elevada de los fracasos de los nifios
del medio obrero, ya desde comienzos de la escuela primaria.
La comprobacién adquiria tanto mas relieve por tratarse a me-
nudo de nifios a los que no se consideraba desprovistos de
inteligencia.

Asi, pues, el problema tenia que irse planteando paulatina-
mente en forma de cuestiones fundamentales. Se podia consi-
derar la accién en varias direcciones:

1. Medidas de orden socioeconémico: En este terreno se
planteé la cuestion de saber hasta qué punto el desarrollo im-
perfecto de la personalidad viera el resultado y también la
causa de la pobreza. Lo cierto es que la pobreza no constituye
Gnicamente una traba directa para el ascenso social, sino que
ademds provoca—o acentlia— unas caracteristicas psicoldgicas
poco estimulantes: horizonte temporal reducido, falta de con-
fianza en las propias posibilidades, falta de motivaciones por
encima de las necesidades inmediatas, etc. Se ha estimado con
frecuencia que el aumento importante del bienestar constituia el
mejor medio contra la pobreza y sus corolarios. Otros fueron
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aun mas lejos, estimando que el estimulo de los deficientes
sociales y la lucha contra la pobreza exigian reformas funda-
mentales en la estructura y en la mentalidad de nuestra so-
ciedad.

2. Accion en el plano de la familia: Accién cultural, peda-
gbgica y sociopsicoldgica en la esfera de las familias, a fin de
compensar los factores psicolégicos que constituyen el resul-
tado de la pobreza y son susceptibles de prolongarla. Es, en
efecto, innegable que, aun logrando eliminar las condiciones
econémicas de la pobreza, sus factores psicolégicos pueden
prolongar la deficiencia. Dadas las circunstancias, sin embargo,
la estimulacién y la orientacion a nivel familiar son dificiles
de organizar. Por lo demads, plantean delicados problemas.

3. Accién en el plano de la escuela: Por todo ello, los es-
fuerzos y las esperanzas se han venido a concentrar, en gran
medida, en la escuela. Subrayada por los psicélogos —a veces
incluso de forma demasiado exclusiva—la importancia de la
formacion en el curso de la primera infancia, normalmente se
hubiera debido acentuar la accién en la esfera de la familia
y de la guarderia. En nuestra opinién, en efecto, tal accién es
innegablemente una de las més importantes, pero ya hemos
apuntado las dificultades que entraifia en el plano familiar. En
cuanto a las guarderias, hasta hace muy poco se trataba en
general de simples depésitos de nifios, y es ahora cuando em-
piezan apenas a descubrir su papel y sus posibilidades de
estimulacion (para el nifio, pero también para la familia).

Sucede asi que los esfuerzos mas importantes —estimulados
por el problema de los fracasos que acabamos de sefalar— se
han orientado hacia la escuela, y mas en especial hacia el paso
de la escuela maternal a la primaria. Sin duda se puede esti-
mar, y con razén, que esa accién a nivel escolar es demasiado
tardia y que deja de lado aspectos esenciales. La escuela, por
el contrario —fundamentalmente reorganizada— constituye un
medio cémodo cuyas posibilidades es preciso utilizar. Ademas,
para ser util, esa accién no puede mantenerse apartada de la
familia.

Hemos empezado partiendo de la tesis de que las dificulta-
des que encontraban los nifios «pobres» al ingresar en la es-
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cuela no se debian dnicamente a deficiencias constitucionales.
Por lo demaés, aunque existiesen tales deficiencias en medida
bastante considerable, las estrategias pedagdgicas serian tanto
méas indispensables para actualizar al maximo las posibilida-
des dadas.

Sea como fuere, la existencia de aptitudes latentes en las
familias pobres nos parece tan indicutible como la existencia
de una desventaja debida a las circunstancias de la vida.

En resumen: estimando que es indispensable un esfuerzo
importante para mejorar la primera educacién en la familia
desde la primera infancia, y sin subestimar la importancia de
los limites constitucionales, se debe perseguir, intensificar vy,
sobre todo, sistematizar el esfuerzo en el plano de la escuela.

La accién de estimulo se ve estorbada por el hecho de no
tener siempre una visién precisa de la naturaleza de los impe-
dimentos socioculturales ni de las caracteristicas del medio
y las particularidades psicolégicas de los nifios que de él pro-
ceden. No podemos por menos de lamentar la falta de coordi-
nacién de las diferentes investigaciones, asi como la ausencia
de estructura y de perspectiva de conjunto, tanto en el estudio
como en los proyectos de compensacién practica. Por otra par-
te, para intervenir, la practica no podia aguardar al momento
en que los conocimientos fundamentales ofreciesen una base
completa y coherente. Si la experiencia, la practica y la intui-
cién son y seran siempre indispensables, por si solas résultan
impotentes. La investigacion-accion constituye la Gnica posibi-
lidad que permite evitar las practicas sin fundamento, como
una teoria que no responde a los problemas préacticos.

Sobre todo en los Estados Unidos sé organizaron programas
de «compensacién», a veces con medios importantes. En cierto
modo, fue en el momento de perder el movimiento parte de
su impulso en dicho pais cuando Europa émpez6 a interesarse
realmente por el problema. En los Estados Unidos se preocu-
paron en primer lugar de preparar directamente al nifio para
la escuela primaria. Las estrategias, mas o menos estructura-
das, englobaban en ocasiones gran nimero de aspectos, pero
con frecuencia se atenian a un campo restringido de fenéme-
nos. Hasta los programas de compensacién més vastos y es-
tructurados se limitaron en general, de forma bastante intuitiva,
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a llenar ciertas lagunas particulares. De ese modo se vinieron
a considerar como nudo del problema unas aptitudes determi-
nadas, el nivel de desarrollo y las etapas franqueadas, o el nivel
de experiéncia, de conocimientos y de esquemas de compor-
tamiento adquiridos en un campo mas o menos extenso.

Si Frostig se dedic6 a compensar los retrasos en el campo
de la aptitud perceptivo-motriz, Bereiter y Engelmann acen-
tuaron sobre todo la importancia del lenguaje para facilitar el
aprendizaje y el razonamiento. Otros autores, como Deutsch,
tuvieron también en cuenta la importancia de la imagen de si
mismo, etc.

Sin embargo, pocas estrategias llegaron a cubrir de forma
estructurada un sector amplio del problema, partiendo de un
conocimiento lo méas fundamental posible del mismo.

Tanto en las estratégias de compensacién como en el con-
junto de las actividades pedagégicas ha sido insuficiente el
afan de evaluacién de los resultados obtenidos, pero los datos
de que disponemos no suelen incitar al optimismo. Hay que
sefalar, ademés, que tampoco los métodos de evaluacion dejan
de plantear problemas: ni siquiera el punto de partida, esto
es, los objetivos a alcanzar, ha sido formulado de forma opera-
tiva; no estdn mejor definidos los fenémenos a compensar,
sobre la base de un anilisis sisteméatico de la cuestion, asi
como de las caracteristicas psicoldgicas y de sus causas. En
una palabra, el hecho de no tener una visién precisa del dina-
mismo de la deficiencia viene a dificultar la evaluacién. La
cuestién se haceé todavia mas ardua cuando no se plantea tni-
camente el problema del nivel de prestacién inmediata, corres-
pondiente mds o menos directamente a las actividades de com-
pensacién, sino que ademés se desea controlar la transferencia
y la persistencia de los resultados: transferencia a otras apli-
caciones, persistencia del aprendizaje que permita continuar la
formacién sobre una base mejor (1). Se trata aqui de problemas
de primerisima importancia, pero particularmente dificiles tanto
en la puesta a punto del plan de accién como en la evaluacién.

(1) Aunque se consiga asegurar una persistencia cierta de los resultados,
la accién de estimulacién seguird exigiendo una continuidad; de lo contrario,

las circunstancias negativas volverdn a imponerse, no se estimulardn ya los
nuevos aspectos a alcanzar y, a lo sumo, se tendra un mejor punto de partida.
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Por afnadidura, las estrategias de compensacién han prestado
en general insuficiente interés a las exigencias fundamentales
de acompafiamiento y a los problemas psicolégicos en la es-
fera de la personalidad (motivacién, expectativas, imagen de
si mismo, seguridad psicolégica, relaciones sociales, confianza
en las propias posibilidades, etc.), aspectos todos que revisten
capital importancia en la estimulacion de los déficientes so-
ciales, junto a las cuestiones de técnica didactica. Por lo demas,
hay que considerar el conjunto de estos problemas en el con-
texto de las caracteristicas antropoldgicas del medio en que
estos nifios se educan y proyectan su porvenir.

Finalmente, también puede ser (til la «compensacién» de
las lagunas particulares, tal como inicialmente se la concibi6,
a condicion de incorporarla en un vasto conjunto estructurado
de estimulacién diferenciada, flexible y comprensiva, que en-
alobe la totalidad de la formacion y de la experiencia en todos
los campos de la personalidad. La actividad cientifica, ademas,
indispensable en la solucion de este problema, hace que no
sea superflua una compensacién directa, fundada en el calor
humano y la intuicién. La formacién de los profesores debe
responder a esta doble necesidad.

Las observaciones que acabamos de formular implican una
toma de posicién en otra discusién: unos optan por programas
muy estructurados, lo que implica un conocimiento suficiente
del fenémeno a compensar. En realidad, hasta esas estrategias
estructuradas se atienen casi siempre a aspectos limitados,
basados en visiones intuitivas. Por otro lado, con frecuencia
se expresa el temor de que los aspectos emocionales y el con-
tacto humano directo puedan ocupar un lugar insuficientemente
central en tales estrategias estructuradas. Asi, pues, ciertos
pedagogos optan por la libertad y la espontaneidad —tanto por
parte del nifio como del educador— para completar la expe-
riencia, para estimular y liberar la personalidad en su conjunto.
Por no ser ideales las circunstancias, semejante tendencia,
acentuada unilateralmente, lleva facilmente al «dejar hacer» vy,
por ende, a una accién pedagégica insuficiente. Nos parece
que la mejor solucién serd aquella que logre combinar las
ventajas de ambos puntos de vista: anélisis de los objetivos
concretos a alcanzar y puesta a punto sistematica de las estra-
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tegias de estimulo, pero dentro de un conjunto y un ambiente
que no pierda en espontaneidad ni en calor humano, ni tam-
poco en posibilidades de acogida en una situacién de seguridad.

Nosotros optamos, pués, por una estrategia estructurada y
sistemética, pero relativamente poco aparente, incorporada en
una ejecucién que desprenda un ambiente de espontaneidad.
De esé modo la intuicién, aguzada por los datos cientificos y
por la estructura del plan de accién, puede captar constante-
mente las ocasiones de estimulo que se presenten.

2. LA POBLACION IMPLICADA

Es obvio que ciertos medios de renta modesta pueden cons-
tituir excelentes medios educativos, cuyas lagunas e inevita-
bles limitaciones quedan ampliamente compensadas por el in-
terés que se presta a la educacién, por la preocupacién por
el futuro, por una motivacién poderosa y la seriedad en el tra-
bajo, por la voluntad de utilizar al méaximo las posibilidades
de ir superando los peldafios de la escala social. Por tanto, no
se pueden tratar en general las caracteristicas y el valor peda-
gbgico de los medios de renta modesta, las particularidades
psicol6gicas de los nifios que en ellos se educan ni las posi-
bilidades de estimulacién. Es un medio muy poco homogéneo,
tanto desde el punto de vista del nivel y la naturaleza del
estimulo ejercido (lo mismo en el campo intelectual que en
el de la personalidad) como desde la perspectiva de las posibi-
lidades y las tendencias disponibles al comienzo.

De todos es sabido que el medio obrero cualificado puede
ser estimulante, pero hasta el nivel mds modesto es hétero-
géneo. Sus caracteristicas son, por menos conocidas, tanto mas
dificiles de estudiar.

Seria normal que una estrategia de estimulacién se oriéen-
tase en primer lugar hacia las causas mismas de la deficiencia
y hacia las vias de impacto del medio sobre el desarrollo del
nifio. Sin embargo, debemos sefialar que la investigacién de
los factores activos no siempre logra adoptar un verdadero
punto de partida. Por lo demas, esas lagunas en nuestro cono-
cimiento del medio y de los factores activos corren parejas

201



con la falta de datos relativos a las caracteristicas psicolégicas
de los nifios pertenecientes a los medios pobres. Asi, pues,
estd en juego el conjunto de nuestros conocimientos en mate-
ria de deficiencia social y de psicologia genética. Mas ade-
lante veremos que el impacto de cuestiones ideolégicas y an-
tropolégicas constituye otra dificultad.

Por otro lado, es evidente que el problema de los «deficientes
sociales» no se limita a los nifios procedentes de los medios
de renta modesta. Los medios acomodados pueden ser muy
diferentes desde el punto de vista cultural o intelectual, y su
valor pedagégico, muy divergente. Los medios intelectuales, los
superocupados o mundanos, los muy acomodados, los de co-
merciantes, etc., pueden ser muy estimulantes, pero también
pueden entrafar una serie de deficiencias que van, por ejemplo,
desde la superproteccién hasta el abandono psicolégico, con
todas las posibilidades de falta de estimulo, de motivaciones
negativas, de ausencia de entorno cultural; de falta de relacio-
nes afectivas o, por el contrario, de falta de regulacion, etc.

Esta claro, pues, que tratar las deficiencias sociales en con-
junto equivaldria a tratar el conjunto de los problemas de psico-
logia genética y de la formacion del individuo en el contexto
antropolégico de las diferentes constelaciones de medios.

Por tanto, estimamos prudente consagrar especificamente
este informe a los nifios de familias cuyo nivel sociocultural
y econémico sea bajo, sin perder de vista la diferenciacion
interna de ese medio. Es posible, sin embargo, que los nifios
no desfavorecidos y/o dotados sean los primeros en benefi-
ciarse de las estrategias pedagdgicas de estimulo que perse-
guimos. Ello no debe detenernos, a condicién de que prestemos
particular atencién a los problemas y las dificultades de los
nifos pertenecientes a medios modestos, a su necesidad de
apoyo, de estimulo y de acompafamiento. Una educacion que
permita una amplia diferenciacién en el interior de la clase nos
parece la uUnica solucién si queremos huir de las clases sepa-
radas (2), que, desde luego, presentan ventajas en su posibi-
lidad de adaptarse a los nifios, pero cuyos inconvenientes son

(2) Estimamos que es preciso evitar las clases «seleccionadas», siempre
que no se trate de nifios con dificultades demasiado evidentes, y ésie no es
el caso en el nivel de la escuela maternal, aparte ciertos casos muy graves.
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demasiado evidentes. No obstante, habrd que organizar esa
diferenciacion interior de modo que no impida los contactos
sociales y no cree nuevos problemas psicolégicos. Los educa-
dores deben estar preparados para ello. Asi pasaremos de la
compensacion especifica a la estimulacién general (pero siste-
mética) y, finalmente, a una renovaciéon de la educacién pre-
escolar.

3. NATURALEZA DE LA «DEFICIENCIA»

Como ya hemos sefialado, probablemente no sea posible des-
cribir en general «las» caracteristicas de los medios «pobres»
y de los nifios a ellos pertenecientes. Asi, pues, hay que tratar
este problema de psicologia diferencial ajustdndose a una dife-
renciacién interna. El problema dé la compensacion se hace
por ello todavia mas complicado.

3.1 Consideraciones previas

3.1.1 Inhibicion del desarrollo: generalidades

Sin duda podemos considerar evidente que la falta de esti-
mulo y de experiencia, o una experiencia defectuosa, e incluso
inoportuna, pueden repercutir sobre el desarrollo del nifio vy,
en especial, sobre sus prestaciones escolares. En principio,
todos los aspectos del desarrollo pueden verse afectados tanto
en su nivel como. en sus aspectos cualitativos. Ello es espe-
cialmente cierto para la percepcion y la motricidad, pero, sobre
todo, para el lenguaje, la inteligencia y la personalidad en todas
sus dimensiones, incluidos el nivel y la naturaleza de la moti-
vacién, el nivel y el contenido de las aspiraciones y las expec-
tativas, la imagen de si mismo, la imagen del «otro», la forma
de creerse percibido y aceptado o no aceptado por el otro, el
conjunto de relaciones sociales, etc., con sus repercusiones
directas sobre el conjunto de los rasgos de la personalidad.
Todos los esquemas de comportamiento, todos los habitos y
las tacticas de comportamiento, en todos los campos de la
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actividad humana, estan implicados. Todos pueden ser més o
menos estimulados; es posible orientarlos en un sentido que
facilite o no facilite el desarrollo ulterior; pueden estimular
o, por el contrario, fijar, orientar en un sentido oportuno o
inoportuno el desarrollo de la pérsonalidad, cada vez con reper-
cusiones en diferentes campos del comportamiento, incluidos
el funcionamiento de la inteligencia y tal vez, ante todo, el
rendimiento escolar.

Por lo démés, nunca se acentuara demasiado el hecho de
que, si el medio social puede tener impacto sobre los resul-
tados escolares a través del desarrollo intelectual —y cognos-
citivo en general—, el rendimiento escolar depende también
directamente del desarrollo de la personalidad, que ejerce asi
una doble influencia sobre las afinidades escolares: directa-
mente, por la motivacion y por las posibilidades de una inte-
gracién armoniosa, e indirectamente, a través de la influencia
que ejerce sobre el estimulo del funcionamiento de la inteli-
gencia y de la cognicién, directamente afectadas ademés por
la experiencia adquirida.

3.1.2 ¢Deficiente o diferente?

Se ha propuesto el argumento de que los medios de rentas
bajas no se caracterizan (nicamente por una experiencia insu-
ficiente o poco estimulante. En cierta medida, esa experiencia
puede ser simplemente diferente y provocar un desarrollo cua-
litativa y tipolégicamente diferente de las aptitudes, sin que
haya necesariamenté diferencias de nivel y de valor. En efecto,
hay que considerar la posibilidad de que el tipo de experiencia
adquirida en un medio pobre no sea siempre valorado ni por
a organizacién social y.econémica, ni por la escuela, ni si-
quiera por los tests psicologicos y pedagdgicos nacidos de la
cultura tradicional. Asi, pues, no se trataria Ginicamente de una
experiencia y un desarrollo defectuosos en si: en cierta medi-
da, el problema de nivel vendria a ser asi una cuesti6én de
funcionalidad o de disfuncionalidad en el medio dado, incluso
en relaciéon con la escuela, que aqui nos atafie méas especial-
mente. Hay que sefalar que esa disfuncionalidad eventual podria
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limitarse a las relaciones con el medio cuyos valores morales,
afectivos, sociales e intelectuales se basan unilateralmente en
la cultura de las «clases medias», sin asegurar una posibilidad
de integracién de ciertos subgrupos ni valorar ciertas subcul-
turas. Al adelantar estos argumentos, que no carecen de inte-
rés, algunos llegan no sé6lo a minimizar la importancia de la
base constitucional y hereditaria de la personalidad y de las
disposicionés; ademas niegan todo retraso, asi como todo ele-
mento negativo inhibidor del desarrollo de los nifios pertene-
cientes a medios desfavorecidos. La organizacién econémico-
sociocultural seria practicamente la tnica culpable, y menos
directamente por su influencia en el individuo que por el hecho
de que las estructuras econdmico-politico-sociales y el predo-
minio de un tipo cultural especifico impiden la integracion de
ciertos subgrupos. En general, los partidarios extremistas de
esta tesis tienden a negar o ignorar en gran medida la existen-
cia de diferencias de nivel entre las diferentes subculturas,
como también entre las diferentes culturas. Esta toma de posi-
cion implica ampliamente el rechazo de la movilidad social que
implicaria una educaciéon en el sentido de una adaptacién de
los grupos marginales a la cultura de las clases «medias» y
«superiores»: es la sociedad lo que se debe reformar. Se pro-
pugna asi una reforma socioeconémica que suprima la pobreza
y las diferencias socioeconémicas, a las que se estima fuente
o, en todo caso, motor de todas las deficiencias sociales. En
el campo sociocultural, esta tesis exige cambios en el sentido
de una valoracién de la experiencia y de la cultura de las capas
modestas de la poblacion.

Evaluando este enfoque, creemos que los aspectos propues-
tos encierran un interés y una parte de verdad innegable. Su
punto débil estd en su forma unilateral, y a menudo tedrica,
de abordar el problema. Precisemos la discusion.

a) El rechazo a priori de todo elemento constitucional en
la jerarquia social: indudablemente se ha utilizado de
forma abusiva el argumento de un nivel diferente de
las disposiciones segin el nivel social para eludir el
auténtico problema social —aunque, por lo demés, casi
siempre de buena fe—. Pero negar toda interferencia
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de las diferencias de nivel y de tipo en las disposicio-
nes nos parece una peligrosa ilusién. Sobre todo en las
sociedades que han realizado, al menos parcialmente,
la movilidad social por la movilizacién de los dones dis-
ponibles. Volveremos sobre este punto.

b) El hecho de negar—o despreciar— las diferencias de
nivel éntre las diferentes subculturas induce a abando-
nar con demasiada facilidad los intentos de estimula-
cién, aunque se ponga a la escuela en tela de juicio.

Reconocemos, en todo caso, que a menudo se han
presentado abusivamente todas las diferencias estruc-
turales como diferencias de nivel, pero hay que tener
en cuenta las cosas tal como son (3).

c¢) Evidentemente, ain esta por ver si la nueva cultura, que
con razén se considera muy diferenciada, no planteara
nuevas necesidades y nuevos problemas de integracion,
de estimulo y de equilibrio, tanto en el plano individual
como en el social. Podemos preguntarnos ademés si
ciertos tipos de personalidad—o ciertas constitucio-
nes—no seran particularmente propensos a la disfun-
cionalidad.

d) El hecho de insistir en la necesidad de reformas eco-
némico-politico-sociales y de reformas pedagégicas de
orden socioinstitucional no permite, sin mé&s, reducir
los esfuerzos de estimulacion en el seno de la escuela
y de la familia. Asi sucede con demasiada frecuencia
en nuestros paises para quienes todo lo esperan de las
reformas sociales y minimizan toda diferencia de nivel
entre las diversas subculturas, o no sopesan las difi-

(3) Auan estan por definir de forma positiva las diferencias estructurales
que no son reducibles a diferencias de nivel entre los diversos grupos socia-
les. Hay que seialar que todas las tentativas orientadas a demostrar, con
tests especialmente elaborados a tal efecto, que los nifios de los grupos socio-
econémicos débiles serian superiores en algin terreno han fracasado. Parece,
pues, que los que defienden la tesis de las diferencias estructurales no redu-
cibles a diferencias de nivel consideran mas en particular una forma de vivir,
en un sentido lo mas amplio posible, que seria distinto en las clases llama-
das inferiormente desarrolladas y en las demds, y que seria igualmente vélido
que el de las demds clases. Ante este argumento hay que sefalar que la
forma de vivir de las clases supuestamente subdesarrolladas estd en gran me-
dida programada y dirigida por las clases dirigentes. Baste pensar en la mani-
pulacién que ejerce el sector publicitario, por ejemplo. Finalmente, el argu-
mento de las diferencias estructurales sin diferencia de nivel sélo puede
contener una parte de realidad.
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cultades y los peligros inherentes a una supuesta inte-
gracién de las diferentes subculturas, muy divergentés,
sin la adecuada preparacion.

Sin subestimar por ello el impacto de las politicas socio-
econémicas, aqui nos centraremos en los problemas psicope-
dagégicos, cuya importancia ya no se puede negar. Por tanto,
la cuestion que nos ocupa exige tener en cuenta todos los
aspectos a la vez.

No se trata tnicamente de adaptar y educar a los subgru-
pos desheredados. Para hacerles participar en la cultura es
preciso que ésta se adapte a su vez, que integre y valore en
mayor grado las diferentes «subculturas». Ello implica, junto a
ventajas ciertas (4), una diferenciacién interna cada vez maés
pronunciada de la cultura, con todos los problemas de integra-
cion que esto supone para la sociedad.

En el plano escolar, significa que no hay que limitarse a
adaptar y preparar al nifio para la escuela, sino que también
la escuela debe adaptarse, diferenciando la educacién. Hay que
comprender y valorar la experiencia adquirida, los valores cons-
truidos en las diferentes subculturas. En una palabra: en el
proceso de estimulacion de los nifios socialmente desfavore-
cidos, el nifio no es la tnica variable. También la escuela, como
conjunto de relaciones sociales y de estrategias pedagdgicas,
debe ser manipulada sistematicamente (més que en el pasado)
como variable. Y decimos sistematicamente para alejarnos de
una politica de cambios improvisados, que con demasiada fre-
cuencia suele ser, en nuestros paises, la alternativa al inmo-
vilismo.

La puesta en cuestion de la sociedad, de la cultura y de
la escuela no obsta para que el nifio deba ser educado, lo
cual implica que se adapte, que adquiera el sistema general
de regulacién y de conocimientos. Es evidenté que, en este
contexto, hay que estimular—e incluso modelar— al nifio con
flexibilidad. Asi, pues, nada de dejar hacer, sino una libertad,

(4) Lo cierto es que también esta diferenciacion interna de la cultura
entrafia graves complicaciones para el individuo si la comparamos con una

cultura menos evolucionada, pero aseguradora en su homogeneidad y su falta
de flexibilidad.

207



una espontaneidad enriquecédora junto a una transferencia de
la experiencia acumulada y de los valores constructivos en
un contexto social.

3.1.3 Medio y herencia

El conjunto del sistema de influencias posibles a que hace-
mos alusion cuadra perfectamente con el conjunto de nuestros
conocimientos de psicologia genética. Sin embargo, existen
importantes divergencias de opinién cuando se trata de evaluar
la dimensién de la influencia de esos factores econémico-socio-
culturales. La extremada importancia concedida a la herencia
tras los descubrimientos de la genética moderna llevé a una
reaccion, fomentada, entre otra cosas, por los datos de la psi-
cologia clinica y de la antropologia psicocultural. A su vez esa
reaccion condujo a nuevas exageraciones. Por eso no podemos
asombrarnos al presenciar una nueva reaccién, que hace hinca-
pié en el hecho de haber exagerado considerablemente la in-
fluencia del medio y el margen de maniobra de la educacion,
y de haber perdido de vista los limites impuestos por la he-
rencia y la constitucion, también en las diferencias compro-
badas entre los medios socioculturales. Ciertos autores, como
Jensen, componen de algin modo el ala combatiente de tal
reaccion. No vamos a entablar aqui una discusién metodolégica
sobre los estudios presentados; simplemente nos limitaremos
a subrayar que dicha reaccion se vio alentada, entre otras
cosas, por las desilusiones producidas en las actividades de
estimulacion social y psicopedagégica.

Pese a todas las controversias y la complejidad del proble-
ma, creemos que podemos adoptar una posicién. Las diferen-
cias en el nivel de las disposiciones se pueden acentuar entre
los diversos grupos sociales, sobre todo en las sociedades que
ya han hecho realidad cierta movilidad, con todas las conse-
cuencias que ello implica. Aun asi, es indudable que todavia
hay unas reservas de disposiciones latentes por éstimular, es-
pecialmente en los niveles inferiores de la jerarquia social.

La constitucién incluye los limites del desarrollo posible,
asi como unas sénsibilidades al medio y unas tendencias acti-
vas, junto a unos esquemas de comportamiento primarios. Esos
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limites, mas o menos amplios, que afectan tanto al nivel como
a las caracteristicas tipolégicas, constituyen la zona de influen-
cia del medio. La discusién que acabamos de evocar sélo puede
reférirse a la amplitud de esa zona. Y sea cual fuere tal am-
plitud, es solamente en dicha zona, es decir, en el medio,
donde nos es dado intervenir. En modo alguno podemos permi-
tir que se pierda esa posibilidad de educacién.

3.2 Caracteristicas concretas de los nifios desfavorecidos por
el medio sociocultural

Aunque renunciemos en gran medida a tener en cuenta la
herencia y las influencias del medio, el estudio de las carac-
teristicas de los nifios socialmente desfavorecidos tropieza con
grandes dificultades. Sin embargo, son esas caracteristicas las
que debén guiarnos en el momento de concretar los objetivos
y las estrategias del estimulo.

Las complicaciones en la descripcién de la deficiencia se
refieren en especial a:

— La complejidad del problema y de los diferentes aspec-
tos del comportamiento humano.

— La falta de homogeneidad del medio implicado.

— El caracter en general relativamente rudimentario de las
técnicas psicolégicas de evaluacion de que disponemos.

— Por lo que respecta a los rasgos de personalidad, tan
importantes para las posibilidades de evolucién de los
nifios que nos ocupan, son sumamente raros los datos
verdaderamente objetivos.

— También los inténtos de establecer la relacion entre las
caracteristicas de los nifios y las del medio son en gran
medida intuitivos. En cuanto a las innegables correlacio-
nes, con frecuencia son dificiles de interpretar; las cau-
sas y los efectos se confunden, o bien se trata de sim-
ples corolarios debidos a otros factores activos.

— Los ensayos de estudios longitudinales, incorporando
aspectos muy operativos, con vistas a un analisis de la
dindmica y de los elementos activos en las diferéntes
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lineas de desarrollo, han tropezado con importantes difi-
cultades.

— Como ya hemos sefalado, parte de los hechos y las

deficiencias comprobadas pueden reducirse a particula-
ridades tipolégicas que no afectan al nivel de desarrollo.

— No es posible aplicar automaticamente a Europa los re-

sultados obtenidos en los Estados Unidos con ocasion
de estudios sobre grupos de nivel sociocultural extre-
madamente bajo, ya que no corresponden a la situacion
de nuestro continente.

;De qué datos disponemos, en fin, con todas las restric-
ciones que acabamos de enumeérar?

a) Se ha observado en todas partes que tanto el éxito
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escolar como el Cl y el desarrollo del lenguaje de los
nifios socia’'mente desfavorecidos son deficientes. Es
practicamente indiscutible que tanto la amplitud del vo-
cabulario como el nivel de las estructuras verbales ad-
quiridas ejercen una influencia sobre el desarrollo de
la inteligencia, y viceversa.

Por otra parte, el lenguaje y, eventualmente, el des-
arrollo cognoscitivo constituyen ejemplos de «deficien-
cias» que se pueden reducir parcialmente a diferencias
estructurales.

En todo caso, los autores sefialan en general:

— La formacién de conceptos en el plano de las rela-
ciones contextuales, en el momento en que los de-
maés nifios alcanzan el nivel descriptivo y categérico-
inferencial.

— Una falta de matices en la expresion verbal, cuyas
formulas vienen a ser por ello facilmente previsibles
en las diferentes situaciones (restricted code por
oposicién al elaborated code). Sin embargo, no se
trataria de una falta fundamental de posibilidades.
Por lo demés, el fendmeno se manifiesta, ante todo,
en las situaciones informales, pero la utilizacién
persistente del restricted code puede afectar a las
posibilidades de analisis y de abstracci6n en general.



b) Parte de los autores senalan asimismo deficiencias en
la motricidad fina, pero otros niegan tal observacién.
Aqui puede estar en juego la diferenciacion interna del
medio sociocultural inferior. Algunos han comprobado
incluso diferencias en la discriminacion visual y audi-
tiva, asi como en la coordinacién de ambas.

c) Todavia son méas discutidas las caracteristicas descritas
en el plano de la personalidad, sin duda por las razones
que acabamos de evocar.

Los aspectos sefalados son:

— Un horizonte temporal reducido, que se debe rela-
cionar con el hecho de que la motivacion se limite
en gran medida a las necesidades inmediatas.

— Dificultad para superar el nivel de las satisfacciones
directas.

— Un nivel de aspiracion y, sobre todo, un nivel de
expectaciones, reducido.

— Falta de confianza en las propias posibilidades de
modificar en algo la situacién.

— Imagen negativa de si mismo.

La psicologia ha demostrado sobradamente que estas dife-
rentes caracteristicas pueden disminuir las prestaciones —en
especial las escolares— respecto a las posibilidades iniciales.

Por anadidura, no es raro que los educadores acentien in-
voluntariamente la deficiencia:

— El hecho de que las esperanzas y las reacciones socia-
les de los niflos «pobres» no correspondan a las de los
educadores conduce a relaciones humanas deficientes, y
acéntia también en el educador la tendencia a esperar
prestaciones mediocres (self fulfilling prophecy).

— De ello se deriva el siguiente corolario: menos seguridad,
menos estimulo, incluso en caso de respuesta exacta;
mayor critica en caso de error; menos esfuerzo de ana-
lisis ante las dificultades que halla el nifio y menos rea-
limentacién tras una respuésta.

211



Todo lo cual acentia en el nifio la autoimagen negativa, la
falta de confianza en si mismo ante los problemas, la falta
de motivacién, etc.

Por otra parte, pronto se viene a establecer de maneéra in-
tuitiva una relaciéon entre las caracteristicas descritas y las
circunstancias de educacién, caracterizadas por:

— Pocas actividades organizadas eén comin (desayuno en

familia, excursionés, etc.).

— Pocas interacciones, sobre todo una interaccion verbal

reducida.

Menos regulacién, pero, en la medida en que existe, es
autoritaria y poco flexible.

Tendencia a las relaciones autoritarias y punitivas, mar-
cando una educacién en apariencia estricta; muchas 6r-
denes imperativas, sin explicaciones; en todo caso, las
madres explican més lo que hay que hacer y menos el
porqué. De este modo, los nifios disponen de poca in-
formacién y permanecen tributarios de un control externo.
Relativamente pocas manifestaciones de afecto; en otros
casos, o en otras circunstancias, compensaciones o0 una
superprotecciéon con todas las consecuencias de seme-
jante dualidad.

Los nifios afectados se concentran en ciertas escuelas,
que reproducen la actitud de disciplina estricta y de
organizacion rigida.

Mas especialmente en los casos extremos:

— Los «deficientes sociales» quedan atrapados en un circu-

lo vicioso de pobreza y fracaso.

— Vienen a ser evéntualmente objeto de prejuicios si se

les reconoce como grupo minoritario, marginal.

— La pobreza lleva a una mala alimentacién y ademés pro-
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voca tensiones interpersonales que acentdan el riesgo
de estructuras familiares inestables. En caso de divorcio
de hecho, pesa sobre los nifios la ausencia de uno de
los padres —o de quien haga sus veces—; en caso de
familia numerosa, el riesgo de abandono afectivo y psi-
colégico es real.



— Las estrategias de educacion familiar imperfectas corres-
ponden a la situacién de trabajo:

® basada en la falta de formacion;

® caracterizada por la manipulacion de cosas concre-
tas méas que por la manipulacién de relaciones abs-
tractas; ademéas, los contactos interpersonales son
reducidos;

® centrada en la rutina y bajo supervision;
® apoyada mas en el esfuerzo de grupo que en la ini-
ciativa individual.

— Cuando la familia no se hunde en la indiferencia, utiliza
en mayor grado el castigo fisico; més castigos por el
control insuficiente de si mismo (entre otros, en la adqui-
sicion de la limpieza y el dominio de los esfinteres).

— Mayor interés prestado a la conformidad.

— Menos incitacién a los comportamientos de indepen-
dencia.

— Mas propension al castigo que a la manifestacién de
apreciacion.

Las observacionés que acabamos de enunciar han sido con-
firmadas por autores como Bernstein (1962), Bronfenbrenner
(1958), Brophy and Good (1970), Hess (1965, 1967), Radin (1967),
etcétera. Sin embargo, en modo alguno se ha llegado a la
unanimidad.

Creemos interesante sefalar también las siguientes relacio-
nes entre las caracteristicas del medio y la evolucién del nifio:

a) Parece manifestarse una relaciéon entre las circunstan-
cias de trabajo de los padres y las prestaciones cognos-
citivas de los nifios. El trabajo en equipo (dia-noche)
constituye un indice negativo.

b) A medida que la familia se interesa por el nifio y se
ocupa de él, va constituyendo un elemento positivo:

— La familia mentalmente centrada en el nifio y en:la
vida familiar constituye un eleménto positivo, sean
cuales fueren las circunstancias de trabajo. En  este -
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orden de ideas son indicios bastante interesantes;
por ejemplo, la presencia (pero no la abundancia)
de juguetes, el hecho de prestar atencion a las pre-
guntas que hacen los nifios, el de ocuparse de los
nifos y de la familia.

— Estar dispuesto a colaborar con los educadores cons-
tituye otro indicio particularmente positivo.

— lgualmente importante es la correlacion entre el ni-
vél de lenguaje de la madre y el éxito escolar del
nifio.

4. LAS ESTRATEGIAS DESARROLLADAS

Seria ilusorio tratar de hacer aqui una revision exhaustiva
o incluso una sintesis satisfactoria de todas las estrategias.
Tendremos, pues, que limitarnos a esbozar algunos enfoques
tipicos. Ya hemos seiialado que las diversas teorias se dife-
rencian segln hagan hincapié en las insuficiencias del medio
familiar o las de la escuela, o en la disfuncionalidad entre el
medio familiar y la escuela. La mayoria de las estrategias
sitdan el problema en la esfera familiar, lo que puede dar lugar
a una accion en la familia o en el plano de la escuela.

La accion en la familia se limita en general a nifios muy
pequefios. Su objeto es estimular el desarrollo de la inteli-
gencia y de la personalidad mediante la creacién de un enri-
quecimiento a través de los padres. Por lo demas, ciertas accio-
nes van dirigidas a los futuros padres. Se les ha explicado
qué tipos de actividades y de comportamiento son positivos
con vistas al desarrollo del nifio (Gordon, 1969). Otros peda-
gogos han tratado de activar la interaccion verbal entre la
madre y los hijos (Levenstein, 1970), de estimular la utilizacién
del «refuerzo» positivo (Karnes, 1970). EI Home Intervention
Program (Karnes, 1970) ofrecia a las madres instrucciones con-
cretas para una educacén —o una «ensefianza»— de dos horas
por sémana durante dos afos, a los nifios de uno a tres afnos.
Por ejemplo, se daba a los nifios juguetes que exigiesen la
interaccion entre ellos y sus padres. Como acabamos de sefia-
lar, se acentuaba al mismo tiempo la importancia del «réfuer-
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zo» positivo, de una actitud positiva respecto a los nifios. La
estructuracion del aprendizaje aseguraba un dominio progre-
sivo de las diferentes situaciones implicadas. Se debia inte-
rrumpir la sesion en cuanto el nifio manifestase falta de in-
terés...

En general, estas estrategias resultaron eficaces, aunque a
esa edad sea dificil la evaluacién.

Es evidente que cada estrategia se sitiia en una explicacion
bastante definida del desarrollo de los nifios implicados: los
del medio sociocultural mas bajo mantienen una interaccion
verbal insuficiente con los padres (deésarrollo cognoscitivo y
emocional); el medio estimula menos la exploracion del entor-
no (desarrollo perceptivo-motor y cognoscitivo); las estrategias
de educacién son menos coherentes y tienden menos al «re-
fuerzo» positivo (achievement education).

La mayoria de las estrategias conciernen, sin duda, a lo
que queda comprendido en el término de «programas de com-
pénsacion», que sitian el origen de la dificultad en el seno
de la familia; sin embargo, la accién se sitia fuera de ella.
Eso no impide que algunos organicen asimismo una forma de
guia en la esfera de la familia. Algunas de estas estrategias
van dirigidas a los nifilos de menos de tres afos. Asi, el Day
Care Intervention Program (Caldwell, 1964, 1968) tiende a hacer
al nifio consciente de quienes le rodean, estimula la tendencia
a participar en el entorno, mejora las relaciones sociales, ense-
fla a aceptar un retraso en las recompensas y las satisfac-
siones, etc. Palmer (1972) comparé de manera precisa dos
programas para ninos de dos afios: un concept training program
muy estructurado, en el cual todas las iniciativas incumbian
al educador, y un discovery program, en el cual el educador
estimulaba el juego espontdneo utilizando las iniciativas de los
nifos como punto de partida para el aprendizaje. La evaluacién
con ayuda del Stanford Binet hacia aparecer una clara ventaja
de ambos programas en relacién con el grupo testigo, sin que
se advirtiera diferencia alguna entre ellos. Asi, pues, deberia-
mos concluir que el contenido del programa y del aprendizaje
es menos importante que la calidad de la interaccién humana.
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El grueso dé los programas va dirigido a los nifios de cuatro
a cinco afos con la finalidad de mejorar su «arranque» en la
ensefianza primaria:

— Bereiter y Engelmann (1966) presentaban su programa

como un enfoque no psicolégico, sino estrictamente di-
déctico del problema. No intentaban rectificar el conjun-
to de las lagunas fundamentales, y se dedicaban de for-
ma intensiva a la compensacién de ciertas aptitudes con-
cretas que condicionan directamente la adaptacién a las
tareas escolarés. El programa implicaba sobre todo una
«formacién» del lenguaje con vistas a facilitar el apren-
dizaje y el razonamiento. Los autores sefialaron una ga-
nancia significativa en el Cl, persistente en todo caso
hasta el 4.° de primaria.

Gray y Klau (1970), Early Training Project, trabajaron en
el mismo sentido que M. Deutsch.

Los autores intentaban, sobre todo, compensar las caracte-
risticas siguientes de los nifios socialmente deficientes: moti-
vacion insuficiente para realizar los propésitos que vayan més
alld de las necesidades inmediatas, retraso én el plano del
lenguaje, con repercusiones sobre las posibilidades de abstrac-
cién, discriminacién perceptual deficiente e imagen negativa
de si mismo. El programa, realizado con grupos reducidos de
nifios, permitié un aumento del Cl, aumento que resultaria ser
bastante persistente.

— Weikart (1972), Ypsilanti Perry Preschool Project: los ni-
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fios frecuentaban una escuela maternal a razén de dos
horas y media al dia. El educador establecié asimismo
un contacto intenso con la familia. Las estrategias de
estimulo se inspiraban en las teorias de Piaget. Se con-
sideraba el aprendizaje como resultado de la actividad
del nifio, en una situacién estructurada por el educador.
En este contexto se consideraba igualmente el socio-
drama como un medio para mejorar la concentracion
y la atencion, asi como las posibilidades de imaginacion.
Otro objetivo definido era aprender a distanciarse de los
propios impulsos y a planificar las propias actividades.



El aumento registrado del Cl no se mantuvo; lo mismo
se puede decir del rendimiento escolar.

Estos ejemplos demuestran ya que el contenido concreto de
los programas no es el primer aspecto en juego. Rusk (1968),
Weikart (1971), Bissell (1971), han comparado de forma precisa
varios programas para nifios de tres a cinco afios y llegan a
la misma conclusién. Sin embargo, ello puede ser eventual-
mente, debido, en parte, al caracter global de los métodos
de evaluacién utilizados, que en principio pueden enmascarar
unas diferencias en el plano de criterios més especificos. Po-
demos asombrarnos ante el hecho de que pocos programas se
hayan orientado explicitamente hacia la mejora de las relacio-
nes educador-nifio. No obstante, la naturaleza de los objetivos
perseguidos en el plano de la personalidad, y el hecho de que
la preparacién de los educadores constituyese parte integrante
de los programas, presentaba implicita, pero nitidamente, esta
dimension en muchos de ellos. Con todo, sigue siendo dificil
evaluar por separado el impacto de este aspecto. Ademés,
M. Goldberg (1967), Bernstein y Henderson (1969) se preguntan
si no habra interaccion entre el tipo de personalidad del edu-
cador, por una parte; el tipo de intervencién exigida y el tipo
de personalidad de los nifios implicados, por otra. Todo ello
vendria a complicar ain mas cualquier evaluacion.

De forma global podemos concluir que los programas efi-
caces se caracterizan por:

1. Una planificacién precisa y sistematica, seglin unos obje-
tivos bien definidos.
2. Un amplio campo de estimulacién.

3. Una diferenciacién y una individualizacién en el interior
de la clase.

4. Una preparaciéon y una guia de los educadores.

5. El hecho de implicar a los padres en las actividades.

Dejando a un lado las particularidades de los diferentes pro-
gramas, esto constituye una linéa de aproximacién para reno-

var y democratizar auténticamente la educacién preescolar.
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5. EVALUACION DE LOS RESULTADOS DE LA ESTIMULACION

Repitamos que esta evaluacion puede ser diferente segun
se evalien prestaciones concretas, que correspondan directa-
mente a las actividades de compensacion, o se evalie maés
bien la posibilidad de transferencia hacia otras actividades y
las posibilidades de nuevos aprendizajes tras la compensacion.

A los autores dé proyectos de compensacion les ha faltado
con frecuencia sentido critico, pero, en cambio, la severidad
es, sin duda, excesiva cuando se rechaza un proyecto que no
consigue mejorar el Cl. En efecto, las mejorés pruebas de
inteligencia estan construidas con vistas a limitar la importan-
cia de la influencia directa del medio. Comprobamos, por lo
demds, que el Cl obtenido con ayuda de ciertas pruebas és
més facil de mejorar que el obtenido con pruebas como L.LP.S.
Por otra parte, ciertos aspectos esenciales del comportamiento
intélectual son dificiles de evaluar en un contenido poco sen-
sible al medio, aunque sélo sea, por ejemplo, por depender
del nivel verbal.

Finalmente, estimamos que es til una doble evaluacion:

1. Una evaluaciéon permanénte, de acuerdo con unos obje-
tivos directos y concretos. El educador participarda en ella a
fin de poder reajustar y diferenciar las actividades segin las
necesidades de todos. En ninglin caso se limitard esta evalua-
cion a los conocimiéntos adquiridos; habra de englobar también
los aspectos de la personalidad, asi como las relaciones socia-
les. De lo contrario, podria tener efectos negativos, al inducir
a los educadores a sacrificar la educacién a la instruccién. Se
debe poner a punto un sistema detallado de pruebas de domi-
nio, asi como de esquemas de observacidn.

2. Una evaluacion externa (comparacion entre el grupo ex-
perimental y el grupo testigo) tras una fase bastante prolongada
de estimulacién. Se podra completar Gtilmente con un control
de la persistencia de la eventual ganancia y de las facilidades
de adaptacién ulterior.

Incluso cuando las evaluaciones resu.taban positivas se pudo
comprobar con frecuencia que la ventaja desaparecia tras una
interrupcion de la estimulacién; por ejemplo, las vacaciones.
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También en otros casos mas estables se comprob6 en general
que la ventaja adquirida se iba perdiendo gradualmente en el
curso de la ensefianza primaria. Sin embargo, ello no constituye
necesariamente un fracaso de la estimulacion: es bastante
normal que los nuevos niveles a alcanzar exijan una estimu-
laciéon continua para completar las deficiencias del medio,
aunque la base precedente haya sido compensada. Cuando la
base de deficiencia es constitucional, la continuidad en la
estimulacion es igualmente indispensable.

Senalemos finalmente que la estimulacién puede tener efec-
tos mas dificiles de evaiuar: un mejor equilibrio de la perso-
nalidad, con posibles repercusiones en la educacion de las
generaciones futuras.

Las estrategias de compensacion especificas, centradas en
un campo preciso, pueden parecer tan pronto eficaces como
ineficaces. Ello se podria explicar eventualmente por las dife-
rencias en las lagunas de un grupo a otro, pero también por
factores bastante ajenos a la estrategia, en particular el entu-
siasmo de los educadores. Segin hemos sefialado ya, es muy
posible que el conjunto del contacto humano estimulante sea,
hasta cierto punto, mas importante que el contenido del pro-
grama. Ademds, se ha observado en todas partes que cuando
se producen grandes cambios en el conjunto de la estrategia
escolar, los educadores pueden perder pie y hundirse en la
inseguridad, con lo cual hasta la introducciéon de estrategias
en principio éficaces podria llevar a resultados desastrosos.
Son indispensables la preparacion de los educadores y una
auténtica guia.

6. CONCLUSIONES

1. Las medidas socioeconémicas son ciertamente impor-
tantes para erradicar la pobreza y sus consecuencias y también
para eliminar el aislamiento de ciertos grupos y la falta de
comprensiéon de que son objeto. Ello concierne ante todo a los
medios sumamente desfavorecidos.

2. La influencia de la escuela depénde en gran medida de
sus relaciones con los padres. Hay que fomentar ademas la
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accion en el plano de la familia, incluso fuera de todo problema
en la escuela; se trata de la estimulacién general de las fami-
lias y de su preparacion para la educaciéon de sus hijos.

3. lgualmente importante es la accion en la esfera de las
guarderias: estimular el contacto humano, la interaccion verbal,
la exploracién del medio, la actividad esponténea, etc.

4. Las estrategias especificas de compensacién en un cam-
po relativamente limitado pueden ser dtiles en la escuela ma-
ternal, pero exigen ser incorporadas en una estrategia global
y estructurada que no pierda de vista los aspectos de perso-
nalidad, las relaciones afectivas y sociales, etc.

5. Asi, la compensacion viene a ser mas bien un estimulo
general, que equivale a un movimiento de renovacién en la edu-
cacion preescolar. La estimulacién especifica de los nifios des-
favorecidos por el medio sociocultural y econémico se debe
realizar por medio de una diferenciacién, una individualizacién
en el interior de las clases, sin restar nada a la formacién
social.

6. Toda estrategia debe ser aplicada de forma consciente
y de acuerdo con los objetivos perseguidos. El anélisis opera-
tivo de los objetivos, la eleccion de las estrategias, la puesta
a punto de los métodos y los esquemas de actividades, la
concretacion de este método, asi como la evaluacién de los
resultados y la realimentacién constituyen otras tantas etapas
esenciales. Son indispensables los estudios, pero el educador
debe estar al corriente de sus diferentes etapas y colaborar
en ellos en toda la medida de lo posible. Un cambio importante
de estrategia exige una guia real para los educadores, sin limi-
tar por ello su derecho y su deber a la iniciativa. Seria dtil
que pudieran disponer de un «banco» de ejemplos de activi-
dades detalladamente preparadas y claramente situadas en el
contexto esencial que acabamos de evocar.

7. Hay que preparar a los educadores para la nueva estra-
tegia y la individualizacién, lo mismo que se les debe preparar
para la creatividad, el contacto social, la comprensién directa
del «otro» y los métodos para infundirle seguridad, los métodos
de cambio del comportamiento, los de intervencién en el cam-
po de la intégracién social, etc.
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Esta formacion en psicologia préctica, centrada en el con-
tacto humano, debe ser hecha explicita y preceder a la forma-
cién puramente didéactica.

8. Se han de adaptar los edificios y el equipo escolar.

Los resultados, los éxitos y los fracasos registrados por
nuestro propio equipo confirman punto por punto estas con-
clusiones.
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COMISION DE ENSENANZA GENERAL Y TECNICA
(Estrasburgo, 5 de marzo de 1976)

El papel compensatorio de la educacién preescolar
para los niiios de familias con dificultades en el plano
humano

Por M. DELL'ACQUA

Con la colaboracién de la
«Ripartizione Assitenza e Sicurezza Sociale»
del Municipio de Milan

1. DEFINICION DEL PROBLEMA

Al abordar este estudio sobre las causas de inadaptacién
derivadas de dificultades de orden familiar, hemos tenido en
cuenta el hecho de que, en nuestra sociedad, no todos los: ni-
fios son capaces de interiorizar una experiencia y aprovecharla
obteniendo de ella los mismos beneficios. Muchos ingresan
en la escuela primaria sin haber dominado los tres grandes
procesos necesarios para el aprendizaje escolar: conocimiento,
percepcion, comunicacion.

Asi, pues, inician su vida escolar y su vida de relacién con
una serie de desventajas que conservan a lo largo de toda su
vida. Ante este problema se desdibujan cada vez més las dis-
tinciones relacionadas con las clases sociales o la dislocacion
urbana, y nos encontramos mas bien en presencia de un es-
tado difuso de angustia familiar que, a causa de las carencias
socioeconémicas o sanitarias del medio ambiente, inducen a
la familia, segln ciertos autores, a sentir a su propio hijo de
manera excesivaménte emocional. La realidad es la misma para
todos los que conocen esa angustia [1].

En nuestro contexto social podemos citar, entre los ele-
mentos capaces de influir en la familia, las depresiones econé-

NOTA.—Las cifras con paréntesis cuadrado remiten a la bibliografia.
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micas o los cambios sobrevenidos en el seno de las dos fami-
lias de origen, las enfermedades y las dificultades financieras
de los abuelos. Se puede tratar asimismo de la llegada a la
familia de un nuevo miembro o, por el contrario, de una par-
tida. También pueden intervenir las transformaciones bioldgi-
cas individuales (pubertad, menopausia, hospitalizacién) y los
cambios sociales importantes, como la emigracion, la inmigra-
cion, el traslado de una region a otra o de un barrio a otro.

Si la pareja progenitora no logra asimilar esos cambios, la
relacion dentro del grupo familiar entra en un estado de crisis.
Basta que uno solo de los miembros del grupo sufra un acon-
tecimiento para que todos lo sientan de una forma u otra [2].

1.2 Las observaciones que con anterioridad hemos podido
realizar sobre las presiones a que estd sometida la familia
moderna nos permiten . llevar ahora nuestra atencién a la for-
ma en que ésta debiera transmitir la cultura! a los hijos [3]
a través de la ensefanza de los padres. Segln ciertos auto-
res, se trata de ensefiar al nifio, comunicando con él verbal-
mente o no, o con el ejemplo, cémo comunicar con la pa'a-
bra y los gestos de modo que tengan un significado en la
relacién con los demds; cémo actuar seglin unas normas co-
munmente aceptadas, réspecto a los demds y en diferentes
situaciones sociales; como comportarse ante el medio ambien-
te a fin de aprender las leyes que rigen al otro, al no-yo.

Ahora bien, aun siendo cierto que muchas familias se han
liberado hoy dia de cierto nimero de trabas sociales, no por
ello dejan de estar cargadas de tensiones. Baste considerar,

1 Segin CLAUSSE, para aclarar, tanto desde el punto de vista semantico
como en el plano conceptual, la confusién que se observa en el empleo de
los vocablos civilizacién y cultura hay que recurrir a definiciones, cierta-
mente convencionales, pero que presen.an la ventaja de evitar las ambigiie-
dades. Siempre segin él, se ha de comprender la civilizacién como la suma
de las adquisiciones materiales, morales y espirituales de un medio histérico
dado. La culiura, como la actitud activa de la inteligencia y de la sensibilidad
ante ese conjunto adquirido, y, por medio de la educacién, la transmisién de
generacion en generacion de los conocimientos, las técnicas, las actitudes,
los valores impuestos o sugeridos por la civilizacién... La cultura es una reac-
cién individual: puede reiroceder respecto a la civilizacién para dominarla,
evaluarla, juzgarla... Formular un juicio sobre ella implica una virtud esen-
cial: la independencia, la libertad. La cultura es un factor de cambio...

Estos vocablos no tienen siempre el mismo sentido en las diferentes len-
guas, y de ahi nacen no pocas confusiones. El inglés culture y el aleman
kultur corresponden al francés civilisation. En italiano, aculturalismo y antro-
pologia culturale, tomados del inglés, designan fenémenos de civilizacién y
no de cultura.
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por ejemplo, la despersonalizacion del mundo del trabajo; el
valor de la persona medido por el dinero que gana, la movili-
dad de los individuos en busca de una promocién socioeco-
némica, que acarrea la pérdida del apoyo de las tradiciones y
las amistades locales, la separacién de los abuelos, no sustitui-
dos por ningin equivalente afectivo vélido cuando los padres
estdn constantemente ausentes por su trabajo; el sentimiento
de inutilidad de los individuos ante la multiplicidad de aconte-
cimientos locales, nacionales e internacionales, y ante la es-
pecializacién cada vez mas acentuada; la influencia, en fin, de
la revolucién social y cultural.

Los padres no saben ya definirse en su propio papel; les
cuesta trabajo aprender otros nuevos; tienen la impresion de
carecer totalmente de importancia y se sienten separados de
la relacién educativa y social. De ese modo, al tener la sen-
sacion de no ser nada, se esfuerzan desesperadamente por
serlo todo para su hijo. Cuando el desequilibrio entre el indi-
viduo y la sociedad se acenttia, aumentan también la soledad,
la turbacién, la pérdida de identidad y la tendencia a acomo-
darse para hacerse aceptar.

Todo ello impone a la familia un gran esfuerzo de elabora-
cién psiquica, del que no siempre és capaz.

Y los hijos se resienten en este clima, porque con frecuen-
cia se les considera una especie de compensacién. La expe-
riencia de los consejeros familiares y conyugales demuestra
que muchos padres «viven para sus hijos», y luego les piden
que vivan para ellos.

La actitud de los hijos respecto a los padres se convierte
en un elemento que contribuye a reforzar o a destruir en éstos
el respeto de si mismos.

2. FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS Y EDUCATIVOS
DEL ESTUDIO

2.1 Si consideramos desde una perspectiva dinamica el fu-
turo de los nifios en situacion de angustia familiar, y si con-
sideramos al mismo tiempo la incertidumbre de tantos pro-
gramas de accién compensatoria y la ambigiiedad de sus re-
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sultados, preciso sera admitir que tanto los investigadores
como los educadores sélo han tenido en cuenta para sus planes
los sintomas de la inadaptaci6n: han creido poder poner reme-
dio a los estados de angustia operando Gnicamente en la esfe-
ra de sus sintomas.

Se diria que el deseo de intervenir rapidamente no siempre
ha permitido un equilibrio satisfactorio entre el estudio y la
accion.

Esa premura ha impedido con frecuencia el planteamiento
de interrogantes sobre la naturaleza de los factores responsa-
bles de dicha forma de inadaptacion, sobre el momento en que
el psiquismo estd organizado para reaccionar a ellos y sobre
la forma en que se ha estructurado el desarrollo del individuo
a partir precisamente de ese momento. Ahora bien, si no nos
situamos en una perspectiva psicogenética, no podremos con-
siderar la evolucién de la organizacion psiquica del nifio a me-
dida que ésta se va elaborando en la interaccion con el medio
familiar y social. Es evidente que cuando se trata de una
inadaptacién sociocultural los factores relacionados con el en-
torno intervienen siempre en un estadio precoz de la vida
del nifo.

Y cuanto mds precoz es esa intervencién, mas pesada es
la hipoteca sobre el desarrollo ulterior y mas grave la amenaza
de «privacion».

Por esa razén nos orientamos cada vez mas hacia el estudio
y el anélisis de la edad que precede al ingreso en la escuela
primaria? [4]. En ella suele ser donde se manifiestan los
sintomas, a veces en forma grave, porque ahi es donde tiene
lugar el choque del nifio con las exigencias del mundo exterior.

Por eso es importante estudiar las caracteristicas del medio
familiar de los nifios entre los dos y los siete afios.

El nifio vive las primeras épocas de su existencia de forma
mas intensiva que extensiva. Lo que aprende durante ese pe-
riodo no guarda proporcion alguna con lo que posteriormente
aprendera a lo largo de toda su vida. Por tanto, la intervencion

2 Véanse los estudios del Symposium de investigacion educacional sobre
los deficientes socioculturales, Consejo de la Cooperaciéon Cultural, Consejo
de Europa, Estrasburgo, 1973.
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y la prevencion serén tanto més dtiles cuanto mas precoz haya
sido la identificacién de los factores de angustia.

2.2 Durante la primera infancia, el individuo atraviesa pe-
riodos «criticos» en los cuales tiene valor estructurante la
sensibilidad a ciertas experiencias [5]. Baste pensar en los
estimulos sensoriales, el didlogo, la percepcién de si mismo
en la relacion, los intercambios afectivos, etc.

Cuando un elemento no interviene en el momento adecuado
durante el periodo de sensibilizacién, la organizacién psiquica
registra su deficiencia. Un estudio que relacionase los concep-
tos de «privaciéon» y de «periodo critico» seria de la mayor
utilidad para la intervencién preventiva.

La lectura atenta de los trabajos existentes demuestra que
muchisimos estudios son todavia fragmentarios, y a veces em-
piricos, cuando se trata de establecer el inventario de las
causas y las experiencias que se sitian en el origen de la
«privacion»,

Sobre todo, no se sabe cémo descubrirlas ni cémo influyen
sobre la dindmica interna de la formacion de la personalidad
que se constituye como un todo funcional, en el que no es
posible aislar tal o cual tipo de comportamiento®. Con todo,
parece importante tratar de saber cémo se estructura el nifio
a si mismo, en su relaciéon con los demés, tanto al principio
de su vida como mas adelante. En este campo, los comporta-
mientos de la pareja progenitora son ciertamente generadores
de experiencias més o menos criticas y fundamentales para
los procesos de desarrollo psiquico. Son esas actitudes las que
conviene analizar cuidadosamente *.

3 No es posible aislar la inadaptacién sociocultural del desarrollo global
del individuo. El «funcionamiento» de la persona depende de la interaccién
constante de las variables de orden bioldgico, sensorial, perceptivo, emotivo,
motor, afectivo, cognoscitivo, de relacién.

4 Véase la «vinculacién del nifio», que no es un tema nuevo, sino que
todavia entrafia no pocos puntos oscuros para los especialistas en ciencias
del hombre. La vinculacién del nifio se define como la formacién de los pri-
meros lazos entre él y su madre o una persona de su entorno, y responde
a una necesidad biol6gica fundamental. Los comportamientos de intercambio
empiezan en el primer mes de vida, y hacia los tres meses aparece la distin-
cién entre lo familiar y lo exiraio. A los ocho meses, las relaciones con
el extrafo suelen estar hechas de atenci6n y de asombro, si éste esta relati-
vamente alejado del nifio. Por otra parte, el nifio no siempre tiene un Unico
objeto de vinculacién: la madre conserva esa posicién privilegiada, a menudo
compartida con el padre (M. ZAZZO).

El nifio estd hecho para ser amado, acariciado, manipulado. Tanto en psico-
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Hacia este plano se orienta hoy la investigacion psicoldgica
sobre la influencia del contexto afectivo familiar y la observa-
cién de los progresos de los nifios en el campo de la autode-
cision y de la libertad personal.

Pero también se procede a estudios sociolégicos para ana-
lizar tanto la transformacion de la estructura de la familia como
su evolucién, las tendencias educativas y la funcién de socia-
lizacién en la complejidad de las relaciones interpersonales.

El estudio clinico insiste en la importancia de los primeros
afos de la vida en la estructuracion de la personalidad del nifio
y de las tendencias a la confianza o a la desconfianza en la
vida de relacién, asi como en el estudio de la inadaptacién
afectiva.

El estudio antropoldgico es ocasién para comparaciones que
permiten saber cémo elabora el nifio, en el contexto sociocul-
tural de la familia, motivaciones y valores que vendran a serle
propios por interiorizacién, y para conocer las condiciones en
que se forman unas actitudes que ya no se modificaran.

Estas consideraciones plantean el problema de la aplicacién
rigurosa y practica de las escalas de evaluacién y de las obser-
vaciones directas y prolongadas. Todo ello para evidenciar, de
acuerdo con la edad, las insuficiencias en el desarrollo capaces
de hacer dificil toda evaluacién ulterior, y para circunscribir
ciertos modos nocivos de relacion precozmente instaurados.

Partiendo del estudio de estas situaciones sera posible con-
siderar una accidon preventiva y compensatoria valida, puesto
que reposard sobre un buen conocimiento de ciertos factores
psicolégicos precoces del subdesarrollo.

La recogida de estos datos, unida a un estudio de los as-
pectos sociales, econémicos, sanitarios y educativos, permitiria
verificar si ciertas influencias tienen relacién o no con deter-
minados medios desfavorecidos.

2.3 Aunque no sea posible observarlo todo, y aunque toda-
via no se sepa con precisién qué se debe observar con prio-
ridad, con estos estudios se deberia al menos poder descubrir
que el nifio sabe sacar partido de las aportaciones exteriores
logia como en puericultura se ha privilegiado excesivamente a la palabra, al
verbo, en detrimenio del cuerpo como hecho global, social, irreductible

(M. ANZIEU) [6]. Evidentemente, no todos los especialistas aceptan esta
interpretacion.
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indispensables para su desarrollo y que en ausencia de algunas
de ellas padece una «privacion». Parece importante poder com-
parar para cada edad el nivel de autonomia social alcanzado,
segin las diversas variables de su experiencia de relacion, y
ver cémo se manifiesta ésta, positiva o negativamente, en el
comportamiento.

El inventario del comportamiento de cada nifio deberia per-
mitir establecer el nivel de desarrollo alcanzado (teniendo en
cuenta los estudios de Piaget, Gesell, Brunet y Lézine, etc.).

24 Sobre la base de lo que antecede, admitimos la hip6-
tesis de la posibilidad de acelerar el paso del estado de nece-
sidad al estado de participacion dinamica del nifo y de la
célula familiar, en la que se concretan la prevencién y la com-
pensacion °.

Por tal motivo, si la investigacién de las causas debe des-
embocar, como se ha dicho, en el estudio de las intervenciones,
conviene pasar a la accion, profundizando los aspectos psico-
légicos y pedagdgicos de un trabajo cotidiano centrado a la vez
en la formacion de los educadores y en la terapia de la célula
familiar.

5 La necesidad es una situacion de hecho. Es el estado de «falta» en
que se encuentra el individuo que no puede asegurar su existencia por sus
propios medios. La necesidad permite crear derechos en beneficio de las per-
sonas que se hallan en ese estado. Sin embargo, la necesidad no crea el
derecho por generacion espontdnea. Se trata de proporcionar al interesado lo
que le falta en forma de cuidado si la edad, las deficiencias fisicas y psi-
quicas o mentales hacen necesaria tal forma de ayuda; de proporcionar lo que
falta en especie para todo aquello que es necesario para la existencia: aloja-
miento, servicios, sanidad, justicia, educaci6n, tiempo libre; de proporcionar
lo que falta en medios financieros para permitirle adquirir libremente los ali-
mentos esenciales.

Practicamente vive en estado de necesidad quienquiera que disponga de
una parte insuficiente de los bienes comunes: trabajo, beneficio, ensefianza
y cultura, salud, medios de participacién, poder politico, prestigio social y
reconocimiento de su calidad de hombre. Todo ciudadano puede verse en
cualquier momento o en ciertas condiciones privado de uno u otro de esos
bienes indispensables. Generalmente, las carencias convergen y se acentlan
en los niveles interiores de la escala social. En realidad, el nivel de vida es
insuficiente cuando no da los medios para elevarse o entraia dificultades en
el plano humano.

Consideramos, pues, en estado de necesidad a la poblacién poco instruida,
los trabajadores poco o no cualificados, los grupos afectados con frecuencia
por el paro o la enfermedad, aquellos cuyas rentas son poco elevadas, los
que tienen dificil acceso a un alojamiento conveniente y aquellos cuyos hijos
presentan un retraso escolar ya inquietante al final del primer afio de escuela
primaria. Es una poblacién poco representada en nuestras instituciones; los
sindicatos no la alcanzan, y los organismos de consulta y de asistencia fami-
liar sélo la conocen, en el mejor de los casos, para tomarla a su cargo, y
sus intereses pesan menos que los de los demas en los programas de los
partidos politicos [7].
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Creemos que la pedagogia practica tiene todavia un largo
camino por recorrer en este campo, ya se trate de replantear
su posicién o de revisar su metodologia dentro de la dptica
del desarrollo de la persona humana.

3. INVESTIGACIONES ANTERIORES

3.1 Para comprobar las hipétesis arriba formuladas hemos
procedido a un estudio realizado sobre 1.299 nifios, a fin de
cuantificar ciertos aspectos del problema.

El andlisis de la literatura permite extraer ciertos datos,
cuya sintesis haremos rapidamente y que habra que tener pre-
sentes a todo lo largo de los trabajos.

Primer elemento a considerar: la compensacién de las des-
igualdades socioculturales ante la escolaridad. Pero no basta
con crear escuelas para los nifios de tres a siete afos, puesto
que no siempre se aplican los programas previstos, como tam-
poco se establecen las estructuras necesarias para la realiza-
cién del objetivo fijado, en este caso la compensacion.

Hay que responder, pues, a la demanda de quienes se hallan
en estado de necesidad, comprobando siempre estadisticamente
y analizando siempre cualitativamente las expectativas de la fa-
milia y de la sociedad.

Si bien las motivaciones de la demanda de preescolarizacién
son idénticas para todas las clases sociales, se puede compro-
bar, no obstante, que las capas trabajadoras de la poblacién
esperan de ella sobre todo los aprendizajes de base, la pre-
paracién para la escuela primaria, la disciplina y una ayuda
para la madre que trabaja, en tanto que las clases socialmente
menos dependientes hacen hincapié en la socializacién, el des-
arrollo, la expresién, el juego.

Si se consigue demostrar que cuanto mas da forma y conte-
nido la escuela maternal a la educacién, més se eleva el nivel
de aspiraciones y de formacién de los padres, serd mucho mas
facil interesar y motivar a las familias cuyos hijos conocen ese
estado de necesidad, vencer las resistencias y transformar la
demanda virtual respondiendo a nuevas esperanzas cualitativas.
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3.2 Asi, pues, la educacién preescolar debe ser diferen-
ciada e individualizada, puesto que «para que se vean favore-
cidos los méas favorecidos y desfavorecidos los menos favo-
recidos es necesario y suficiente que la escuela ignore en el
contenido de la ensefianza transmitida, en los métodos y las
técnicas de transmisién y en los criterios de juicio las desigual-
dades culturales entre los nifios de las diferentes clases socia-
les; dicho de otro modo: al tratar a todos los alumnos, por
desiguales que sean en realidad, como iguales en derechos y
en deberes, el sistema escolar ha venido a sancionar de hecho
las desigualdades iniciales ante la cultura» [8].

Esta tltima condicién sugiere que si la ensefianza preescolar
debe convertirse, como algunos piensan, en una de las formas
«de la educacién compensatoria», no es posible considerarla
como alternativa a la educacion diferenciada o individualizada,
sino que debe ser, por el contrario, una variante privilegiada.

En efecto, la accién compensadora no es una reeducacion,
sino una dimensién integrante de la educacién bésica. He ahi
por qué no deberd situarse entre el diagnéstico y el trata-
miento, sino mas bien trabajar por una verdadera transforma-
cién pedagdgica.

Compartimos los conceptos de De Landsheere y de McDill
en cuanto a la necesidad de estudiar las causas y poner a
punto instrumentos de investigacion y medios para controlar
su eficacia. El estudio y la accién deben ser compatibles. La
investigacién limitada a si misma es en nuestros dias indtil:
es preciso que desemboque en decisiones, en el «desarrollo»
y la puesta en practica de métodos e instrumentos adecua-
dos [9].

3.3 Como conclusién de lo anterior, y habiendo preferido
intentar una explicacion de los estados de angustia familiar
que influyen en el desarrollo sociocultural dentro de la relacién
entre el medio y la dindmica del nifio, creemos que hay que
favorecer cada vez mas los contactos entre teéricos de la in-
vestigacion y educadores, a fin de crear ocasiones de con-
frontacion entre los modelos construidos por la teoria, las
condiciones a veces mal controladas del medio natural y la
experiencia de los educadores [10].
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En el nivel preescolar, la evaluacion diagnéstico y pronds-
tico puede tener graves consecuencias en lo que se refiere
a la selecciéon con vistas a la ensefianza especial, puesto que
no es posible hacer predicciones para cada individuo. Siempre
se debe considerar al nifio en su devenir, y al mismo tiempo
es preciso tener en cuenta de qué manera se opera en él
el paso de la edad actual a la edad adulta, pues la inadapta-
cién sociocultural es un problema de desarrollo de las poten-
cialidades por la adaptacion primero a la escuela y luego a la
vida adulta. El desarrollo no es «necesariamente» un hecho
intelectual, cultural, sino mas bien un acto de autonomia social.
Es también por esa razén por la que hemos elegido para nues-
tro estudio un instrumento de andlisis que presente estas ca-
racteristicas.

Si los conocimientos psicolégicos de los educadores y su
posicién educativa no evolucionan profundamente, existe el pe-
ligro de que la comunicacién de los resultados del estudio
desemboque en la eliminacién de toda probabilidad de éxito
para cierto nimero de nifios.

Pensemos, por ejemplo, que el nifio desfavorecido no es
«un no verbal»; posee las estructuras lingliisticas propias, que
deben ser interpretadas y comprendidas antes de modificarlas
voluntariamente [11]. La investigacion debe crear las condicio-
nes que permitan sentar las bases de una escolarizacién que
sea para unos una forma de culturizacién y para otros un re-
fuerzo de la cultura familiar en el sentido precisado més arriba.
Son, sin embargo, las caracteristicas generales de las circuns-
tancias las que deben favorecer la autonomia personal y el
desarrollo intelectual del nifio.

34 En este estadio parece esencial proponer dos niveles
de anélisis:

— El nivel socioeconémico y psicosociolégico que pone en
relaciéon la estructura social y las caracteristicas de la
familia y de la sociedad. Este anélisis desemboca en
la explicacién de lo social por lo social.

— EI nivel psicogenético que implica el analisis de las dife-
rencias individuales dentro de todo grupo «desfavorecido».
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Ello sitia la investigacion, en el plano de los proyectos de
accion, ante el problema de la evaluacion diagnéstico y de la
adaptacién del programa a las caracteristicas individuales [12].

4. ORGANIZACION DEL ESTUDIO

4.1 El estudio que nos propusimos realizar y cuyos resul-
tados expondremos en el capitulo siguiente obedece a algunas
de las exigencias de que hemos hablado anteriormente:

1. Se refiere a nifios en edad preescolar.

2. Analiza estados de necesidad.

3. Verifica ciertas hipétesis relativas a la influencia de los
factores endégenos y exégenos en las carencias sociales.

4. Da prioridad a la autonomia y el desarrollo social sobre
los aspectos intelectuales.

5. Proporciona los elementos para una accién educativa.

A tal fin seleccionamos un grupo de 2.000 nifios que mos-
trasen las caracteristicas estudiadas.

Recurrimos a los servicios sociales de la ciudad de Milan
(Ripartizione Igiene e Sanita e Ripartizione Assistenza e Affari
Sociali), que eligen cada afio 2.000 nifios pertenecientes a fa-
milias con dificultades econdémicas, sociales y sanitarias, y los
envian a una estancia climatica invernal. Se trata de nifios de
tres a siete afios que frecuentan la escuela maternal publica.

En el curso del afio escolar 1974-1975 dichos nifios fueron
examinados en el aspecto médico y social, con vistas a una
evaluacion profunda de las necesidades.

Nosotros nos atuvimos a 1.299 de los 2.000 sujetos, ya que
estimamos necesario disponer de una informacién completa, y
preferimos elegir en la capa donde mas acentuadas eran las
necesidades socioeconémicas. Excluimos aqui los sujetos que
nresentaban deficiencias fisico-psiquicas importantes. Se puede
considerar que este grupo posee las caracteristicas buscadas,
ya que pertenece a las capas mas modestas de la poblacién,
las tnicas admitidas en la escuela maternal comunal segiin este
criterio. Ademas, al elegir entre esa poblacion aquellos que
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viven en las condiciones sociales y los entornos menos favore-
cidos, tenemos una elevada probabilidad de examinar unos ni-
fios particularmente afectados.

Si las hipétesis se verifican para este tipo de poblacién,
con mayor motivo deberian ser ciertas para los grupos menos
desfavorecidos.

42 Una vez formulada la hipétesis de trabajo, procedimos
al establecimiento de una ficha que daba a la vez la anamnesia
y la situacién actual del nifio, segln el cuadro siguiente:

A) Origen

Origen geogréfico

Provincia de Milén

Regién

Extranjero

Actualmente asistido y residente fuera del municipio
Ninguna indicacién

B) Situacion familiar y social

Padre

Viudo

En prisién

Hospitalizado

Emigrado

Separacion legal o de hecho
Abandono moral

Abandono fisico

Divorcio

Violencias sexuales

Golpes y lesiones

Madre

Soltera
Viuda

En prisién
Hospitalizada
Emigrada
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C)

D)
E)
F)

G)

H)

L)

Separacion legal o de hecho
Abandono moral

Abandono fisico

Divorcio

Golpes o lesiones
Prostitucion

Otras indicaciones

Nifio retirado a los padres por decisién del Tribunal de
Menores

Relaciones del nifio con los padres

Ninguna indicacién
Huérfano de padre y madre
Huérfano de padre
Huérfano de madre

Padres separados

Hermanos (viviendo bajo el mismo techo)
Hermanas (viviendo bajo el mismo techo)
Otras personas que vivan bajo el mismo techo

Nimero total de los miembros de la casa que tienen em-
pleo (incluidos los padres y los hermanos)

Ao de inmingracion de la familia: 19......

Situacion econémica

Ninguna indicacion
Buena

Bastante buena
Simplemente suficiente
Apurada

Grandes estrecheces

Namero de habitaciones
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M)

N)

0)

F)

238

Instalaciones sanitarias

En la casa
Fuera de la casa
Ausencia

Vivienda

De buena calidad

De calidad pasable
Suficiente

Insuficiente
Absolutamente inadecuada

Edad actual

Historia médica personal

Embarazo

Menos de nueve meses
Nueve meses
Méas de nueve meses

Parto

Normal
Distécico
Prolongado
Cesdérea

Recién nacido

Normal
Prematuro
Cianético
Denticién
Normal

Precoz
Tardia



Marcha

A la edad normal
Tardia
Ausente

Control del esfinter vesical

A la edad normal
Tardio
Ausente

Control del esfinter anal

A la edad normal
Tardio
Ausente

Enfermedades somaticas graves

Del aparato digestivo:

Con secuelas
En curso (crénica)
Sin secuelas

Del aparato respiratorio

Del aparato cardiovascular

Del aparato déseo

Del aparato muscular locomotor
Del sistema nervioso central
Del sistema nervioso periférico
De las meninges

Hospitalizaciones

Ninguna

Duracién inferior a seis meses
Durante mas de seis meses
Numero de hospitalizaciones, 1
Numero de hospitalizaciones, 2
Numero de hospitalizaciones, 3
Més de 3
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Exémenes electroencefalogréficos no anteriores a los tres
meses

Trazado normal
Disritmia lenta
Disritmia répida
Convulsiones
Otras formas

En curso de tratamiento antiepiléptico

Si
No

En tratamiento médico (salvo medicamentos corrientes)

Si
No

Q) Relaciones con las figuras parentales paternas -(vivencia
subjetiva)

Relaciones normales
Fuerte dependencia
Ambivalencia
Rechazo

Oposicién activa

Relaciones con las figuras parentales maternas (vivencia
subjetiva)

Relaciones normales
Fuerte dependencia
Ambivalencia
Rechazo

Oposicion activa

Relaciones con la autoridad (vivencia subjetiva)

Relaciones normales
Fuerte dependencia
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Ambivalencia
Rechazo
Oposicién activa

Relaciones con los nifios de la misma edad (vivencia sub-
jetiva)

Participaciéon en el grupo
Aislamiento

Negativa de adaptacion
Celos

Ambivalencia

43 Como se puede comprobar, la ficha anamnésica consi-
dera a la vez el aspecto familiar y el medio social en que vive
la familia, y el aspecto personal tanto en el plano fisico como
en el de las relaciones entre los tres y los siete afios.

Se efectué el estudio con la colaboracién de las asistentas
sociales (Assistenti Sanitarie Visitatrici) adscritas a las escue-
las maternales. Se les dio a conocer el proyecto y se les invit6
a profundizar ciertos puntos indispensables para una interven-
cion eficaz.

El capitulo Situacion familiar y social, por ejemplo, abarca
una serie de caracteristicas de los miembros de la familia, y
a veces puede ser necesario sefialar varios casos para un mis-
mo sujeto. El padre puede ser viudo, estar en prisién y haber
violado a su hija.

Las mismas observaciones son vélidas para los demés miem-
bros del grupo familiar.

Las indicaciones que siguen especifican cémo interpretar la
terminologia utilizada.

Por emigracién se entiende el alejamiento de uno de los
padres del grupo familiar; por abandono moral, el comporta-
miento de un progenitor que no ofrece modelos educativos
conformes a la situacién y a las necesidades del nifio; el
abandono fisico designa la negligencia material global, tanto
en el plano de la alimentacién como en todas las actividades
inherentes a la vida de relacién del nifio.
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El término de violencias (sexuales) corresponde a la impo-
sicion por la fuerza de una voluntad de satisfacciéon de deseos
sexuales, en tanto que golpes y lesiones designa las demés
formas de violencia fisica.

Por lo que respecta a la madre, el término prostitucion re-
presenta tanto la actividad ejercida directamente por ella como
el hecho de estimular o facilitar la prostitucién de otro miem-
bro de la familia; en este caso se sefala igualmente la ribrica
abandono moral.

El medio donde vive el nifio se evalia ademés teniendo en
cuenta la presencia o ausencia en el hogar de uno u otro pro-
genitor, la presencia de hermanos y hermanas u otras perso-
nas, el nimero de personas que trabajan y contribuyen a los
gastos domésticos. Se considera asimismo el afio de llegada
de la familia a Milan.

Se evalta la situacién econémica segin unos criterios cuan-
titativos: se considera que la familia que disponga de unos
ingresos inferiores a 1.000 liras diarias por cada uno de sus
miembros padece «grandes estrecheces». Se habla de situacién
«apurada» cuando cada miembro de la familia dispone de 1.000
a 2.000 liras por dia. De 2.000 a 3.000 liras por dia y persona
se estima que la renta es «simplemente suficiente»; la situa-
cién es «bastante buena» de 3.000 a 4.000 liras diarias, y
«<buena» por encima de las 4.000.

Se tiene asimismo en cuenta el cardcter mas o menos ade-
cuado de la vivienda, es decir, el estado de sus dependencias,
las necesidades a que responden y la forma de llevar la casa.
Ciertas viviendas son «absolutamente inadecuadas», con habi-
taciones totalmente inadaptadas, ausencia total de cuidados
domésticos, etc. Se juzga «insuficiente» la calidad cuando el
edificio es en si habitable, pero las habitaciones, el equipo y
la organizacién de la vida familiar no estdn en modo alguno
adaptados al nimero de habitantes ni a sus necesidades; por
ejemplo, cuando en una misma habitacién hay cuatro o cinco
camas, con dos o mds nifios por cama, etc. Se estima que la
vivienda es «suficiente» cuando la relacién entre el nimero
de habitantes y el de estancias, aunque éstas no sean amplias,
no es superior a dos. Las condiciones son «pasables» cuando
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la relacién habitantes/estancia es de 1,5, y «buenas» si tal
relacién es igual o inferior a una.

La evaluacién de la situacion médica personal se ajusta al
esquema habitual de una anamnesia médica completa.

44 Hemos empleado para este estudio la escala de Vine-
land, internacionalmente conocida, facil de aplicar, suficiente-
mente selectiva y que abarca una amplia gama de edades;
ademés, parece sensible a las interferencias culturales.

Por afnadidura, se pueden extraer de ella datos cuantitativos
expresables en forma de «cociente de autonomia social». Otros
instrumentos mas tradicionales, como las escalas de nivel inte-
lectual, no pasan de los tres afios o, como en el caso de las
escalas de desarrollo psicométrico, de los tres-cuatro afos.

ESCALA DE AUTONOMIA SOCIAL
(Vineland)

ESCALA DE MADUREZ SOCIAL

Nombre ............... Sexo ......c.oeunns Fecha del test ...............

Nacido en ............ Fecha .................... Edad :.....icomm0 00
Total ide. puntos ..........cwedmvssanssshssssssss
Edad 80Clal .......c.ccoommsmimmisnssonessiamensnoane
COCIBNTE ...ccvcivvinrniiionsinvoverarsiasnonanannses

1. «Balbucea», rie.

2. Mantiene la cabeza en equilibrio.

3. Toma los objetos al alcance de su mano.

4. Se vuelve en la direccion de las personas conocidas.

5. Se vuelve solo.

6. Trata de alcanzar los objetos préximos.

7. Juega solo.

8. Permanece sentado sin apoyo.

9. Se pone en pie solo.
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10. «Habla», imita los sonidos.

11. Bebe de una taza o un vaso con ayuda de alguien.
12. Se desplaza por el suelo.

13. Ase entre el pulgar y otro dedo.

14. Quiere que se ocupen de él.

15. Se tiene en pie sin ayuda.

16. No babea.

17. Ejecuta 6rdenes sencillas.

Primer afio

18. Camina solo por la habitacién.

19. Traza signos con un lépiz.

20. Mastica el alimento.

21. Se quita los calcetines.

22. Desplaza los objetos.

23. Supera obstéaculos sencillos.

24. Va a buscar o trae objetos familiares.
25. Bebe de una taza o un vaso sin ayuda.
26. No utiliza ya la sillita de paseo.

27. Juega con otros nifios.

28. Come con una cuchara.

29. Se pasea por la casa o el jardin.

30. Distingue lo que es comestible.

31. Nombra los objetos familiares.

32. Sube la escalera sin ayuda.

33. Quita el papel de los caramelos.

34. Forma frases breves.

Segundo afio

35. Pide que le pongan a hacer sus necesidades.
36. Inicia espontdneamente los juegos.

37. Se quita €l solo la chaqueta (o el vestido).
38. Se sirve del tenedor.

39. Bebe sin ayuda.

40. Se seca las manos.

41. Evita los peligros facilmente comprensibles.

244



42.
43.
44.

Se pone la chaqueta o el vestido sin ayuda.
Corta con tijeras.
Cuenta las cosas que le pasan.

Tres afos

45. Baja las escaleras salvando un escalén a cada paso.
46. Participa en juegos colectivos (jardin de infancia).
47. Sabe abrocharse los vestidos.
48. Ayuda en los pequeiios trabajos domésticos.
49. «Recita» para los demas.
50. Se lava las manos solo.

Cuatro afios
51. Hace sus necesidades sin ayuda.
52. Se lava la cara sin ayuda.

53.
54,
55.
56.

Se pasea solo por el vecindario.

Se viste solo, con ayuda para abotornarse.
Se sirve de un lapiz para dibujar.
Participa en juegos competitivos.

Cinco afos

57.
58.
59.
60.

Utiliza patines, trineo, triciclo.

Escribe palabras sencillas con letras de molde.
Juega a juegos de sociedad sencillos.

Se le puede confiar dinero.

61. Podria ir solo a la escuela.
Seis afios
62. Se sirve del cuchillo para extender mantequilla, merme-
lada, etc.
63. Se sirve del lapiz para escribir.
64. Se baia con ayuda de alguien.
65. Se acuesta sin ayuda.

Siete anos
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66. Sabe leer las horas, las medias y los cuartos.
67. Se sirve del cuchillo en la mesa.
68. No cree en la existencia real de los Reyes Magos.
69. Participa en juegos de preadolescentes.
70. Se peina y se cepilla los cabellos sin ayuda.
Ocho afios
71. Utiliza instrumentos y herramientas.
72. Ejecuta trabajos domésticos.
73. Lee por propia iniciativa.
74. Se bafa solo.
Nueve afos

La numeracion de 18 a 74 es convencional y representa la
sucesi6on de las prestaciones exigidas a partir del comienzo
del segundo afio de vida. En particular:

— los puntos 18 a 34 cubren el periodo de uno a dos afos;
— los puntos 35 a 44 cubren el periodo de dos a tres afios;
— los puntos 45 a 50, el periodo de tres a cuatro afios;
— los puntos 51 a 56, el periodo de cuatro a cinco afios;
— los puntos 57 a 61, el periodo de cinco a seis afos;

— los puntos 62 a 65, el periodo de seis a siete afos;

— los puntos 66 a 70, el periodo de siete a ocho afios.
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45 Significado psicolégico y pedagégico de las rabricas.
(Traduccién de la escala de Vineland, ribrica por rdbrica, a un
lenguaje mas corriente, tomando un sintoma revelador de la
situacion. Limitaremos deliberadamente este analisis a las ru-
bricas que cubren el periodo de dos a seis afos.)

35. Supone el control de los esfinteres y la capacidad de rela-
cionar los estimulos interoceptivos reconocidos como ta-
les, con el comportamiento deseado por el entorno.

36. Implica la capacidad de manipular espontdneamente los
objetos presentes en el campo de la percepcion, obtenien-
do satisfaccion de ellos.

37. Implica un esquema corporal suficiente y una capacidad
psicomotriz bastante buena, aunque todavia imprecisa,
orientada sobre todo hacia la aduccion.

38. Implica un control psicomotor igualmente en el sentido de
la abduccién para acciones finalizadas, procedente del es-
quema corporal. El sujeto puede aceptar primero, sobre
un plano motor imitativo, varios estimulos procedentes del
medio.

39. Implica una capacidad de coordinacién perceptivomotriz
con influencias visual, tactil, estereognésica® propiocep-
tiva’.

40. Implica una coordinaciéon psicomotriz bimanual de predo-
minio no visual.

41. Implica la percepcion y la comprensién de los estimulos
y de su significado en el entorno material.

42. Supone capacidades préxicas operatorias, una autonomia
suficiente respecto al adulto y un esquema corporal co-
rrecto.

43. Indica la intervencién «transaccional» (Cantril-Bruner) a
partir del momento en que interviene en una relacién
directa (manipulativa), el nifio descubre su propia posibi-
lidad de accién sobre lo real. Se mide asi la capacidad
de pensar, de anticipar la solucién (pre-visién) a través de
la accién concreta.

6 Capacidad de reconocimiento tactil tridimensional sin control visual.
7 Sensibilidad interna de los musculos.
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45.

46.

47.

48.

49.

Se mide asi el dominio del lenguaje simbdlico, represen-
tativo y descriptivo y, por lo tanto, de la comunicacién; lo
que implica la percépcién subjetiva del entorno y su trans-
ferencia lo mas denotativa posible (lo menos connotativa)
para el interlocutor. Este confirmard la credibilidad obje-
tiva del mensaje aprobéandolo o ayudando al nifio a adaptar
su propio modelo de interpretacion. Se evidencia asi, por
otra parte, la presencia de una capacidad de didlogo con
el adulto, gracias a una estructuracién lingiiistica sufi-
ciente.

Tenemos aqui una delimitacién operatoria del comporta-
miento motor del sujeto ante el desplazamiento de su pro-
pio cuerpo en el espacio. Se compara la adquisicién de
la estabilidad del espacio en relacién con la movilidad
de la persona, consolidando el sentido de la individualidad
diferenciada, incluso en la dificultad de la coordinacién
motriz respecto a la estética corporal.

Se trata aqui de la conciencia de la existencia de los
demés, con caracteristicas todavia poco precisas, pero
«instrumentalizables» para la gratificacion ludica del suje-
to; para ello es nécesario establecer una comunicacién
interpersonal con ayuda de un cdédigo, aun rudimentario;
hace falta—si se trata de juegos de movimientos— un
dominio psicomotor bastante bueno de la marcha y a veces
de la detencién inmediata sin caida (y, por ello, un control
preciso del tono muscular); esto suponé ademés la acep-
tacién de modelos elementales de comportamiento primi-
tivamente exteriores al sujeto, aunque sean espontdneos.
Dé ahi el esbozo de una relacién social y la adquisicion
de reglas limitativas.

Se trata de evaluar las actividades praxicas derivadas de
la motricidad manual y digital fina.

Hay aqui un afinamiento de las actividades préxicas que
se completan y se estructuran con ayuda de actividades
de prestacion, de actividades gnésicas y de relacion utili-
zando la percepcion de si mismo en el «acto de actuar».
Implica un nivel de dominio de la realidad en términos de
representacion que permiten distinguirla de la ficcion, y
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50.

51.

52.

53.

54.

252

exige la capacidad de jugar a esa especie de juego «piran-
delliano» en el cual el sujeto estd en su propia realidad
existencial objetiva sin dejar de estar consciente de la
realidad subjetiva (jugar a las mamas, etc., inversion de
los papeles —véase Castillo en «fingir=—). Paso del ego-
centrismo al heterocentrismo.

Supone no solamente una coordinacién bimanual comple-
ta, sino también el conocimiento operativo de los instru-
mentos de la realidad circundante (grifo, lavabo, mojar el
suelo, etc.) y también de la finalidad de la accién que
no esta implicita en la accion misma. Aqui la gratificacion
no viene de la accion.

Aqui el nifio utiliza las informaciones sensoriales intero-
ceptivas (que modifican la cenestesia) como base de un
comportamiento finalizado en el cual el alivio de las ten-
siones no es inmediato, sino retardado de acuerdo con
las demandas del entorno social (que, por lo tanto, deben
ser analizadas antes de la satisfaccién). Ello supone por
anadidura una coordinacién motriz total.

Supone la aceptacion de modelos de comportamiento esen-
cialmente sociales (las manos sucias se ven y ensucian
los objetos con los cuales entran en contacto, en tanto
que un rostro sucio no se ve); asi como una coordinacién
bimanual muy completa (movimientos ritmicos alternados)
que permita evitar, por ejemplo, la introduccion de jabén
en los ojos o de agua en la boca.

Supone la seguridad afectiva y el conocimiento del entor-
no, una capacidad de discriminacién, de autonomia, y el
sentido de la responsabilidad. Conviene, no obstante, ase-
gurarse de que no se trata de un simulacro de fuga debido
a la inseguridad afectiva.

Supone una capacidad praxica casi completa y la ausencia
de chantaje afectivo respecto a las figuras familiares;
vestirse solo demuestra que se han comprendido las exi-
gencias sociales, los papeles, los deberes, la jerarquia de
las funciones (mientras te vistes, yo haré el desayuno).

Estamos en presencia de una coordinacién manual y digi-
tal completa; del dominio del espacio bi y tridimensional;



56.

57.

58.

59.

60.

61.

de una capacidad de representacion del espacio utilizando
la sucesi6n temporal y espacial. Hay utilizacion de instru-
mentos y utensilios y, por tanto, comprensién de la «fun-
cionalidad» del instrumento y adquisicion de un instru-
mento que ofrece’ una posibilidad de comunicacién y de
expresion.

La competiciéon exige la representacion del esquema de
desarrollo de una actividad lidicra prolongada en el tiem-
po (prefiguracion de la sucesion...); el retraso o la supre-
sién «institucionales» de la gratificacion, la aceptacion de
autolimitaciones derivadas de la presencia de compafieros
o de reglas implicitas; la capacidad de una relacién inter-
personal desinteresada.

El sujeto es capaz de utilizar instrumentos mecanicos para
transportarse a si mismo en el espacio.

Capacidad de adaptarse al empleo (imitativo y sincrético)
de los modelos abstractos del adulto.

Aqui el nifio percibe los simbolos graficos o convenciona-
les que sabe combinar de nuevo segin modelos y leyes
que no son necesariamente praxicos y que requieren ope-
raciones psicol6gicas de analisis y de generalizacion.
Aqui el nifio comprende el sentido convencional del dinero
(comprende los simbolos sociales) y tiene un sentido su-
ficiente de las responsabilidades para adoptar un compor-
tamiento cuyas consecuencias anticipa intelectualmente.
Aqui el nifio tiene un conocimiento de la realidad material
y social que le permite dominarla con suficiente seguridad
y autonomia, si bien dentro de los limites de un espacio
extrafamiliar circunscrito.

5. RESULTADOS DEL ESTUDIO

51

Anamnesia

Ya hemos dicho que los sujetos del estudio fueron en to-

tal 1.299; de ellos, 696 nifios (53,57 por 100) y 603 nifas. La
distribucion por edades era la siguiente:
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0-3 afos 3-4 aios 4-5 afios 5-6 afios 6-8 afios

32 175 458 588 46

Estos nifios habian sido enviados a una estancia climatica
invernal por:

— Carencia del medio familiar ......... 305 (23,47 %)
— Carencias econémicas ................... 385 (29,63 %)
— Razones de salud ................eenenen 432 (33,25 %)
— Causas dIversas ..............c.cvcevensenee 177 (13,62 %)

Algunos distritos de la ciudad de Milan enviaron més nifios
que otros:

— los distritos 3 y 13 enviaron menos del 2 por 100 del
total, en tanto que
— el distrito 20 envié por si solo un 13,85 por 100.

Esta comprobacién deberia permitir una profundizacion del
estudio de las causas de miseria y de necesidad en el terri-
torio urbano.

Casi todos los nifios (1.077, esto es, el 82,90 por 100) habian
nacido en la ciudad o la provincia de Milan; 44 (3,38 por 100),
en Lombardia; los 178 restantes se repartian entre 15 regiones
de origen.

Si se quiere profundizar el andlisis de los fenémenos de
migracién interior, podemos sefialar que, después de Lombar-
dia, las regiones de origen se clasifican en el siguiente orden:

s~ CAMDANIA. iviivesasssmmsnsmsimesiviesse 43 nifos (3,31 %)
— Apulia oo 42 nifios (3,23 %)
53 [ | (e e S 25 ninos (1,92 %)
== 0alabria . oo s 15 nifios (1,15 %)

Por el contrario, no habia nifios originarios de las Marcas,
de Toscana ni de los Abruzzos.

Estos resultados concuerdan con las indicaciones dadas so-
bre las regiones de origen de las familias inmigrantes:
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— 155 nifios (11,93 por 100) pertenecian a familias origina-

rias de Apulia.

— 82 nifios (6,31 por 100), a familias originarias de Cam-

pania y de Sicilia.

— 50 (3,84 por 100), a familias procedentes de Calabria.

El cuadro siguiente muestra la situacién familiar y profe-

sional

Situacion familiar:

Presencia de ambos padres ...
Figura paterna normal ..........
Figura materna normal .........
Situacién patolégica de ambos

padres .......ccccoeoiiieiiiiiiinnn.

Situacién profesional:

Trabaja una sola persona .....
IO *. s o suasasesnsiistneonsioianss

dﬁéﬁm%g; Porcentaje

1.190 91,60
1.205 92,76
1.083 83,83
77 5,93
472 26,65
923 52,12
376 21,23

Por lo que respecta a la situacién econémica de la familia,
conviene sefialar ante todo que en 573 casos no fue posible
obtener informacién precisa sobre este punto. Este hecho
deberia atraer la atencién de las autoridades en el sentido de
que para la puesta en practica de un programa de asistencia
social eficaz parece indispensable un buen conocimiento de
la situacién econémica de las familias en dificultades.

En las 726 familias restantes se observé que:

— las condiciones eran buenas en 84 casos (11,57 %);

— bastante buenas en 215 casos (29,62 %);

— los recursos eran solamente suficientes en 230 casos

(31,68 %);

— 137 familias (18,90 %) estaban en dificultades;

— vy (5,81 %) padecian grandes estrechéces.
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Los informés reunidos sobre la vivienda son los siguientes:

— Buenas condiciones ................ccecunennn. 266 (20,47 %)
— Bastante buenas ................ccccoiiinnn. 255 (19,63 %)
ot PARANIOS: .ouuvivoimmveisninsculiigsmossistasesives 240 (18,47 %)
— Insuficientes ..........cccoeeiiiiiiiiiiiinennnn. 368 (28,32 %)
— Sin techo .....oeovviiii 11 (00,84 %)

De entre los sujetos examinados, 1.273, esto es, el 97,99
por ciento, frecuentaban la escuela maternal.

Por lo que respecta al estado de salud, se pudieron anotar
las indicaciones siguientes:

— Embarazo de nueve meses en ... 929 casos (71,51 %)
— Embarazo de menos de nueve

FBBOSB .. vioonsasesssosnnposnssssssonnsssne 301 casos (23,17 %)
— Embarazo de més de nueve me-

L L L 20 casos (1,53 %)

El parto fue normal para 1.102 nifios (84,83 %); distécico para
65 (5 %); prolongado para 14 (1,07 %); hizo falta ceséarea en 64
casos (5 %).

El propio recién nacido fue considerado como:

m— NOFMAILON: e ivsmnsonessoissssusnseaniss 1.066 casos (82,06 %)
— prematuro en ..........cccceeeunnnnne 95 casos (7,31 %)
— cian6tico en ........cceeeeeninnnne. 35 casos (2,69 %)

La denticién fue normal para 1.134 sujetos, esto es, el 87,29
por 100.

Para la marcha, esta cifra fue de 1.203 (o sea, el 82,60
por 100).

Mil doscientos setenta y cinco nifios (98,15 por 100) poseian
un control normal de la vejiga y 1.281 (98,61 por 100) habian
adquirido el control anal a la edad normal.

Se presentardn otros datos estadisticos en el capitulo rela-
tivo al estudio de las relaciones entre la autonomia social (CS)
y los datos de la anamnesia.
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5.2 Escala de autonomia de Vineland

Se han utilizado de diversas maneras los resultados obteni-
dos con la escala de Vineland, segiin diferentes puntos de vista
que vamos a exponer.

Quisimos ante todo estudiar las etapas de la autonomia so-
cial segin la edad cronoldgica. A tal fin recogimos para la edad
cronolégica de cada nifio las respuestas positivas a las rubricas
correspondientes al nivel de edad tedrica. Anotamos asimismo
todas las respuestas positivas del nifio a las ridbricas destinadas
a las edades cronolégicas superiores e inferiores a la suya.

Siempre para el mismo nifio, anotamos todas las respuestas
negativas obtenidas para las ribricas correspondientes a las
edades cronoldgicas inferiores. Reunimos estos datos en el cua-
dro de la péagina siguiente, del que daremos un extracto a
titulo de ejemplo.

Consideremos, por ejemplo, el grupo de 15 sujetos de tres
afios y dos meses de edad (correspondiente a la ribrica 45):

Siete nifilos no saben bajar un peldafio a cada paso (rdbri-
ca 45).

Dos no saben contar lo que les ha pasado (44).

Ocho no saben utilizar las tijeras (43).

Once no saben ponerse una chaqueta o vestido sin ayu-
da (42).

Cinco no saben evitar peligros facilmente comprensibles (41).

Tres no saben comer con tenedor (38).

Seis no saben quitarse la chaqueta (o el vestido) (37).

Cinco no son capaces de comenzar por si mismos un jue-
go (36).

Por el contrario, en el mismo grupo:

Siete nifios son capaces de participar en juegos colectivos
del nivel de jardin de infancia (46).

Dos saben abotonarse los vestidos (47).

Cinco son capaces de ayudar en pequefas tareas domésti-
cas (48).

Dos son capaces de «recitar» para los demas (49).

Siete saben lavarse las manos solos (50).
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Uno hace sus necesidades sin ayuda (51).
Uno se lava la cara sin ayuda (52).
Uno es capaz de pasearse solo por el vecindario (53).

En una segunda fase se determinaron los valores absolutos
y los porcentajes de respuestas negativas por grupos de edad.
Se agruparon las edades segiin el esquema siguiente:

Grupo de edad Rubrica correspondiente Nﬁrg:;gnigaedgslﬁos
1 18-34 17
2 35-39 8
3 40-44 7
4 45-46 36
5 47-48 70
6 49-50 69
7 51 59
8 52 80
9 53 67

10 54 73
11 55 86
12 56 93
13 57 92
14 58 124
15 59 112
16 60 121
17 61 139
18 62 36
19 63 3
20 64 1
21 65 2
22 66-70 4

Comparando el nimero de sujetos estudiados y el de res-
puestas negativas obtenidas se observa, por ejemplo, que en
el grupo 4 (tres afios-tres afios y cuatro meses):

258



— Nueve nifios (esto es, el 34,61 por 100) no son capa-

cés de participar en juegos colectivos (ribrica 46);

— Quince nifios (esto es, el 57,69 por 100) no saben bajar
una escalera sin poner los dos pies en el mismo esca-

l6n (45).

Siempre dentro de este grupo, y estudiando las respuestas
a las preguntas que corresponden a edades inferiores, se ob-

serva que:

— el 61,53 por 100 de estos nifios no saben ponerse una
chaqueta o vestido sin ayuda (42);

— el 23,07 por 100 no saben comer con tenedor (38);

— el 26,92 por 100 no son capaces de comenzar esponta-

neamente un juego (36);

— el 7,69 por 100 no saben pedir sus necesidades (35).

Siempre a titulo de ejemplo, en el grupo 6 (tres afios y
ocho meses-cuatro afios), dos sujetos, esto es, el 4,76 por 100
no saben lavarse las manos solos (50), y 32, es decir, el 76,19
por 100, son incapaces de «recitar» para otros (49).

Tenemos asimismo porcentajes muy elevados de respuestas
negativas a las preguntas correspondientes a la mayor parte

de los restantes grupos de edad.

Grupo 7 =51,35 por 100 de
ribrica 51.

Grupo 8 =61,99 por 100 de
ribrica 52.

Grupo 9 =64,86 por 100 de
rdbrica 53.

Grupo 10 = 61,86 por 100 de
rdbrica 54.

Grupo 13 = 92,53 por 100 de
rdbrica 57.

Grupo 14 = 75,72 por 100 de
rabrica 58.

Grupo 16 = 67,70 por 100 de
rdbrica 60.

respuestas

respuestas

respuestas

respuestas

respuestas

respuestas

respuestas

negativas
negativas
negativas
negativas
negativas
negativas

negativas

a la
a la
a la
a la
a la
a la
a la
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Es de sefalar, sin embargo, que el grupo 2, correspondiente
a la edad de dos afios a dos afios y medio, y compuesto por
seis sujetos, es el unico que habia adquirido completamente
las capacidades correspondientés a todas las edades anterio-
res. Lo cual se explica facilmente si se tiene en cuenta que
se trata de observaciones realizadas en el marco de la escue'a
maternal, donde no se admiten nifios menores de tres afios, a
menos que sean completamente auténomos.

En los demés grupos de edad, por el contrario, se observan
porcentajes muy elevados de respuestas negativas, inc'uso para
las ribricas correspondientes a edades muy inferiores.

Los valores mas elevados aparecen en las ribricas:

57 (utiliza patineés, trineo, triciclo, etc.), con los porcentajes si-
guientes:

100 por 100 del grupo 20,

91,20 por 100 del grupo 15,
82,52 por 100 del grupo 14,
81,25 por 100 del grupo 16,
79,41 por 100 del grupo 17,
57,14 por 100 del grupo 18;

y 49 («recita» para los deméas), con los porcentajes siguientes:

76,19 por 100 del grupo 6,

70,27 por 100 del grupo 7,

61,99 por 100 del grupo 8,

56,41 por 100 del grupo 10,

46,66 por 100 del grupo 11, para llegar al 14,28 por 100
del grupo 18.

En cambio, el abanico méds ancho de respuestas negativas
viene dado por la rabrica 41 (evita los peligros faciles de com-
grender), en la cual hallamos un tercio de respuestas negativas
(33,33 por 100) hasta el decimoctavo grupo de edad (7,14 por
100). Procedimos luego a utilizar nuevamente la informacion de
forma que se pudiese evaluar mejor la importancia de los défi-
cit asociados. Comparamos para cada edad las respuestas nega-
tivas obtenidas para la ribrica correspondiente a esa edad y
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las respuestas negativas a las diez ribricas precedentes. Dicho
de otro modo, se puede formular la interrogacion como sigue:
;Cuéntos nifios que, por ejemplo, tengan la edad correspon-
diente a la rdbrica 51 (cuatro afios y dos meses) y hayan res-
pondido negativamente a una de las nueve ribricas anteriores
dan resultados asimismo negativos en las ocho restantés?

Se observa que:

— En 59 sujetos examinados, el nifio no respondié a la pre-
gunta 41 ni a las 42, 43, 44, 47, 48 y 49. Asi, pues, su
autonomia social parece notablemente limitada en rela-
cién con su edad cronolégica.

— Dieciséis sujetos no respondieron a la pregunta 47. Entre
ellos, uno no respondié a la pregunta 41, cuatro a la pre-
gunta 42, cuatro a la 43, cinco a la 45, dos a la 46 y ocho
a la 48, doce a la pregunta 49, uno a la 50, siete a la 51.

La misma prueba con los 86 nifios de cuatro afios y diez
meses dio, entre otros, los siguientes resultados:

— Veintitin sujetos dieron respuesta negativa a la ribri-
ca 49; seis de ellos no respondieron a la nimero 45,
cuatro a la nimero 46, ocho a la nimero 47, seis a la
ndmero 48, dos a la nimero 50, cinco a la nimero 57,
siete a la nimero 52, trece a la nimero 53, doce a la
nimero 54, cinco a la nimero 55.

— Veintiséis nifios respondieron negativamente a la nime-
ro 53; de ellos, trece no respondieron a la nimeéro 49
y catorce a la nimero 54.

53 Finalmente se establecié la lista del conjunto de las
deficiencias de autonomia social, por edades, para los 843 su-
jetos de dos a seis afios que habian dado respuestas negativas
a la escala de Vineland. Del anélisis de los resultados se des-
prende que:

— En el grupo de dos a tres afos predominan las deficien-
cias psicomotrices y las de la percépcion del esquema corpo-
ral, asi como la ausencia de un pensamiento capaz de prever
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fas soluciones. Igualmente deficiente es la capacidad de per-
cepcién de los estimulos del entorno.

— En el grupo de tres a cuatro afios se observan en el
plano de las praxis dificultades de motricidad manual y digital,
a las que se suma una dificultad para situarse en el espacio.
Es de sefalar adémas una dificultad de comunicacién interper-
sonal y el insuficiente dominio de la motricidad. No se han
adquirido numerosas técnicas correspondientes a la edad pre-
cedente, lo cual indica retrasos en la seguridad afectiva, la
elaboracién del pensamiento y la asimilacion de los estimulos
exteriores.

— En el grupo de cuatro-cinco afios se hallan deficiencias
en la esfera de la seguridad afectiva, de la relacién con el me-
dio ambiente, de la autonomia y de la responsabilidad, a las
que se suma la dificultad para llegar a un comportamiento
finalizado. Al grupo le cuesta visiblemente aceptar los modelos
sociales de comportamiento. Se observan también signos de
cierto chantaje afectivo. Numerosos nifios de este grupo no
han alcanzado el nivel de los tres-cuatro afios en lo que res-
pecta al paso del egocentrismo al heterocentrismo, y tampoco
en cuanto al dominio de la realidad. Se observan también nu-
merosas carencias, incluso en relaciéon con el nivel de capa-
cidad correspondiente a la categoria dos a tres afios: aparecen
retrasos en la seguridad afectiva, la autonomia respecto al
adulto, la coordinacién psicomotriz y la percepcién del esquema
corporal.

— En el grupo de cinco-seis afos sé advierten con mucha
claridad dificultades de desplazamiento del propio cuerpo en
el espacio y de coordinacion psicomotriz (389 sujetos de 459);
deficiencias de la funcién imitativa y sincrética en la aplicacién
de modelos abstractos. Asi como dificultades de andlisis, de
generalizacion y de percepcion de los simbolos sociales. Este
grupo presenta asimismo deficiencias en el plano de las adqui-
siciones de las edades precedentes:

Respecto a los puntos de referencia de desarrollo de los
cuatro y cinco afios, se advierten retrasos en el campo de la
seguridad afectiva, de la relaciéon con el medio y de la auto-
nomia.
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Respecto a las adquisiciones de los tres y cuatro afios, se
observa una fuerte preocupacién egocéntrica, ligada a la ausen-
cia de dominio de lo real y a dificultades en el plano de la
movilidad en el espacio.

Respecto a los puntos de referencia correspondientes al se-
gundo y tercer afio, se advierten, en fin, dificultades de orden
préxico, ausencia dé autonomia, una percepcién incorrecta del
esquema corporal, al tiempo que todavia no perciben suficiente-
mente los estimulos procedentes del entorno.

En resumen, convendria procedér a nuevos estudios maés
extensivos sobre la forma en que organiza el nifio su relacién
con las personas, los objetos y el mundo, sobre su forma de
desarrollarse en la comunicaci6n, sobre los medios para hacerle
receptivo a los estimulos, sobre las aptitudes para la afirmacién
de si mismo, sobre la gratificacién que aportan las actividades
vividas con «objetos humanizados», sobre la creatividad.

€. CALCULO DEL COEFICIENTE DE AUTONOMIA SOCIAL (CS)

6.1 Partiendo de los resultados globales de la escala de
Vineland, se pudo establecer la distribucion de los sujetos se-
gin la curva de Gauss, de acuerdo con su coeficiente de auto-
nomia social (CS). El cuadro siguiente ofrece tal distribucién
para nifios y nifas, respectivamente.

Menos i ¥ 7 R %

de 67 68-79 80-91 91-110 { 111-119 | 120127 | 128 +
Nifos ......... 6 42 153 347 91 31 26
Nifas ......... 4 17 125 307 82 37 31

Comparando esta distribucién del CS y los diferentes fac-
tores anamnésicos que influyen en la vivencia familiar, com-
probamos que:
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1. El nivel de autonomia social es més bajo, pero de forma
no significativa, en los sujetos que padecen carencias sociales
o econémicas que en aquellos de salud deficiente é.

2. La comparacion entre los nifios nacidos en la ciudad o
la provincia de Miléan y los originarios de otras regiones mues-
tra una autonomia social significativamente més elevada en los
autéctonos (cf. gréfica A).

3. No parece que la situacion anormal del padre (prision,
hospital, abandono, etc.) tenga influencia estadisticamente sig-
nificativa sobre las eventuales diferencias de autonomia social
(véase grafica B). Lo mismo se puede decir de la patologia de
la figura materna (grafica C).

4. En el plano de la autonomia social no se observan dife-
rencias estadisticamente significativas entre los 109 sujetos
huérfanos de uno o de los dos padres y los 1.190 nifios que
tienen ambos padres (gréfica D).

5. En los sujetos cuyos padres se encuentran ambos en
situacion social anormal (prisién, hospital, abandono), y que
son én total 77, se observan valores ligeramente inferiores a
la media. Resulta asi que:

— el 7,79 por 100, contra el 4,54 por 100 para el total, tie-
nen un CS comprendido entre 68 y 79;

— el 31,16 por 100, contra el 21,40 por 100, tienen un CS
entre 80 y 90;

— el 46,75 por 100, contra el 50,35 por 100, tienen un CS

de 91 a 110;

— el 7,79 por 100, contra el 13,32 por 100, tienen un CS
de 111 a 119;

— el 3,89 por 100, contra el 5,23 por 100, tienen un CS
de 120 a 127;

— el 2,59 por 100, contra el 4,38 por 100, tienen un CS
superior a 128.

6. No se observan diferencias estadisticas significativas en-
tre los nifios que tienen un solo hermano (o hermana) y los
que tienen varios (gréfica E).

8 Se considera que un factor es estadisticamente significativo cuando
el célculo de las probabilidades de que la diferencia de autonomia social

entre los sujetos para los cuales interviene el factor y los restantes sea de-
bida al azar, da un resultado inferior a 0,005 (X* significativo para P < 0,005).
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GRAFICA B

Situacion del padre
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GRAFICA C
Situacion de la madre
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GRAFICA D
Relaciones con los padres
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GRAFICA E
Influencia de los hermanos
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7. La autonomia social tampoco parece estar influida de
manera significativa por el hecho de que:

a) trabaje sé6lo uno de los padres (472 casos) o que ambos
trabajen (923 casos) (gréfica F);

b) solamente los padres ganen dinéro (923 casos) o tam-
bién lo ganen otros miembros de la familia (376 casos)
(grafica G).

8. La circunstancia de que la familia sea ciudadana desde
hace mucho tiempo (735 casos), o bien de inmigracién reciente
(564 casos), carece de influencia significativa sobre la autono-
mia social del nifio (gréafica H).

9. Por lo que respecta a la vivienda y su influencia educa-
tiva, se observa que la mayoria de las familias (650, es decir,
e! 50,03 por 100) viven en dos habitaciones y 161, esto es, €l
12,39 por 100, en una sola habitacion. Pero ni este hecho ni
el estado del equipo sanitario tienen en si influencia alguna
sobre la autonomia social (gréfica I).

No obstante, los sujetos que viven en alojamientos exce-
sivamente inadecuados tienden a tener una autonomia social
menor que los restantes. Solamente el 21,2 por 100 de ellos
presentan un CS superior a 110, contra el 27,07 por 100 entre
los que disponen de vivienda adecuada.

10. Tampoco la situacién econémica de la familia tiene in-
fluencia estadisticamente significativa sobre la autonomia social
de esta muestra (gréfica I).

11. Las indicacionés relativas al estado de salud demues-
tran que éste carece de influencia importante sobre el CS. Sin
embargo, se advierte una ligera tendencia a valores inferiores
en los prematuros y los cianéticos.

Entre los sujetos con un CS inferior a 90 encontramos

— un 35,74 por 100 de prematuros,
— un 37,14 por 100 de cianéticos,
— un 25,98 por 100 de nacimientos normales.

Es decir, que los prematuros y los ciandticos, que repre-
sentan aproximadamente un 10 por 100 de la poblacién, tienen
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GRAFICA F
Situacion profesional de los padres
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GRAFICA H
Inmigracion

100%

90

80

70

o 7K A

mmm Familia originaria de o
Milén ’
i S~ o‘
===m== Familia inmigrante It S ’
~d ‘
40 b ¥,
§\~ '0 \‘l
oy
30
20
10
0
38 08 2 8 3 &
T & & & X STe R
No significativo © &y M B9




GRAFICA |
Situacion econdémica
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una autonomia social alrededor de un 10 por 100 inférior a la
de los nifios cuyo nacimiento se desarroll6 normalmente.

12. Los nifios con retrasos en la denticién, la marcha y el
control de los esfinteres son asimismo significativamente me-
nos auténomos en el plano del CS. Podriamos deducir, pues,
que el retraso biolégico original tiene mas importancia que el
retraso social (gréfica L).

13. En la muestra no aparece de manera significativa nin-
guna enfermedad grave ni tampoco ejerce influéncia sobre el CS,
aunque interese el aparato locomotor (19 casos) o el sistema
nervioso periférico (siete casos). En efecto, ninguno de éstos
sujetos presenta un CS inferior a 80.

Tampoco las eventuales estancias en el hospital, sean cua-
les fueren su nimero y duracién, tienen incidencia sobre el CS.
Los casos patoldgicos evidenciados por el electroencefalograma
suman 21 (1,8 por 100). Este elemento carece asimismo de
influencia sobre el CS.

14. Se vive normalmente !a relacion con el padre en 1.207
casos (92,91 por 100) y la relacién con 'a madre en 1.186 (91,30
por 100).

Puede decirse que la forma, normal o no, de vivir estas re-
laciones para nada influye en el CS (graficas M y N).

15. Se vive normalmente la relacién con la autoridad en
1.194 casos (esto es, el 91,91 por 100); tampoco parece tener
influencia significativa sobre el CS (gréafica O).

16. Si estudiamos la vida de relacion, comprobamos que
1.216 nifos (el 93,61 por 100) participan en una vida de grupo
con nifios de su misma edad. Se observa una diferencia de
autonomia social muy significativa entre estos nifios y los que
se aislan, no juegan con los otros, se ponen nerviosos al jugar,
no tienen relaciones verbales suficientemente precisas, etc.
(gréfica P). La no adaptacion al grupo que, en nuestro caso, se
manifiesta en la escuela maternal es, pues, indicio de escasa
autonomia social.

17. Al establecer la relacion entre el nimero de habitacio-
nes y las dimensiones de la familia observamos que:

— en un caso con mas de seis personas viviendo en una
misma habitacién, el nifio tiene un CS inferior a 67:
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— én cuatro casos hallamos cinco personas en una habita-
cién, y en un caso, seis; los nifios tienen CS compren-
didos entre 111 y 119;

— en un caso con cinco personas viviendo en una sola
habitacién, el nifio presenta un CS superior a 128.

Al parecer, pues, se puede afirmar que la densidad no in-
fluye en el CS.

6.2 El estudio de los datos estadisticos recogidos muestra
que ciertas teorias sostenidas desde hace largo tiempo no re-
sisten ya la prueba de una investigacién concienzuda. En este
campo de la inadaptacién se suelen repetir por costumbre ciérto
nimero de postulados que no se intenta verificar. El anélisis
de la bibliografia, los «dicen», las fuentes citadas con frecuen-
cia, no siempre aportan informacion estadistica. Nosotros no
pretendemos sustituir la interpretacién de la realidad por los
datos estadisticos, sino simplemente subrayar que, si no se
conoce la realidad, se corre el riesgo de elaborar una pedago-
gia muy alejada de las auténticas necesidades °.

7. ALGUNAS PROPUESTAS PARA UN PROGRAMA DE EDUCA-
CION COMPENSATORIA

7.1 Las conclusiones a que llegé Bruce W. Tuckman [14]
a propédsito de los alumnos culturalmente desfavorecidos son
también las de nuestro estudio: la situacién de malestar de la
familia deriva ante todo de la relacién entre los diversos com-
ponentes del nicleo familiar que viven las tensiones del medio
ambiente. El nivel econémico y cultural insuficiente, las ten-

9 «La noci6n de desventaja social ha permitido sensibilizar al publico
v centrar las energias en los remedios que se deben aportar a las injusticias
sociales de que son victimas los pobres. Pero dicha nocién sélo puede dar
una indicacién parcial para la elaboracién de los programas educativos desti-
nados a los nifios de las clases pobres. Aunque cierto nimero de dificultades
en el plano de la personalidad y la inteligencia aparezcan con més frecuencia
entre los nifios de las clases socioeconémicas inferiores que entre los de las
clases més favorecidas, tales dificultades revisten formas distintas seglin los
nifios. Ademés, no se limitan a ese grupo de nifios. Hay ciertos rasgos de
la personalidad, como la apatia, la regresion, la hiperactividad y la ausencia
de control de los impulsos, y dificultades de orden intelectual, incluidas las
insuficiencias cognoscitivas, verbales, generales o especificas, que aparecen
en casi todas las poblaciones infantiles» (FOWLER W.) [13].
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siones en el seno de la tamilia, tienen por consecuencia la
insuficiencia de los estimulos frente a la espontaneidad del nifio
que, por tal causa, se queda en un nivel inferior a sus posi-
bilidades. Todo ello actia sobre la estructura misma de la per-
sonalidad y de la inteligencia del sujeto en la medida en que,
al no hallar respuestas adecuadas a sus exigencias, €l nifo
marcha hacia una situacion de desventaja cultural que mas
adelante provocara una discriminacién social respecto a él.

Todo nifio que no tenga l!a posibilidad de desarrollarse de
forma dindmica no aprendera a «proyectarse» o experimentara
una regresion.

Si se consideran las intervenciones socioeducativas, es pre-
ciso estudiar:

— cémo actuar sobre la familia;

— como se presenta el nifio ante la cultura;

— c6mo obtener la adquisicion de los procesos de conoci-
miento, de percepcién y de comunicacién;

— cémo estructurar la formacién de los educadores.

7.2 Los poderes publicos deben esforzarse por superar el
caracter fragmentario y sectorial de sus intervenciones. Es in-
dispensable prever un plan global de accién orientado segin
dos ejes:

— la familia,
— el nifo,
en sus aspectos bio-psico-socio-educativos.
La intervencion se debe articular, sobre todo, en tres puntos:
— liberar a la familia de su situacién de necesidad;
— crear las condiciones que permitan al grupo familiar afir-

marse como unidad psicosocial;
— hacer que la familia participe en la vida de la comunidad.

Por lo que respecta al nifio, es preciso que la intervencion
—en la perspectiva del desarrollo global de la personalidad
hasta alcanzar la autonomia— pase por las etapas siguientes:

— deteccion lo méas precoz posible de la situacién de nece-
sidad del nifio;
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— intervencion (social, educativa, econémica, etc.) y trata-
miento de los eventuales trastornos de la personalidad
con la maxima coordinacién y calificacion;

— integracién cultural del nifio, de forma que pueda parti-
cipar plenamente en la vida social y escolar.

7.3 Por lo que se refiere a la intervencion precoz en la
esfera de todos los organismos responsables, hay que sefalar
que la prevencion de la inadaptacion debida a situaciones de
angustia familiar debe tener én cuenta ciertas etapas funda-
mentales del desarrollo. Siendo muy dificil poner remedio répi-
damente a la «privacién» sociocultural durante la escolaridad
primaria, hay que preferir la prevencion. Que consiste en actuar
no sobre una serie de causas que desembocarian en aconteci-
mientos facilmente identificables (situaciones patolégicas carac-
terizadas, etc.), sino contra una estructuracién cuyas conse-
cuencias (nicamente son previsibles segin comprobaciones
realizadas por el pasado.

He ahi por qué no puede limitarse la prevencién al simple
respeto de cierto nimero de reglas referidas al medio social
y de una serie de precauciones de repértorio. Pensamos que
debe englobar también acciones tendentes a evidenciar unas
situaciones o unos fenémenos que, por sér poco claros o menos
faciles de interpretar o de relacionar con sus causas, son tanto
més nefastos (dificultades de desarrollo intelectual, dificultades
de relacién cuyo origen no es patolégico, en el sentido mas
estricto del término) y susceptibles de desembocar en la «pri-
vacion» si no se actia a tiempo.

La prevencién deberia abarcar varios niveles compleménta-
rios. Clasicamente se establece la siguiente subdivision:

a) Prevencion primaria, destinada a eliminar al méximo po-
sible ciertos fenémenos o situaciones (a fin de prevenir la
aparicion de los estados de necesidad y de los trastornos).

b) Prevencién secundaria, destinada a reducir la gravedad
de los fenémenos (descubrimiento y lucha).

c) Prevencién terciaria, destinada a limitar las consecuen-
cias («tratar» para limitar).
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Como hemos dicho en la introduccién, la prevenciéon debe
asociar a todos los especialistas en ciencias del hombre capa-
ces de descubrir, cada uno en su campo propio, una serie de
signos, de sintomas, de causas, de potencialidades, y de actuar
a continuacién en el seno de un equipo multidisciplinario. Evi-
dentemente, hay que desembarazarse de la ambigiiedad de las
instituciones y las escuelas, y atenerse a la eficacia de las
estructuras, de los proyectos y de las realizaciones.

Es necesario que la organizaciéon educativa, juridica y admi-
nistrativa evolucione de forma que permita unas decisionés mas
precoces y una aplicacion més répida de las medidas de pre-
vencién y compensacion:

a) Creacién de equipos multidisciplinarios sectoriales (ini-
ciativa de las administraciones résponsables de la salud publica,
la instruccién piblica, la asistencia social, etc.) encargados de:

— descubrir las eventuales dificultades de desarrollo en el
momento mismo de su nacimiento;

— formular las directivas terapéuticas y educativas y po-
nérlas en practica;

— guiar y aconsejar a las familias;

— dar prioridad a la integracién de las familias en la comu-
nidad y de los inadaptados en un medio abierto, interro-
garse sobre la adaptacién de los métodos y los medios
condiciones materiales, escolaridad, ayudas especiales,
etcétéra).

b) Plantear como principio la necesidad de una revision
periédica de los estados de necesidad y de las afecciones.

Todo ello exige la puesta en marcha de investigaciones en
diversas direcciones, puesto que los factores biol6gicos, afec-
tivos, culturales, socioeconémicos, pedagdgicos, etc., intervie-
nen continuamenté en la génesis de las inadaptaciones.

Aun hay otras disciplinas que deben intervenir, como, por
ejemplo, las que estudian las estructuras sociales, sus muta-
ciones, las relaciones que implican, las agresiones que en é€llas
se manifiestan, y también aquellas que estudian el medio donde
se desarrolla la vida del nifio.
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Estd claro, no obstante, que en el caso que nos ocupa la
prevencién primaria concierne a la mejora del nivel sociocul-
tural de la familia y de sus condiciones de vida (barrio, vivien-
da, distracciones, seguridad, relaciones con el entorno natural,
etcétera) [15]. Pero tal prevencion obliga siempre a elecciones
financieras, éticas y juridicas.

74 Al final de este estudio se ve cudn necesario es, tanto
para los poderes publicos como para los centros pedagégicos
afectados por las transformaciones, poner en practica unas es-
trategias de cambio que deben constituir un programa de accion,
programa que se da a si misma una organizacién para desarro-
llar las capacidades de sus miembros en el plano de la solucién
de los problemas y de las relaciones interpersonales. Ello su-
pone la puesta en practica dé medios adecuados; se trata de
métodos, de planes de aprendizaje o de técnicas ya reconocidas
y aplicadas por los psicélogos.

La estrategia que se considera para los casos de «subdes-
arrollo» o de «privacién cultural» tiene una clara implicacion,
en el plano de la teoria, en el acto mismo de aprehensién del
cambio social, por el cual analiza el investigador el sistema
social sobre el cual actia y observa ese mismo proceso de
cambio social [16].

Asi, pues, para responder a las necesidades, la pedagogia
debé partir de una estrategia que tenga una connotacién me-
todolégica y técnica, un aspecto de programacién y un aspecto
més teérico de aproximacién o de estrategia general.

Segln Blake, una teoria s6lo se convierte verdaderamente
en estrategia de cambio cuando sus elementos se traducen en
medios de realizacién concreta y en programacién de las etapas
de esa realizacién. Tales medios se integran luego l6gica y cro-
nolégicamente para constituir un programa de intervencién.

7.5 Para formular las hipétesis dé trabajo posibles y tratar
de evitar errores y lagunas en el plano de la intervencién,
conviene reflexionar sobre lo que debe ser la tarea del invés-
tigador ante la inadaptacién, tal como la vive el nifio.

— Ante todo, hay que comprender que la investigacién de-
pende deé la sociedad y de sus valores, pero también del des-
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arrollo global de la personalidad de! nifio, a fin de llevarle a
una capacidad critica que le prepare lo méas pronto posible
para una educacién permanente [17].

— En segundo lugar, hoy dia se concede mas valor a la
productividad que al éxito individual, y es frecuente que la soli-
daridad no funcione para aquel que no produce. Sin embargo,
no hay que olvidar que la toma en consideracion de estos casos
va ligada a preocupaciones de indole econémica y politica. Por
eso seria necesario que la investigacion, sin dejar de tener en
cuenta tal hecho, lo superase al menos en parte [18].

— Se tiene en cuenta ademas, por encima de toda preten-
sion cientifica, €l hecho de que los resultados de una investi-
gacién son siempre hipétesis que comprometen-las existencias,
contrariamente a la voluntad de considerarlos tinicamente como
hechos puros, tal como hacen muchos [19].

— En la reflexién que precéde a toda investigaciéon hay ten-
dencia a detenerse en los trabajos que afirman la existencia
de un vinculo indiscutible con el origen socioeconémico, pues,
segun parece, todavia es dificil explicar tal vinculo. En nuestra
opinién, esa conviccién de que la accién del medio puede mo-
delar profundamente y para siempre el desarrollo de un indi-
viduo pertenece al campo del empirismo. En ciertos casos, la
duda puede ser un método cientifico [20].

— No obstante, es preciso dar fe de los esfuerzos de los
estudiosos, en las disciplinas del hombre, por escapar a una
visién normativa  de las diferencias culturales. Es bien sabido,
en efecto, que la sociologia de la educacion ha sido mucho
tiempo impotente para «dar cuenta de los valores de las c'ases
obreras y medias inferiores, a no ser en términos de no valor,
de ausencia de ambicién, dando arbitrariamente los valores de
la clase superior como puntos de referencia, si no como mo-
delos» [21].

Cierta psicologia ha presentado las diferencias como caren-
cias generales o especificas, evidenciando la tendencia a «pato-
logizar» los problemas sociopedagégicos [22].

— Por lo que respecta a los instrumentos de la investiga-
cion, algunos rechazan los métodos clasicos de evaluacién y
las observaciones de los educadores, pero todavia no han pro-
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puesto soluciones que los sustituyan. Hay aqui materia de re-
flexién, tanto para la psicometria y la metodologia comparativa
como para las cuestiones de orden psicolégico.

«No hay una escuela de investigadores que posea la verdad;
solamente existe la comunidad de los investigadores, ligada en
el tiempo y a través del mundo por la misma exigencia de
rigor.»

Nos damos cuenta asi dé que la toma de conciencia cada
vez mas aguda de la variabilidad cultural impone un cambio
profundo de metodologia a todos los que utilizan esos instru-
mentos: al psicélogo, al sociélogo, al psiquiatra, al especialista
en pedagogia [23].

8. ¢COMO SE PRESENTA EL NINO ANTE LA CULTURA? ;COMO
SE LE PUEDEN HACER ADQUIRIR LOS PROCESOS DE
CONOCIMIENTO, DE PERCEPCION Y DE COMUNICACION?

8.1 Ante todo hay que desarrollar la capacidad de aprender
a aprender, favoreciendo el desarrollo global del nifio y dando
" prioridad al aprendizaje sobre la instruccién. La mayoria de los
nifos inadaptados se encuentran en esa situacién porque se
han visto privados de los aprendizajes biolégicos que les hu-
bieran permitido adquirir los mecanismos dé la percepcién y
la apercepcion.

Es indispensable que se realice el paso del estimulo fisio-
l6gico a la reaccién afectiva, al juicio de valor sobre la viven-
cia. La mayoria de estos nifios son biolégicamente pobres y
tienen necesidad de todo; son propensos a la fatigabilidad y a
la neurosis, a los terrores nocturnos y a la apatia. No saben
renunciar a la gratificacion inmediata en la espera de cosas
por venir. Para ellos, la vivencia no se convierte en experien-
cia )y, en vez de construirse una personalidad en la confianza,
viven en el desorden emotivo.

No se utiliza inteligentemente su inteligencia potencial ni
tampoco estd suficientemente desarrollada, porque se lo estor-
ban un tipo de experiencia ansiégena y la indigencia de los
estimulos. La pobreza de los procesos de conocimiento, de
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percepcién y de comunicacién de que ya hemos hablado im-
pide el acceso a un modo de pensamiento que prepare para la
escolarizacion.

En el curso de nuestro estudio hemos conocido familias
més preocupadas por la «alimentacién biolégica» que por el
alimento intelectual. Hemos visto nifios que a los cinco afios
se seguian nutriendo exclusivameénte de alimentos homogenei-
zados y otros que jamés habian probado una comida caliente.
Por tanto, no han podido recibir de sus padres esa atencién
magica y afectiva que forma parte de la propia comida [24].

La participacién de ciertos padres en la vida de sus hijos
estd hasta tal punto tefiida de emotividad que no saben per-
cibir las necesidades de la inteligencia. Esa participacién no
siempre favorece la adquisiciébn de un lenguaje complementa-
rio y abstracto, dada la ausencia de la espera confiada que
permitiria un pensamiento anticipador, en el plano del deseo,
de lo que ha de venir.

Los nifios que viven una situacién de angustia familiar no
saben participar, porque se sienten incapaces de terminar lo
que han empezado o por estar poco motivados para hacerlo;
las divérsas experiencias de competiciones le sumen féacilmente
en la frustraci6n.

Cuando esos nifios ingresan en la escuela su situacién se
agrava de forma general y, como hemos podido comprobar en
una muestra tomada del primer ciclo dé la ensefianza secun-
daria, su déficit aumenta progresivamente.

8.2 Asi, pues, la revision de los programas de aprendizaje
se debe extender a la escuela matérnal, e incluso a las guar-
derias, por lo que respecta a ciertos elementos esenciales. Esta
accién exige ademés la cooperacién de los padres y del per-
sonal socioeducativo. Los nifios deben adquirir una imagen ver-
dadera de si mismos merced a las intervenciones educativas
sobre la afectividad: saber dar, saber recibir, saber amar, saber
aceptar la ayuda; sobre la inteligencia: adquirir la nocién del
tiempo, saber integrar el pasado y la experiencia para ser ca-
paces de proyectarse dindmicamente en el futuro; sobre el
comportamiento: saber identificarse con los demés, salir del
aislamiento, saber integrar las satisfacciones y las necesida-
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des, respetar las relaciones sociales, saber poseer para vincu-
larse afectivamente a las personas y a las cosas, saber ser.

Ademés, estos programas deben tender a mejorar la discri-
minacién perceptiva, a fin de resolver los problemas inherentes
a los mecanismos de la lectura y del razonamiento matematico,
por no hablar de la importancia del estimulo de la percepcién,
para pasar a continuacion al nivel verbal.

A este respecto hay que tener en cuenta que las operaciones
cognoscitivas llamadas «pensamiento» son elementos esenciales
para la percepcion en si. Se trata de operaciones como la
exploracion activa, la seleccién, la capacidad de ir a lo esen-
cial, la simplificacion, la abstraccién, €l anélisis y la sintesis,
la terminacién, la correccién, la comparacién, la resolucién de
los problemas, la combinacién, la distincién, la insercién en
un contexto.

Estas operaciones no son la prerrogativa de una sola fun-
cion mental, sino el modo de tratamiento, a todos los niveles,
del material cognoscitivo por la mente [25].

Es indispensable, a este respecto, conocer las caracteristi-
cas de cada nifio, descubrir en qué condiciones recibié las
respuestas, las primeras recompensas, y én qué medida tuvo
posibilidades de intercambio.

La experiencia de la escuela debe ir ligada a la de la vida
y la realidad natural y social, de forma que ofrezca gratifica-
cionés practicas e inmediatas. Es preciso asimismo saber mo-
tivar a los nifios para el éxito por medio de estimulos que
respeten el esfuerzo minimo -inicial.

Dado que estos nifios viven esencialmente en el presénte
y no son accesibles a la dialéctica, hay que darles el sentido
del saber hacer y los medios para adquirirlo, asi como el sén-
tido de la estabilidad, dandose a si mismo como modelo de
identificacion a través de una atencién humana y personal.

El estudio que hemos realizado muestra que podemos ha-
llarnos en presencia de desequilibrios en el desarrollo (dificul-
tades intelectuales, trastornos del lenguaje, de las relaciones).
A causa de esos trastornos, algunos nifios utilizan poco o mal
sus potencialidades. De ahi sus dificultades para llegar al sis-
tema simbélico (tiempo y espacio), lo cual provoca una limi-
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tacién de su horizonte, asi como del dominio de los elementos
de su problematica personal:

— Trastornos del lenguaje de tal gravedad que requiera
literalmente una reeducacion, tienen, no obstante, nece-
sidad de una educacién compensatoria en el campo del
mismo lenguaje 1°.

— Si el nifio se hace creador, consigue hacer surgir en
torno suyo un mundo de simbolos y, por tanto, crearse
un mundo humano.

A propésito de los aprendizajes bioldégicos, conviene recor-
dar que cuando e! sistema receptor y el sistema realizador del
nifio funcionan correctamente, éste aprende a insertar entre
ambos el sistema simbélico que después le sera necesario para
los aprendizajes escolares. De ahi es de donde deriva la rique-
za de la imaginacién; se comprende, pues, cuanta atencién
se le debe prestar.

8.3 La sintesis del cuerpo y del psiquismo permite la per-
cepcién de s{ mismo, y la inteligencia potencial se hace dispo-
nible si se ejercitan los sentidos.

Es necesario un desarrollo normal de la psicomotricidad
para el de las praxis, las prestaciones, las gnosis y las acti-
vidades de relacién. Pero ese desarrollo ha de pasar por una
estructuracién significativa en la que se coordinen los elemen-
tos sensorimotores y las resonancias afectivas que les acom-
paiian. Si este proceso, que comienza con el nacimiento, se
desarrolla normalmente, veremos aparecer progresivamente la
accion que realiza y el lenguaje que imagina y define [26].

— Partiendo de experiencias que tengan significacién per-
sonal, es facil pasar a un comportamiento en el cual se
diversifiquen las personalidades. A partir de los tres
afios, en efecto, el nifio deja de prestar su cuerpo y su

10 Numerosos estudios concluyen que no se debe considerar la perte-
nencia social, aunque tenga su importancia, como el factor exterior de mayor
influencia sobre el ritmo y la calidad del desarrollo verbal de los nifios.
«Existen diferencias importantes en el interior de un mismo grupo: se puede
situar entonces la distancia entre lo que son los padres y lo que hacen»
(CADZEN, C. B.) [26].
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pensamiento a los demés, como lo hacia en la fase de
sincretismo. Deja de confundirse con la situacion o el
papel en que pueda verse comprometido y adopta a
partir de ese momento una perspectiva personal. Es de-
cir, comprende que, a pesar de la diversidad de las
situaciones, él es alguien por encima de los papeles y
las situaciones. No puede aparecer vérdaderamente el
«yo» a los tres afos sin ir acompafado de un «yo a los
ojos de los demés». El nifio quiere que se ocupen de
él, y llega incluso a hacer tonterias para atraer la aten-
cién. Todo ese juego forma parte de la génesis del ser
en relacién. Resumiendo, el nifio pone constantemente
en juego la relacién yo-los deméas, y cesa la indiferen-
ciacion de la fase precedénte.

Segin Wallon [27], no por ello desaparecen las formas de
actividad pasadas. A los tres afios no se puede abolir total-
mente el sincretismo, pero, pasada esa edad, se organiza un
terreno neutro u objetivo entre el yo y el otro, «una distancia
vivida», segin Minkowski [28], y deja de existir esa vertigi-
nosa proximidad del otro que hace posibles ciertas alucina-
ciones, ciertos trastornos como el transitivismo.

9. FORMACION DE LOS EDUCADORES. ALGUNAS
PROPUESTAS

9.1 La preparacion de los educadores depende del desarro-
llo de la personalidad global del nifio y de su propia persona-
lidad en el marco de su vocacién profesional.

Una pedagogia orientada a la promocién de los nifios inadap-
tados por razones de malestar familiar debe llevarles al mismo
nivel educativo que los demés nifios, sin organizar necesaria-
mente clases o grupos especiales.

— La investigacion demuestra cuan importante es que la
guarderia, la escuela maternal y la escuela primaria ven-
gan a ser medios que, si no reemplazan al medio fami-
liar, al menos lo completen. Tales instituciones debérian
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ser el lugar de un didlogo constante entre la reflexion
y la préctica, entre la investigacion y la accién, con ayu-
da de equipos interdisciplinarios.

Segun Piaget, la interdisciplinaridad, penetrando en el inte-
rior de los fenémenos, no se limita a observar, sino que capta
las estructuras y sus relaciones. Pasa de lo particular a lo
general y controla sus propias modalidades de accion. En ella
diversos sectores de las ciencias humanas, qué se enriquecen
con su interaccién, ponen de relieve las relaciones estructu-
rales. En efecto, no basta el intercambio de informacién entre
los diversos especialistas del campo bio-socio-educativo, puesto
que si las ciencias conservasen cada una su propio espacio
cerrado no lograrian integrarse ni realizar una sintesis que
permitiese la planificacion y la metodologia de la accién com-
pensatoria [29].

9.2 Al hablar de equipo en un momento en que se preten-
de reorganizar las instituciones, abiertas o cerradas, y favore-
cer su evolucién social para que respondan mejor a las nece-
sidades de los individuos y las comunidades, queremos hablar
de «comunidades educativas». Que deben ser solidarias y cohe-
rentes en el plano interno, creadoras de ideas y provistas de
estructuras que respondan a las necesidades de la comunidad
social.

La «comunidad educativa», que es por naturaleza interdisci-
plinaria, responde a las exigencias de quienes se hallan en
estado de necesidad. Tienen necesidades colectivas que requie-
ren a la vez una investigacién y una ensefanza. Pero también
tienen necesidades individuales: de relacién, sociales, técnicas.

A esas necesidades debe responder concretamente una ac-
cién auténticamente preventiva, ejercida por servicios sociales
capaces de ocuparse no sélo de las personas, de forma directa,
sino también de las estructuras en que éstas deben vivir. Los
responsables de la accién socioeducativa hallan ahi nuevos
campos de intervencién. En efecto, la comunidad educativa no
se limita al sector familiar: también se ocupa de la vida escolar.

— Para poder actuar no sélo en el nivel diagnéstico, sino
también en el de las soluciones, los miembros del equipo

292



han de poder satisfacer sus propias necesidades psico-
l6gicas: necesidad de informacién, de didlogo y de con-
certacién, de responsabilidades, de participacién, de una
remuneracion adecuada, de invéstigacién, de ensefianza
y de interés por su trabajo.

Algunas de esas necesidades son més netamente individua-
les: la investigacion comprendida como valorizacién personal,
la ensefianza como bisqueda creadora y una remuneracién que
aségure un nivel de vida en correspondencia.

9.3 Basédndonos en nuestra experiencia y en la de otros
sobre el tema de los educadores que se consagran a los nifios
inadaptados por causas de angustia familiar, podemos enume-
rar a titulo indicativo algunas propuestas en cuanto a las ma-
neras de ser y los métodos de intervencién:

— Estudiar programas fuertemente estructurados que tien-
dan al desarrollo del lenguaje, la formacién de los con-
ceptos y la discriminacién perceptiva.

— Participar en la elaboracién de programas de tratamiento
sisteméticos.

— Hacer participar a los padres y los nifios en un trabajo
de intercambios con ocasién de encuentros cuidadosa-
mente preparados y respetando la situacién social y étni-
ca de los grupos.

— Crear un ambiente gratificante en el cual el nifio se sien-
ta aceptado, capaz de iniciativas.

— Centrar los programas en tareas precisas, a fin de con-
centrar los esfuerzos en la formacién del pensamiento.

— Vivir la situacién pedagégica én un estado de empatia,
adoptar una actitud de aceptacién respecto al nifio, a fin
de poder descubrir uno mismo las dotes de cada cual
y obtener su colaboracién.

— Establecer las correlaciones entre los conocimientos bio-
psico - socio - pedagdgicos con vistas a una satisfaccién
personal en la observacién de los progresos debidos a
la propia ensefianza y para estudiar las nuevas estrate-
gias de intervencion.
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— Saber utilizar los métodos, los medios, etc., que ofrece
el medio para actualizar la ensefianza.

— Aprendér a comunicar para laborar sobre lo real, a fin
de llevar al nifio a un nivel aceptable de comportamiento.

— Dedicarse a crear una estabilidad emotiva que permita
superar la hipersensibilidad y desarrollar una capacidad
social activa, obrando en interés dé todos.

— Profundizar el estudio de la sociedad urbana y del modo
de vida de aquellos que la componen (conocer las es-
tructuras sociales, los diversos organismos, los agentes
de transformacién, etc.).

— Participar en el estudio de las carencias que subsisten
o que se reproducen periédicamente, a fin de identificar
los esquemas de conformismo y comprender el medio
propio [30].

Importa, pues, lanzar un llamamiento acuciante en favor de
un pensamiento pedagdégico creador, si queremos dominar pro-
gresivamente el porvenir y evitar que los educadores y los
alumnos que hoy sufran el «choque del futuro» sin adaptarse
al cambio u organizarlo de forma 6ptima. La formacion teérica
y practica de los educadores y los investigadores debe cen-
trarse en la resolucion de los problemas que surgen en las
nuevas situaciones, o que se perciben de forma nueva, original
y creadora [31].

BIBLIOGRAFIA

[1] SATIR, V.: Psicodinamica e psicoterapia del nucleo fami-
liare, Ed. Armando Armando, Roma, 1973.

[2] ACKERMANN, N. W.: Psychodinamics of Family life, Nue-
va York, Basic Books, 1958. Idem: «Family Dinamics and
the Reversability of Delusionale Formations, en Intensive
Family Therapy, Hoeber Medical Division, Nueva York,
Harper & Row Publishers, 1965. GALLI, N.: Educazione
familiare e sociale, E. La Scuola, Brescia, 1965. JACKSON,
D.: «Family Interaction, Family Homoestasis and Some

294



[3]
(4]

[5]

(6]
[7]
(el

(9]

[10]

[11]

Implications for Conjoint Family Psychoterapy», en Mas-
sermann, J., Nueva York, 1959. LIDTZ, TH., en Schizo-
phrenia and the Family, Nueva York, International Univer-
sity Press, 1965. WINNICOTT, D. W.: La Famiglia e lo
sviluppo dell'individuo, Ed. Armando Armando, Roma, 1968.
CLAUSSE, A.: Initiation aux Sciences de ['Education,
Ed. G. Thone, Lieja, 1967.

Symposium de investigacion educacional sobre los dis-
minuidos socioculturales. Consejo de la Cooperacién Cul-
tural, Consejo de Europa, Estrasburgo, 1973. Estudios.
Studies in cognitive development. Essays in honor of
Jean Piaget, Oxford University Press, Londres-Toronto,
1969. PIAGET, J.: Genetic Epistemology, Columbia Uni-
versity Press, Nueva York-Londres, 1970. Idem: Psicologia
ed epistemologia, Ed. Loescher, Turin, 1961.

ANZIEU, M.: Conferencia «L’attachement du petit enfant»,
I'Ecole des Parents et des Educateurs, Paris, 1975.
LABBENS, J.: Le quart-monde, la condition sous-proléta-
rienne, Ed. Science et Service, Pierrelays, 1969.
BOURDIEU, P.: «L'école conservatrice. Lés inégalités de-
vant I'école et devant la culture», Rev. Fran¢ de Soc.,
VII, 3, 1969.

DE LANDSHEERE, G.: «Tendances de la recherche expé-
rimentale en éducation», en Education 1971, 132. Idem:
«Philosophie et politique de la recherche en éducation»,
en Education, 1970, 125. MCDILL, E. L.: Strategies for
Success in compensatory education, en Appraisal of eva-
luation research, The John Hopkin's Press, 1969.
THIRION, A. M.: Evaluation des programmes d’'éducation
compensatoire, Consejo de Cooperacién Cultural, Estras-
burgo, 1973.

HERNE, C.: «C'est |'école (et rien d'autre) qui produit
les dyslexiques», en Education, 1972, 133. TYLER, R., y
GAGNE, R.: Perspectives of curriculum evaluation, AERA
Monograf Series of Curriculum Evaluation, Chicago, 1965.
HAEUSSERMANN, E.: Potenziale di sviluppo dei bambini
in eta prescolastica, Armando, Roma, 1973. CHILAND, C.:
Conditions réelles de I'apprentisage de la langue écrite,

295



[12]
[13]

[14]
[15]
[16]

[17]
[18]

[19]
[20]

[21]

[22]

[23]

296

dans la dyslexie en question, CRESAS, Paris, A. Colin,
1972.

PERRENOUD, P.: Stratification socio-culturelle et réussite
scolaire, Droz, Ginebra, 1970.

FOWLER, W.: «The design of early developmental learning
programs for disadvantaged young children», Supplement
des IRCD Bull., 3, 1., Projet Beacon, Ferkauf Graduate
School of Humanities and Social Sciences, Yeshiva Uni-
versity, Nueva York, 1967.

BRUCE W. TUCKMAN: Preparing to teach the disadvan-
taged, The Free Press, Nueva York, 1969.

LEMAY, M.: Psychopathologie juvénile, Ed. Fleurus, Pa-
ris, 1973.

BLAKE, R. R.,, y MOUTON, J. S.: The managerial grid,
Houston Gulf, 1964. BENNIS, W. G.; BENNE, K. D., y
CHIN, R.: The Planning of change, Hoit, Rinehart and
Winston, Nueva York, 1969. GREINER, L. E.: Organizatio-
nal Change and Development. University of Harvard, 1965.
LEAVIT, H. J.: «Applied organizational change in industry:
Structural, technological and humanistic approaches», en
J. C. March, Ed. Handbook of organisation, Chicago, 1965.
FAURE, E.: Rapporto sulle strategie dell’educazione, Ar-
mando-Unesco, Roma, 1973.

GRANGER, R. L.: The Impact of Head Start. An Evaluation
of the Effects of Head Start on Children’s Cognitive
and Affective Development, vol. |, Report to the U. S.
Office Economic Opportunity by Westinghouse Learning
Corporation and Ohio University, 1969.

THIRION, A. M., op. cit.

BENNIS, W. G.; BENNE, K. D., y CHIN, R.: The Planning
of change, Holt Rinehart and Winston, Nueva York, 1969.
PERRENOUD, P., op. cit. REUCHLIN, M.: «Les facteurs
socio-économiques du développement cognitif», en Milieu
et développement, PUF, Paris, 1971.

CHILAND, C.: L'enfant de six ans et son avenir, PUF,
Paris, 1971.

CHIVA, M.: Débiles normaux-débiles pathologiques (pre-
facio de R. Zazzo), Ed. Delachaux et Niestlé, Neuchatel,



[24]

[25]
[26]
[27]
[28]

[29]

[30]
[31]

1973. NISBET, J. D., y ENTWISTLE, H. J.: Metodologia della
ricerca educativa e della sperimentazione, Armando, Ro-
ma, 1973. LUNN, J. C. B.: «The development of scales to
measure junior school children’s attitudes», Br. J. educ.
Psychol., 39, 1969.

BETTELHEIM, B.: Love is not enough, The free Press,
Nueva York, 1950. JURGENSEN, G.: La folie des autres,
Ed. Robert Laffont, Paris, 1973.

ARNHEIM, R.: Il pensiero visivo, Einaudi, Torino, 1974.
GADZEN, G. B.: «Subcultural differences in child langua-
ge: an inter-disciplinary review». Merril-Palmer Quart.,
12, 3, 1966.

GALLI, N.: La psicopedagogia di Henri Wallon, Ed. La
Scuola, Brescia, 1971.

MINKOWSKI, E.: Le temps vécu, Delachaux et Niestlé,
Neuchatel, 1968.

APOSTEL, BOISOT, HECKHAUSEN, JAUTSSCH y PIAGET,
en L'interdisciplinarité. Problémes d’enseignement et de
recherche dans ['Université, Ed. OCED-CERI, Paris, 1972.
RAVAGLIOLI, F.: Interdisciplinarita, E. Armando Armando,
Roma, 1970.

TUCKMAN, B. W., op. cit.

BONBOIR, A.: Une pédagogie pour demain, PUF, Paris,
1974. BEADLE MURIEL: La mente del bambino, Ed. Longa-
nesi, Milén, 1972.

297






COMISION DE ENSENANZA GENERAL Y TECNICA
(Estrasburgo, 4 de marzo de 1976)

El papel compensatorio de la educacion preescolar

para los niiios afectados de una deficiencia congénita

o adquirida, de orden perceptivo o motor (deficien-
cias fisicas multiples)

Por HANS WOLFGART

OBSERVACIONES PRELIMINARES

En la reunion. celebrada los dias 11 y 12 de diciembre de
1973 en Estrasburgo con expertos de diversos paises europeos,
la Comisién de ensefanza general y técnica del Consejo de
Europa examiné especialmente «el papel compensatorio de la
educacién preescolar» y solicité el establecimiento de cuatro
estudios de casos, uno de los cuales tendria el tema siguiente:

«Nifios afectados de una deficiencia congénita o adqui-
rida, de orden perceptivo o motor» (visién, oido, psico-
motricidad, secuelas de poliomielitis, secuelas de acci-
dente, retrasos del desarrollo motor, etc.).

Tal es el encargo que nos hémos esforzado por cumplir con
este estudio, en el cual, teniendo en cuenta el tema general
arriba mencionado, ofrecemos una vision sistematica dél

«papel compensatorio de la educacién preescolar en los
nifios afectados de deficiencias fisicas midltiples».

Con ayuda de numerosas obras consagradas al tema, y de
nuestra propia experiencia, hemos recapitulado la situacion tal
como se presenta en los paises de habla alemana. Empeézare-
mos con una descripciéon de las tareas y los objetivos gene-
rales que se deben asignar a una educacién preescolar désti-
nada a los nifios deficientes, asi como de los modos de orga-
nizacion y los programas que mejor le permitirian alcanzar su
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objetivo. Evidentemente, tanto en estos capitulos como en el
resto del estudio, insistimos mas en las cuestiones de orden
pedag6gico que en las de orden terapéutico.

Pasaremos a continuacién a describir las caracteristicas del
nifio deficiente y la naturaleza de sus sintomas, la influencia
de las deficiencias fisicas sobre su desarrollo general y los
lazos de correlacién entre diversas deficiencias que conducen
a la apariciéon de deficiencias miiltiples.

Consagraremos los capitulos siguientes a las instituciones
y a las formas de organizacion puestas a prueba hasta el pre-
sente para la educacién precoz de los nifios deficientes. Pon-
dremos de relieve que deberian dirigirse a todos los nifios
afectados de deficiencias (fisicas) que tengan necesidad de
una educacién preescolar.

Los principios a adoptar para el programa, que describimos
a grandes rasgos, ocupan lugar importante en este informe.
Es preciso que la educacién preescolar tenga en cuenta el
conjunto de'la personalidad del nifio y no solamente su defi-
ciencia.

Para concluir, presentaremos algunas reflexiones sobre la
formacién de los educadores preescolares, insistiendo muy
particularmente en lo interesante que seria empezar a vigilar
lo antes posible el desarrollo de estos nifios, tarea que se
encomendaria a unos consejeros para nifios de muy corta edad.

La extensién que se nos prescribié para este trabajo nos
obliga a una gran concisién y a limitar el campo de nuestras
investigaciones. Esperamos que el lector sepa disculparnos.

I. LA EDUCACION PREESCOLAR: SU PAPEL Y SU CAMPO
DE ACCION

Por «educacion preescolar» entendemos el conjunto de acti-
vidades desarrolladas con vistas a la educacién y la instruc-
cion funcionales y deliberadas de los nifios deficientes antes
de que comience su escolaridad obligatoria, y que deben garan-
tizar el desarrollo préacticamente normal de su personalidad.
Con ayuda de medidas adaptadas a su estadio de desarrollo
—entre las cuales figuran asimismo los consejos a los padres—,
la educacién preescolar tiene por finalidad permitir que los
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nifios deficientes superen en la mayor medida posible las di-
versas etapas de su formacién vertical a la edad en que nor-
malmente sobrevienen.

Hoy esta generalmente reconocido que la educacién prees-
colar es una necesidad para los nifios deficientes, pero los
objetivos que se le deben asignar, el contenido y los métodos
de esta formacién y su organizacion son todavia materia de
controversias. El derecho moral y legal de todo nifio a un des-
arrollo 6ptimo hace indispensable la educacién preescolar para
consolidar las aptitudes existéntes, recuperar las posibilidades
de formacion inutilizadas o ausente y compensar las deficien-
cias de base. Ademads, halla una justificacion complementaria
en los resultados de las investigaciones pedagégicas y psico-
légicas, reveladoras en especial de que:

— el desarrollo de los. nifios depende no sélo de su patri-
monio genético, sino también de un juego complejo de
influencias reciprocas entre el patrimonio genético, los
procesos de maduracién, la influencia del medio ambien-
te y una «autoorientacions;

— los primeros afios de la vida comprenden fases de adqui-
sicién de conocimientos que posteriormente no se pue-
den recuperar de cualquiér manera;

— la aptitud de los nifios para aprender depende amplia-
mente de factores sociales y culturales, y no correspon-
de a un orden de magnitud inmutable en el tiempo;

— también para los nifios deficientes son los primeros afios
de la vida aquellos durante los cuales se encuentran mas
abiertos y sensibles a las influencias en todos los aspec-
tos de la existencia.

1.1 La educacién preescolar, o como «superar» las deficiencias
y evitar sus consecuencias

Tanto las deficiencias de nacimiento como las que sobre-
vienen més tarde tienen en la mayoria de los casos tendencia
a fijarse y—en parte a causa de la actitud del entorno—, a
extenderse para convertirse en deficiencias midiltiples, que son
hoy dia casi la regla general. Algunas son, por su misma natu-
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raleza, en gran medida incurables, y hay que aceptarlas como
tales (ceguera, sordera, paresia cerebral), pero, en cambio,
sus consecuencias nefastas (trastornos del aprendizaje escolar,
nifios dificiles de educar) pueden ser total o parcialmente evi-
tadas. En otros casos se pueden reducir los efectos de las
deficiencias con ayuda de medidas de compensacién (ejercicios
sisteméticos destinados a mejorar la vista o e! oido, fisiote-
rapia en caso de paresia cerebral). Tampoco podemos olvidar
que la deficiencia debe ser «superada» intelectual y psicoldgi-
camente, y en este sentido utilizaremos este verbo.

Es absolutamente indispensable recurrir a la educacion pre-
escolar para atajar la extension de una deficiencia dada y pre-
venir los trastornos resultantés. Ella permite diagnosticar las
aptitudes restantes y desarrollarlas, ayudando ademés al nifio
a acrecentar sus capacidades y, por ende, a adquirir mayor se-
guridad. Comprende medidas preventivas que tienden a eévitar
o al menos, a reducir las consecuencias nefastas que se tra-
ducen en trastornos en los siguientes campos: motricidad, per-
cepcién, adquisicion de conocimientos, insercion en la vida so-
cial, desarrollo de la personalidad. La educacién preescolar
tiene asimismo por objeto ayudar a los padres por medio de
actividades de informacion, preparaciéon y orientacion para que
aporten una colaboracién activa y modifiquen sus actitudes.

Gracias a estos esfuerzos desarrollados sobre dos frentes
es posible, en la gran mayoria de los casos, «superar» las
deficiencias o, al menos, reducirlas y prevenir por una parte
los trastornos consecutivos que amenazan al nifio, y por otra,
las actitudes erréneas en su entorno inmediato y remoto.

1.2 La educacion preescolar, o como prevenir los fracasos
escolares

Es evidente que la educacion preescolar esta destinada, por
definicién, a permitir que los nifios deficientes franqueen las
diversas fases de su desarrollo a la edad que les corresponde,
pero ningin estudio objetivo podria desdefiar su importancia
como «preparacion para la escuela». No se trata, como a me-
nudo se teme, de una «escolarizacién antes de tiempo» que
implique una formacién intelectual prematura y unilateral, sino
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de una ayuda suficiente para que el nifo que ha alcanzado la
edad de la escolarizacion obligatoria pueda iniciar sus estudios
sin demasiado retraso. Uno de sus objetivos seria, pues, hacer
a los nifios aptos para seguir una ensefanza escolar, sin deter-
minar de antemano el tipo de establecimiento —normal o es-
pecial— que frecuentaran, ya que esta cuestion debe ser re-
suelta caso por caso, de acuerdo con su aptitud para aprender.
Por lo demés, partimos del postulado de que todos los esta-
blecimientos que entren en cuenta modificaran sus formas habi-
tuales de organizaci6n y de diferenciacion, a fin de responder
adecuadamente a las necesidades de los nifios deficientes.

El concepto de «aptitud para los estudios escolares» no se
refiere Gnicamente a la edad y a las exigencias formales, sino
que ha adquirido una significacién fundamenta! relacionada con
las expresiones «aptitudes fisica, intélectual y social para los
estudios escolares». Las actividades desarrolladas independien-
temente por medio de la educacién preescolar puedén contri-
buir en gran medida a dotar a los nifios deficientes de la
aptitud intelectual y social necesaria para seguir una ensefianza
escolar. En efecto, los diagnésticos que comprende sirven no
s6lo para identificar las deficiencias, sino también para descu-
brir las aptitudes latentes del nifio y desarrollarlas. Haciendo
que el nifio practique juegos —considerados como la forma
infantil del trabajo— se le ensefia, entre otras cosas, a apren-
der y a adquirir los modos de comportamiento necesarios para
su instruccién personal y la formacién en grupo que habra de
seguir posteriormente.

Asi, pues, la educacién preescolar sirve a la vez para pre-
venir ulteriores fracasos escolares y para determinar el género
de establecimiento correspondiente a las aptitudes que el nifio
estd adquiriendo.

1.3 La educacion preescolar, o como asegurar al nifio una vida
normal merced al pleno desarrollo de su personalidad

Resulta dificil definir lo que es una «vida normal», ya que
el concepto se puede interpretar de diversas maneras, segin
los individuos, e incluye numerosos matices; pero podriamos
decir que se puede entender como tal una vida que no se

303



aparte demasiado de la norma en sentido negativo. Junto con
la integracion en la vida social que asegura el proceso de re-
adaptacién, la «igualdad de oportunidades», tantas veces invo-
cada, deberia ofrecer a las personas déficientes la posibilidad
de llevar una «vida normal».

La formacién de la personalidad viene esencialmente deter-
minada por las diversas orientaciones que sé dan al nifio en
el curso de sus primeros afos. Los conocimientos elementales
y los principios fundamentales de educacién adquiridos a esa
edad tienen importancia decisiva para los comienzos de la ins-
truccién, que intervienen en este estadio precoz. Ello es doble-
mente valido para los nifios deficientes, presa dé numerosas
dificultades y facilmente victimas de trastornos, y que ademés
de aceptar y soportar, si no aprobar, el caracter definitivo de
su deficiencia fundamental, deben desarrollar lo mejor posible
sus aptitudes, contribuir a crear con su comportamiento rela-
ciones armoniosas con su entorno y adquirir seguridad —sin
caer en los excesos— para afirmar su personalidad.

Esta evolucién exige necesariamente mucho tiempo, y hasta
los nifios deficientes deben perseguirla hasta el nivel maés
elevado que sean capaces de alcanzar. Es, por tanto, indispéen-
sable que adquieran muy pronto conciencia de si mismos, de
lo que pueden y no pueden hacer, y del juego de influéncias
reciprocas que se ejerce entre ellos y los demds, sean defi-
cientes o no. Para que la readaptacion rinda todos sus frutos,
debe ir precedida de una educacién preescolar.

Il. CONDICIONES NECESARIAS PARA LA PUESTA A PUNTO
DE UNA EDUCACION PREESCOLAR PARA LOS NINOS
DEFICIENTES

La realizacion de las tareas descritas més arriba (capitulo I,
secciones 1-3) presupone la existencia de ciertas condiciones,
2 saber:

1. Intervencién precoz.

2. Diagnéstico y tratamiento precoces por médicos y tera-

peutas.

3. Deteccion y educacion precoces por pedagogos.
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li.1 Intervencion precoz

Es la condicién fundamental para toda medida precoz en
el terreno del diagnéstico y la terapia, y en el de la pedagogia
v la psicologia. Dado que por el momento no es (todavia) po-
sible hacer que todos los nifios deficientes se beneficien obli-
gatoriamente de una intervenci6n precoz, por razones derivadas
del derecho del individuo a la libre disposicién de su persona,
hay que redoblar los esfuerzos para llenar las lagunas que
todavia subsisten en la informacién del gran piblico y de las
escuelas. Los nifios deficientes no estdn en condiciones de
decidir por si mismos, y los padres raramente son capaces de
darse cuenta objetivamente de todas las consecuencias que
acarrea una deficiencia; por eso es necesario hacer participar
a terceros y a las autoridades competentes en las tomas de
decision relativas a una «intervencién precoz».

Puesto que la intérvencion, el tratamiento y la educacién
precoces van estrechamente ligados, en el futuro habria que
cuidar, con mdas atenciéon que hasta el presente, de que los
nifilos —o méas exactamente sus padres— encomendados en prin-
cipio a los servicios de sanidad y a los médicos tengan la
posibilidad de mantener una primera entrevista con un pedago-
go especializado en nifios deficientes. Ademéas de las atenciones
médicas que ya existen, es indispensable organizar visitas de
pedagogos especializados a las escuelas maternales y los esta-
blecimientos anélogos, asi como durante los primeros afios de
la escuela primaria.

A titulo de ejemplo de las mejoras introducidas en las inter-
venciones precoces, citaremos los centros diurnos creados en
algunas ciudades de la Repiblica Federal de Alemania. Se
hallara una descripcién de los mismos para la ciudad de Hano-
ver, en Gressmann, Erfahrungen liber die Einrichtung und die
Arbeit eines ambulanten Spastikerzentrums (datos de experien-
cia sobre la organizacion y las actividades de un centro diurno
para enfermos afectados de paresia cerebral espasmddica;
cf. bibliografia nim. 4, 29 y ss.). Véase igualmente Wagner-
Fischer, Modellversuch: Friibehandlung und Elternanleitung von
Kindern mit cerebralen Bewegungsstérungen (Spastiker) im
Grossraum Bonn [tratamiento precoz de nifios afectados de
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trastornos motores cerebrales (paresia cerebral espasmddica),
directivas dadas a sus padres: ensayo piloto en la aglomeracién
de Bonn; cf. bibliografia nim. 4, 55 y ss.]. Se ha mantenido
este dltimo centro a titulo permanente, tras los buenos resul-
tados obtenidos durante la fase experimental.

11.2 Diagnéstico médico y tratamiento terapéutico precoces

En ciertos casos, el diagndstico y el tratamiento médico pre-
ceden a las medidas pedagdgicas; en otros tienen lugar simul-
tdneamente, pero, sea como fuere, todos son estréchamente
interdependientes. En muchas ocasiones el diagnéstico y el
tratamiento médico ayudan al pedagogo especializado a com-
prendér mejor la situacién general del nifio y le proporcionan
datos esenciales para su accién.

Desde hace algin tiempo ha mejorado indiscutiblemente la
colaboracién entre médicos y pedagogos especializados, pero
si estableciesen una cooperaciéon todavia mas estrecha y un
intercambio suficiente de informacién, sin crear por ello arti-
ficialmente un orden general de prioridad, ain podrian respon-
der mejor a las necesidades de los nifios y de sus padres.
El cuerpo, la mente y el alma componen una unidad que recla-
ma la ayuda del médico y del pedagogo en unos nifios que en
la mayoria de los casos padecen trastornos multiplés y no un
trastorno parcial.

He ahi por qué nunca insistiremos bastante para que —lo
mismo que los estudios de los pedagogos especializados com-
prenden obligatoriamente unas nociones de medicina —también
la formacion bésica de los médicos reserve un lugar a la ini-
ciacion en la pedagogia, por lo menos en forma de cursos de
perfeccionamiento, aunque sé6lo sea para crear una mejor com-
prensién reciproca entre médicos y pedagogos.

A titulo de ejemplo de diagnéstico y de tratamiento preco-
ces citaremos la «Heinrich-Piepmeyer-Haus», de Munster (West-
falia), que desde hace varios afios organiza cursillos para las
madres en estrecha colaboracién con la clinica ortopédica uni-
versitaria. Alli se las acoge junto con sus hijos afectados de
paresia cerebral, por espacio de quince dias, durante los cuales
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médicos especializados y fisioterapeutas les muestran cémo
deben tratar a sus hijos y les enseiian a hacerles realizar ejer-
cicios corporales. Existen centros anélogos en diversas ciudades
de la Republica Federal. El «Inselspital», de Berna (Suiza), po-
see desde hace varios afios un servicio de diagnéstico y de
tratamiento precoces que recibe sobre todo a los nifios con
indicios de riesgos particulares (cf. bibliografia nims. 1 y 14).

11.3 Deteccién y educacion precoces por pedagogos

Los trastornos que aparecen en el desarrollo del nifio en
el curso de sus primeros afios no siempre son de competencia
del médico. La complejidad de sus causas y de sus sintomas,
asi como la vocacién antropoldgica del ser humano, obligan a
examinar y a tratar cada caso con ayuda de varias disciplinas
y bajo diversos aspectos.

a) Cuando la deficiencia es totalmente manifiesta, la fami-
lia del nifio la detecta por regla general muy temprano. La
experiencia ha demostrado que la mayoria de los padres se
inquietan principalmente por los sintomas fisicos aparentes, en
tanto que no se dan cuenta de los trastornos en el desarrollo
intelectual y psiquico de su hijo, o so6lo la perciben relativa-
mente tarde. Al parecer tienen un conocimiento mas preciso
de las normas del desarrollo fisico, en tanto que a menudo es-
tan demasiado «cerca» del nifio para poder apreciar las ano-
malias mentales y psicolégicas con la objetividad y la distancia
necesarias; tanto por ignorancia como por falta de informacién
esperan una «mejora», y esa esperanza les mantiene en la
incertidumbre y la inactividad.

b) Considerando la probabilidad de que en el futuro los
padres sigan sin advertir las deficiencias menos visibles —pero
no por ello ménos graves—en sus hijos de corta edad, y de
que, infortunadamente, tampoco los médicos las descubran sufi-
cientemente, es indispensable proporcionar sistematicamente la
informacién necesaria a todos los ensefiantes de los estable-
cimientos preescolares y a todos los profesores de ensefianza
primaria, con ocasion de su formacién bésica o en cursos de
perfeccionamiento.
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¢) Incumbe al pedagogo —en colaboraciéon con psicélogos
y otros especialistas— detectar lo mas exactamente posible
toda anomalia en el desarrollo intelectual y psicolégico del nifio |
—es decir, en el campo de su desarrollo que présente un inte-
rés inmediato para su instruccion—, informar debidamente a
los padres sobre ella, aconsejarles y examinar con ellos (y con
la profesora de jardin de infancia o la educadora competente)
las medidas correctivas a adoptar y aplicarlas. Se esforzara
por formular con la mayor precisién posible los métodos y los
objetivos a adoptar y por comprobar su fundamento, estando
siempre dispuesto a revisarlos sin complacencia y a modifi-
carlos si fuese necesario.

Entré las instituciones que dispensan los servicios multi-
disciplinarios que acabamos de mencionar, citaremos entre otros
el «Kinderzentrum», de Munich (centro para nifios y centro de
investigaciones sobre pediatria social y medicina para adoles-
centes de la Universidad de Munich), que comprende servicios
de pediatria, psiquiatria infantil, psicologia, expresién verbal,
gimnasia médica, ergoterapia, terapia por la misica y terapia
intensiva, asi como un jardin de infancia Montessori (cf. biblio-
grafia nim. 11). Otro ejemplo de medidas pedagégicas precoces
es el que ofrece el centro de readaptacién de Westfalia, en
Landstuhl, que desde hace varios afios dispensa servicios de
gimnasia médica y de actividades pedagégicas (en particular
consejos y directivas a los padres), ya sea a domicilio o en
el propio centro.

lll. LOS NINOS DEFICIENTES Y LA NATURALEZA
DE SUS SINTOMAS

Hasta aqui nos hemos limitado a hacer una exposicién ge-
neral aplicable a todos los nifios deficientes. En las paginas
que siguen examinaremos el caso particular que constituyen
los nifios deficientes de edad preéscolar.
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1111 Definicién

Entre las numerosas definiciones existentes hemos retenido
las que mejor destacan las particularidades de orden pedagé-
gico y las hemos reunido en la siguiente descripcion: «se
considera como deficiencia fisica a toda persona que se en-
cuentre de forma temporal gravemente disminuida en el ejer-
cicio de las actividades correspondientes a su edad», «a causa
de una afeccién del sistema osteomuscular central o periférico
o de trastornos motores graves» (1).

11l.2 Naturaleza de los sintomas (deficiencia de base
y deficiencias secundarias)

Los nifios que hemos clasificado eén la categoria de «defi-
cientes fisicos» forman un grupo heterogéneo, pero todos pre-
sentan una caracteristica comin, esto es, una deficiencia de
orden motor mas o menos pronunciada o, dicho de otro modo,
un trastorno motor que a menudo va acompafado, particular-
mente en los nifios afectados de paresia cerebral, de trastornos
concomitantes o consecutivos de orden perceptivo, psicosocial
o intelectual.

Se pueden clasificar de diversas maneras, segin los crite-
rios adoptados, los sintomas que se manifiestan en los nifios
aféctados de deficiencias. Para los fines de este estudio hemos
procedido a una subdivisién muy general:

1. Nifios afectados de parélisis del sistema nervioso cen-
tral o periférico: trastornos motores, poliomielitis, dis-
trofia muscular, paraplejia, anomalia congénita de la
columna vertebral (espina bifida), etc.

2. Nifos afectados de anomalias congénitas (dismielias).

3. Nifios afectados de deformaciones y anomalias del sis-
tema osteomuscular.

(1) DEUTSCHER BILDUNGSRAT: Zur péddagogischen Férderung behinderter
und von Behinderung bderohter Kinder und Jugendlicher, recomendaciones de
la «Bildungskommissiona», Stuttgart, 1974, p. 37, y H. WEGENER: «Zur Psy-
chologie des kérperbehinderten Kindes», en Handbuch der Psychologie, vol. X,
pagina 435.
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4. Ninos afectados de diversos trastornos a consecuencia
de accidentes [véase asimismo los puntos a) y c)].

5. Ninos que no son deficientes fisicos en sentido estricto,
pero que a menudo se les acoge en los establecimientos
preescolares y escolares para deficientes, a falta de po-
derles clasificar en una categoria especial; asi, por ejem-
plo, los nifios afectados de enfermedades como fragilidad
de los huesos, afecciones del metabolismo, afecciones
cardiacas, trastornos graves del crecimiento, hemofilia.

Las deficiencias concomitantes o consecutivas son més o
menos pronunciadas segin las categorias (siendo particular-
mente manifiestas en los niflos que padecen paresia cerebral).
Justifican la utilizacién del término «deficiencias multiples» y
a menudo tienen consecuéncias mas graves que la deficiencia
de base para la adquisicién de conocimientos y el conjunto de
la formacidon. Las deficiencias secundarias mas frecuentes son
los trastornos de la palabra, del oido, de la vista, de la sensi-
bilidad (tacto, cinestesia), de la inteligencia, del comportamien-
to, las crisis de diversas naturalezas.

1l1.3 Causas de las deficiencias fisicas

Al médico corresponde descubrirlas. Si las enumerasemos
aqui, tendriamos que establecer una lista de términos médicos
que seria inaccesible para los no especialistas, ademas de no
presentar ningtn interés desde el punto de vista de la educa-
cion preescolar, objeto del presente estudio. A pesar de esta
reserva, tanto médicos como pedagogos deberian tratar incan-
sablemente de llegar a un diagndstico preciso de las causas,
puesto que, al menos €én el campo pedagdgico, los trastornos
consecutivos son un campo mejor conocido y es mas facil
hallar y aplicar medios destinados a prevenirlos. Es cierto, por
ejemplo, que unas medidas apropiadas permiten evitar ciertas
anomalias en el desarrollo inte'ectual (seudodebilidad) y psico-
l6gico (trastornos del comportamiento).
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14 Aptitud de los nifios afectados de deficiencias fisicas
para recibir educacion e instruccion

Las indicaciones relativas a la medida en que se pueden
educar e instruir estos nifios han de ser utilizadas con la mayor
prudencia, pués si bien es cierto que disponemos de ciertos
datos de experiencia, no es posible apreciar definitivamente
su valor cuantitativo y cualitativo, en particular por lo que res-
pecta a las repercusiones de los fenémenos exteriores sobre
las cualidades fisicas e intelectuales del ser humano. No se
debe considerar la aptitud para aprender y recibir una educa-
cién sobre la base de una deficiencia exterior dada, ya que
depende de la influencia reciproca de diversos factores. Lo
mismo puede decirse, evidentemente, de los diagndsticos inse-
guros, que suscitan o favorecen en los padres esperanzas sin
fundamento. El margen entre el desarrollo precoz y el des-
arrollo tardio es grande, como también lo es entre la no utili-
zacién de las posibilidades de desarrollo y su éxplotacién ma-
xima. Al estar la psicologia y la pedagogia en constante pro-
greso, creemos que todavia estamos lejos de haber agotado
todas las posibilidades.

IV. INFLUENCIA DE LAS DEFICIENCIAS FISICAS SOBRE
EL DESARROLLO DE LOS NINOS

1V.1 Influencia general

En conjunto, las deficiencias tienden a fijarse, a generali-
zarse, a menudo en forma de deficiencias consecutivas, y a
suscitar asi retrasos y desviaciones mas o menos acentuados
en el desarrollo del nifio, ya sea a causa de la complejidad de
la deficiencia o de la actitud errénea del entorno que, por di-
versos motivos, reacciona mal a ciertos modos de comporta-
miento del nifio deficiente, provocando nuevos trastornos en
su comportamiento. El pedagogo se interesa por todos los sin-
tomas que entrafien dificultades para la instruccion o la edu-
cacién del nifio.

31



IV.2 Influencia sobre ciertas aptitudes

Por afadidura, ciertas deficiencias influyen en aptitudes que
son absolutamente indispensables para el pleno desarrollo de
la personalidad del nifio. La estructura de las deficiencias mul-
tiples permite advertir el elevado grado de imbricacién entre
la deficiencia de base y las consecutivas; la paresia cerebral,
por ejemplo, no tiene solamente como efecto directo un tras-
torno motor, sino que ademas suele ser origen de trastornos
o deficiencias en el uso de la palabra y la comunicacién, en
la percepcién, la inteligencia, las capacidades cognoscitivas vy
el campo psicosocial, y nunca insistiremos bastante en el hecho
de que las deficiencias que asi forman conjuntos no se limitan
a sumarse, sino que se refuerzan unas a otras y presentan
efectos acumulados, de modo que las deficiencias llamadas
«leves» tienen a veces consecuencias mas serias que las «gra-
ves» para el desarrollo de la personalidad.

El juego de infiuencias reciprocas que se ejerce entre las
deficiencias que padece el nifio, asi como la actitud de infor-
tunio que adopta su entorno, le crean con frecuencia dificul-
tades para aprender. Asi, pues, la educacién preescolar debe
intentar —con ayuda de médicos y terapeutas— reducir o com-
pensar en la medida de lo posible la deficiencia de base, pre-
venir las deficiencias consecutivas que se puedan esperar vy
modificar el comportamiento del entorno. Cuanto més satisfac-
torios sean los resultados obtenidos, mayores probabilidades
tendrén las actividades constructivas de formacién y educacién
de verse coronadas por el éxito.

V. INSTITUCIONES DE EDUCACION PREESCOLAR QUE SE
DEBEN CREAR PARA LOS NINOS AFECTADOS
DE DEFICIENCIAS FISICAS

Segln las teorias actuales, la educacién preéscolar se dirige
a los niflos de uno a seis afios de edad, y hasta los dltimos
tiempos las (nicas instituciones existentes eran las escuelas
maternales (para nifios de tres a séis afios). Sin embargo,
desde hace algunos afios se va reconociendo cada vez mas
que habria que prestar mayor atencién al periodo de desarrollo
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precedente (de uno a tres afios), en cuyo curso el nifio vive
esencialmente con sus padres, pues comprende estadios esen-
ciales de desarrollo y de adquisicién de conocimientos que
pueden verse descuidados o insuficientemente aprovechados;
ademds, los padres desprovistos de conocimientos especiales
no estan preparados para llevar al mejor término posible las
diversas etapas de la educacién y la instruccion de sus hijos.
Por consiguiente, las instituciones dé educacion preescolar no
deben limitarse a las escuelas maternales, sino englobar ya la
etapa anterior en el seno de la familia, tarea que se deberia
confiar a un establecimiento central. Hay que completar, e
incluso a menudo corregir, la educacién llamada «funcional»
con una educacion «deliberada».

V.1 En el seno de la familia

Dejando aparte un nimero muy reducido de padres incapa-
ces de educar a sus hijos, o que se niegan a hacerlo, la fami-
lia es, y seguird siendo, la mejor «institucion» para el des-
arrollo general del nifio, aunque éste padezca una deficiencia
fisica. En este caso, sin embargo, los padres se ven a menudo
desbordados por la situacién pedagégica particular a que deben
hacer frente y por las numerosas dificultades que de ella sé
derivan. Cuando tienen que educar por si solos a un nifio defi-
ciente durante sus tres primeros afios de existéncia, suelen
descuidar importantes ocasiones de alentarle a aprender y a
desarrollarse.

Las condiciones enumeradas a continuacién nos parecen in-
dispensables para la creacién de una situacién familiar lo mas
satisfactoria posible, tanto para el nifio como para los padres.

Los padres de un nifio deficiente necesitan la siguiente
ayuda:

1. Deben obtener informes suficientes, unos de carécter
general y otros adaptados a su caso particular, sobre
las deficiencias fisicas, intelectuales y psicosociales de
su hijo, asi como sobre los trastornos consecutivos que
deben esperar: ahora bien, habrédn de ser consejeros
especializados quienes dispensen tal informacion.




2. Deben estar suficientemente prevenidos sobre todas las
dificultades que pueda presentar el desarrollo de su
hijo, ya se trate de la naturaléza y la importancia de
los cuidados que se le deban prodigar, de su desarrollo
afectivo e intelectual, de las dificultades en la escuela
y en la elecciéon de profesion, de la necesidad de sepa-
rarsé eventualmente de él, a titulo temporal o definitivo,
de la- actitud errénea que pudiera adoptar el entorno
respecto a él, etc.

3. Deben ser guiados y formados por especialistas para
que puedan participar activamente en el tratamiento te-
rapéutico y la educaciéon de su hijo. La persistente pe-
nuria de personal hace indispensable tal colaboracién,
pero se impone, sobre todo, porque es con sus padres
con quien mantiene el nifio de corta edad las relaciones
més estrechas y también, por regla general, las mejores.
Aun partiendo del principio de que los padres deben
colaborar con terapeutas y educadores, conviene consi-
derar cuidadosamente en cada caso (familias numerosas,
enfermos) la carga suplementaria que esto supone para
ellos y especialmente para la madre.

4. Deben saber que es indispensable la colaboracién de
ambos conyuges, pues en esta fase del desarrollo el
camino que conduce al nifio pasa casi exclusivamente
por sus padres. Ademds, la colaboracién que se les pide
les ayuda a considerar objetivamente su situacién y la
de su hijo, y a supérar mejor las dificultades por haber
adquirido conocimiento de ciertos métodos destinados
a reconciliarles con la existencia (véase al respecto el
capitulo 11.3).

V.2 Las escuelas maternales

Acogen a los nifios a partir de los tres afios de edad, y
tienen por finalidad llenar las lagunas y ayudarles a desarro-
llarse normalmente en el curso de esta fase de su existencia.
Ademas, les preparan para la escuela sin dispensar ensefianza
anticipada. Finalmente alivian la carga de los padres (la fami-
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lia). La escuela maternal esta hoy oficialmente reconocida y
organizada en todos los campos de la pedagogia especial. Se
han definido sus objetivos y establecido en gran parte su pro-
grama, aunque todavia siga sujeto a revisiones y a constantes
modificaciones. Los resultados obtenidos en estos estableci-
mientos no dejan lugar a dudas respecto a su utilidad, pero,
no obstante, hay que estar prevenido contra toda iniciativa
intempestiva: por ello entendemos tanto la admisién de un
nifio a una edad en la cual todavia no sea capaz de vivir en
sociedad, como la ensefianza de témas o el recurso a modos
de adquisicién de los conocimientos para los cua'es no se
haya alcanzado todavia suficiente madurez intelectual y social.

V.3 Centros pedagbgicos para nifios de corta edad

Desde hace algunos afnos se estan realizando esfuerzos
para crear «centros pedagégicos para nifos de corta edad»,
dotados del personal y el equipo necesarios para garantizar la
intervencion, la orientacién y la educacién Optimas desde una
edad precoz. Este género de establecimientos seria de gran
utilidad, y ya existen algunos, pero los especialistas no han
fogrado todavia ponerse de acuerdo sobre los principios a apli-
car, pues las tareas que se les deban asignar, la naturaleza
de sus actividades, sus objetivos, su modo de organizacion v,
sobre todo, su campo de competencia, siguen suscitando con-
troversias. Una solucién consistiria en fusionar los centros mé-
dicos de deteccién precoz y los centros pedagégicos para nifios
de corta edad, entre los cuales se distribuirian equitativamente
jas competencias evitando toda intrusién reciproca (ver al res-
pecto el capitulo 11.3).

Vl. LAS DIVERSAS FORMAS DE ORGANIZACION
DE LA EDUCACION PREESCOLAR DESTINADA A LOS
NINOS AFECTADOS DE DEFICIENCIAS FISICAS

Desde un punto de vista muy general, podemos decir que
Ja organizacién de la educacion preescolar difiere segin se la

dispense a domicilio, parcia'mente en un centro, enteramente
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en un centro o en alguna forma combinada. Mencionarémos,
sin pretensiones de exhaustividad, las férmulas siguientes, que
se pueden realizar aisladamente o combinadas de diversas ma-
neras.

V.1 Centros especiales de consulta pedagégica

Debemos insistir cada vez més a fin de que se dispongan
consultas para los padres y los nifios no sélo en el plano mé-
dico, sino también en el aspecto psicolégico y pedagdgico. En
la mayoria de los casos, estas consultas no serdn enteramente
suficientes, pero al menos permitiran a los padres y a su hijo
entrar cuanto antés en contacto con un educador, debiendo
hacerse luego més frecuentes. Seria deseable que las primeras
entrevistas se celebrasen en estrécha colaboracién con un
médico.

VI.2 Documentacién

Proporciona informacién a los padres que no viven en las
proximidades de una institucién pedagégica especial o que no
pueden acudir a ella con regularidad por otras razones. Los
impresos ofrecen la ventaja de estar siempre disponibles, pro-
porcionando asi una ayuda directa, y de servir eventualmente
de base para las entrevistas de consulta y orientacién.

VI3 Actividades en grupo

Tienen por objeto reunir a los padres de nifios afectados
de deficiencias idénticas o anélogas para que puedan intercam-
biar sus impresiones y asistir a sesiones de informacién y
demostraciones précticas. Se pueden organizar con los nifios
—que se reuniran en grupos de juego libres o dirigidos— o
sin ellos. Deberia estar presente un especialista—al menos de
vez en cuando— para proporcionar informacién, consejos o di-
rectivas.
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V.4 Grupos de composicion variable

Se trata de una forma de organizacion que permite reunir
a los padres y a sus hijos durante cierto tiempo (una a dos
semanas). Los padres hablan de sus dificultades en presencia
de especialistas, evalGan su trabajo practico y obtienen de
esos intercambios ideas nuevas respecto a la educacién que
deben dar a su hijo. Merced a esta organizacién, los nifios no
se ven privados de la presencia y la solicitud de su madre.

Ademés, los especialistas pueden observarles por espacio
de varios dias y preparar a continuacién programas de edu-
cacién individuales. Los nifios van pasando asi progresivamente
de la educacién individual a una educacién colectiva, medida
que favorece su adaptacion social. En esta modalidad, una mis-
ma institucion o un solo equipo puede hacerse cargo simul-
t4aneamente de varios grupos de composicién variable.

VI.5 Congresos de padres

Estas reuniones no aportan en principio una ayuda directa
a los padres, pero les ofrecen la ocasién de ponerse al co-
rriente de los ultimos descubrimientos, de afirmar su voluntad
de cooperar y de dar a conocer su opinién antes de que se to-
men medidas oficiales en favor de los deficientes. En este
aspecto, el papel de los congresos es esencial.

V1.6 Educacién precoz a domicilio

Esta forma de actividad pedagdgica, que se practica desde
hace ya mucho tiempo con los nifios afectados de trastornos
de la vista y del oido, se deberia extender rdpidamente a to-
dos los demas nifios con deficiencias fisicas. Un consejero o
un equipo de especialistas acuden periédicamente al domicilio
del nifio para «trabajar» con él—si ello es posible—y conver-
sar con sus padres, a fin de darles consejos y directivas de
orden pedagégico (cf. el capitulo I1.3).
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V1.7 Escuelas maternales (especiales)

Seglin las circunstancias locales, la escuela maternal es-
tara exclusivamente reservada a los nifios deficientes, o los
acogera a todos, deficientes o no, sin distinciéon (ver al res-
pecto los capitulos V.2 y 11.3).

VIl. PROGRAMA DE UNA EDUCACION PREESCOLAR
DESTINADA A LOS NINOS QUE PADECEN DEFICIENCIAS
FISICAS

Este programa va dirigido a tres categorias diferentes de
personas, a saber: el nifio deficiente, sus padres (y sus herma-
nos) y su entorno mas amplio.

En el planteamiento que sigue no estableceremos distincion
alguna entre el primer y el segundo estadio de desarrollo del
nino (en el hogar y en la escuela maternal), sino que conside-
raremos constantemente el conjunto de la fase preescolar de
desarrollo de los nifios deficientes, pues, en efecto, a pesar
de las diferencias cualitativas y cuantitativas que presentan,
ambos estadios son practicamente de idéntica naturaleza. Del
mismo modo, no consideraremos los diversos campos que va-
mos a enumerar como 6rdenes de magnitud aislados: aunque
los examinemos separadamente para mayor claridad, partimos
del principio de que estdn constantemente sometidos a influen-
cias reciprocas.

Habitualmente se distinguen varios campos en el desarro-
llo y las funciones del ser humano, designandolos con térmi-
nos diferentes, sin olvidar por ello qué son, al menos en parte,
interdependientes (véase el capitulo VII.1-5, y bibliografia nu-
mero 9).

VIIl.1 Campo cognoscitivo
Se le suele citar en primer lugar, limitandole erréneamen-
te al solo desarrollo de las facultades intelectuales, cuando

en realidad comprende todos los procesos y todas las funcio-
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nes de la adquisicién de conocimientos, siendo indiscutible-
mente una de las condiciones previas esenciales para el buen
funcionamiento de las facultades humanas en otros terrenos.

El desarrollo del [enguaje reviste primordial importancia,
ya que la expresién oral es un medio indispensable para la
adquisiciéon de numerosos conocimientos. Tal desarrollo ocupa
ya lugar muy importante en el nifio de corta edad, puesto que
casi todas las categorias de deficiencias entrafian trastornos
méas o menos graves del lenguaje, y es muy dificil, a veces
incluso imposible, recuperar, aunque sélo sea parcialmente, los
retrasos en este campo. El lenguaje es propio del hombre, y
sus trastornos pueden suponer graves dificultades para la co-
municacién con los demds y el aprendizaje. Por eso es preciso
vigilar cuidadosamente que el desarrollo del lenguaje no acu-
se retrasos, particularmente el del «lenguaje interior en caso
de que, por determinadas razones, el nifio no hable todavia, no
consiga hacerlo, o sélo lo haga imperfectamente.

Se han puesto a punto diversos programas para desarrollar
el «lenguaje interior» como condicién previa para una expre-
sién verbal correcta. Es cierto que las distintas etapas del des-
arrollo normal del lenguaje en el nifio proporcionan solamente
una indicacién, y que jamas se las debe considerar como cri-
terios de evaluacion, pero en ciertos casos —por ejemplo, afec-
cionés graves del sistema nervioso central— habrd que con-
tentarse con un lenguaje de sonidos, e incluso de gestos, po-
niendo, no obstante, sumo cuidado para que el nifio pueda
comprenderlo.

La elaboracién de los conceptos va estrechamente ligada al
desarrollo del lenguaje. Puesto que las nociones nos sirven
para comprender el mundo que nos rodea y formular nuestros
pensamientos, es esencial que el nifio aprenda a manejarlas,
a fin de que adquiera capacidad para expresar claramente sus
ideas, sus deseos, sus necesidades, etc.

También /a educacién de los sentidos forma parte del cam-
po cognoscitivo. Nuestros sentidos son nuestras vias de ac-
ceso al mundo exterior y el fundamento de nuestras impresio-
nes. Para que el nifio pueda captar el mundo en su realidad
y su totalidad, sus 6rganos de la percepcion deben funcionar
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normalmeénte, y para ello es preciso no s6lo que estén intactos,
sino también que los ejercite y adquiera experiencia. Muchos
nifios deficientes presentan anomalias en una o varias de sus
facultades de percepcidn, deficiencias que pueden ser debidas
a causas organicas o a trastornos de percepcién. En el primer
caso incumbe al médico especializado ponerles remedio, y en
el segundo al pedagogo. Desde el punto de vista pedagdgico
disponemos actualmente de medios y programas de diagnésti-
co (en particular los de M. Frostig), que permiten descubrir
muy pronto los trastornos de la percepcion y subsanarlos. Lo
dicho de los sentidos (vista, oido, tacto, cinéstesia) es igual-
mente aplicable a la conciencia que tiene el individuo de su
propio cuerpo, que puede verse fuerteménte perturbada por
trastornos estatomotores o falta de experiencia, con todos los
inconvenientes que de €llo se derivan para la representacién
y la sensacién del espacio.

También tienen papel importante en el desarrollo de la in-
teligencia otras funciones, algunas de las cuales van estrecha-
mente ligadas a las que acabamos de mencionar, como /a dis-
tincién de los colores y las formas, las facultades de abstrac-
cion, la capacidad de razonar l6gicamente, etc. Todas se deben
ejercitar a titulo preventivo desde la mds tierna infancia, y
no Unicamente a partir del momento en que se observen de-
ficiencias.

Vil.2 Campo afectivo

El nifio de corta edad, en particular, tiene reacciones esen-
cialmente afectivas y no se deja guiar por la razén. Sélo con
e! tiempo aprenderéd a adaptar sus sentimientos a las circuns-
tancias. Esta fase netamente afectiva es necesaria para que
el nifio pueda explorar su cuerpo, el mundo préximo y el mas
lejano sin verse turbado por indicaciones, estimaciones y eva-
luaciones racionales. Sobre la base de las experiencias acumu-
ladas, y mediante tanteos, ird estableciendo una relacién més o
menos equilibrada entre los elementos intelectualés y los ele-
mentos afectivos. Para desarrollar su personalidad debe tener,
ademas de su potencial genético, la posibilidad de afrontar ac-
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tivamente las cosas y las personas que le rodean, a fin de
hacerse su propia idea del mundo (concepto del mundo).

Ese descubrimiento del mundo—qué para el nifio de corta
edad tiene una fuerte connotacién afectiva— presupone una
motricidad intacta. Los nifios afectados de trastornos motores
suelen verse limitados en su exploracién del mundo que les
rodea y en sus empresas, de modo que hacen menos descu-
brimientos y sus experiencias son mas reducidas. Los educa-
dorés deben remediar tales deficiencias o intentar compen-
sarlas. Ademas de las medidas terapéuticas y médicas que se
imponen, deben crear situaciones que inciten fuertemente al
nifio deficiente a moverse y ejercer sus facultades motrices, no
tanto para responder a una estricta finalidad terapéutica como
para movilizar, ejercitar y desarrollar todas sus facultades fi-
sicas. A este respecto son muy Gtiles los programas de ejer-
cicios psicomotores (dé Kiphard y Hiinnekens).

Igualmente indispensables son los ejercicios corporales des-
tinados a mejorar la motricidad para que el nifio trabe cono-
cimiento con los objetos que encuentra en el curso de sus
exploraciones y para jugar. Por medio del juego, «trabaja en
descubrir su mundo» y «aprende a conocer las cosas y las
gentes». Siempre que la deficiencia que padece le impida ir
al encuentro del mundo, el educador debe conducirle hacia el
mundo o acercar el mundo al nifio, ya sea, efectivamente, pro-
porcionandole modelos, o por medio de imédgenes. No es nece-
sario precisar aqui los estrechos lazos de interdependencia
que unen la exploraciéon del entorno, €l desarrollo del lengua-
je y la elaboracion de los conceptos. Por eso conviene conce-
der gran importancia al juego como parte integrante del en-
frentamiento entre el nifio y su entorno. Si el nifio no puede
jugar normalmente, hay que poner a su disposicion formas de
juego adaptadas a su caso y material especial, procurando siem-
pre que apelen a todas sus facultades de percepcion para evi-
tar que su exploracién del mundo le lleve a apreciaciones fal-
sas o «verdades a medias». Con ese descubrimiento lddicro del
mundo, la educacién preescolar trata de que el nifio aprenda a
perseverar, a concentrarse, a adoptar actitudes adecuadas para
la adquisicién de conocimientos y a adquirir independencia.
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VI.3 Campo social

A medida que se ensancha el mundo material que rodea al
nifio, también el circulo de personas de su entorno se va am-
pliando. El nifio pasa de una unidad «simbiética» con su madre
a las relaciones con los miembros de su familia, primero en el
sentido méas estricto del término y luego en el mas amplio, vy,
finalménte, con el medio que le rodea en general. De ese
modo, sus relaciones, que al principio eran exclusivamente bi-
laterales, se van haciendo poco a poco multilaterales, al tiem-
po que aprende a comportarse correctamente en sociedad. Por
diversas razones (estancias prolongadas en clinica, hijo Unico
o demasiado protegido por su madre), los nifios deficientes
ignoran con frecuencia esa adaptacién progresiva a la vida
social. Sin émbargo, es indispensable un comportamiento so-
cial para la vida en general, y en particular para la readapta-
cién de los deficientes fisicos, aparte de que las actitudes
incompatibles con la vida en sociedad favorecen el aislamiento
y oponen obstaculos al desarrollo de los conocimientos, del
lenguaje, etc. La educacién preescolar debe tender, entre otras
cosas, a apartar al nifio lo més répidamente posible de esas
relaciones bilaterales estrechas para habituarle a adoptar un
comportamiento adecuado a la vida en sociedad. Con este me-
dio se inducird mejor a la persona deficiente a luchar por
misma contra la segregacién de que pudiera llegar a ser victima,
esforzandose activamente por insertarse en la colectividad.

Tampoco aqui nos cansaremos de prevenir contra toda ini-
ciativa intempestiva: antes de poderse comportar correcta-
mente en sociedad, el nifio tiene que haber alcanzado cierto
estadio de madurez. No obstante, seria preciso evitar también
los retrasos en la adquisicion de los modos de comportamien-
to social; de lo contrario, las actitudes antisociales podrian
arraigar en él y oponerse a su insercién en la sociedad.

Las actividades lidicras —y en particular las que hacen des-
empefar un papel— ofrecen una ocasién excelénte para adqui-
rir actitudes positivas en el interior de un grupo, tanto mas
cuanto que, en realidad, corresponden a las necesidades afec-
tivas del nifio. Se deberia incitar cuanto antes a los nifios de-
ficientes a jugar también con nifios normales.

322



Vil.4 Campo de la imaginacién y de la creacion

Este campo abarca todas las actividades artisticas, la ini-
ciacion a la musica y la eurritmia (en particular segin el mé-
todo Orff), la expresién y la representacion por medio de la
pintura, el modelado, los trabajos manua'es, los juegos de
construcciéon y de expresion (danza, mimo). Todas estas for-
mas de expresién tienen por objeto despertar, fomentar y des-
arrollar las facultades por medio de las cuales expresa €l nifio
sus pensamientos y sus sentimientos, a fin de compensar con
ayuda de factores psiquicos las facultades intelectuales, tan a
menudo sobrestimadas, y de dar a los nifios gravemente defi-
cientes, que con frecuencia son més o menos incapaces de
comunicar y explicar racionalmente sus sentimientos, la posi-
bilidad de exteriorizar lo que piensan y lo que sienten, de afir-
mar su identidad y de tomar objetivamente conciencia de si
mismos. Es sobre todo a los que todavia se encuentran en la
edad en que los factoreés de orden fisico, intelectual y psiquico
qgue les hacen actuar forman un todo indistinto, a quienes ha-
bria que inducir a este género de actividades, sean cuales
fueren sus deficiencias. Las fiestas y las manifestaciones en
que participan contribuyen, por su parte, a abrirles a la vida
afectiva y a la vida social.

VIl.5 Otros campos importantes del programa

Desde luego, los campos de actividad que acabamos de des-
cribir forman lo esencial de un programa de éducacion prees-
colar, pero estdn lejos de agotar todas las posibilidades. Por
eso quisiéramos anadir los comentarios que siguen.

a) Sobre todo en el curso de la primera fase de desarrollo
del nifio en el seno de la familia, dificilmente se podra dejar
de prever, ademés de las medidas generalmente aplicables, un
programa de educacién adaptado a cada caso. La situacién que
crean la naturaleza y la gravedad de la deficiencia y la cons-
telacion dnica que compone el entorno, y que el educador debe
admitir al empezar como factor dado, obliga a preparar para
el desarrollo del nifio un programa que tenga en cuenta las
circunstancias existentes. En caso necesario, habra que adaptar
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con mucha prudencia la situacion inicial a los objetivos que se
estimen correctos o necesarios para la educacién, y también
el educador deberad infundir a su intervencién toda la flexibili-
dad requerida. A medida que el nifio crezca y progrese en el
programa establecido para él, serd mas facil pasar a un pro-
grama general, y encauzarle poco a poco desde la instruccién
individual a una formacién colectiva en el interior de un grupo.

b) El desarrollo de las facultades restantes o latentes tiene
prioridad sobre la adquisicion de facultades nuevas. Al princi-
pio, el educador se preocupard menos de comparar las apti-
tudes del nifio deficiente con las de los nifios normales de la
misma edad, y méas de descubrir las que le quedan, por mi-
nimas que sean, y consolidarlas. Son las capacidades de que
todavia dispone el nifio deficiente, y no las que eventualmen-
te pudiera adquirir, las que deben servir de punto de partida
para su educacién. Apoyandose en esa base que no crea nin-
guna o casi ninguna frustracién, y plenamente consciente de
las aptitudes de que todavia estd dotado el nifio, el educador
conseguird elevar con més facilidad el nivel de su desarrollo.

c) Puesto que la aptitud para aprender del nifio deficien-
te difiere de la de los demas nifios, es preciso modificar tam-
bién en la misma medida las condiciones en que aprende. Evi-
dentemente, no es facil renunciar por entéro a una compara-
cion con los objetivos fijados a la instrucciéon de los nifios no
deficientes —aunque sélo sea con vistas a su eventual integra-
cion—, pero tal comparacién puede perjudicar a menudo la
adaptacién de los métodos didacticos, que deben acomodarse
ante todo a las condiciones creadas por la deficiencia. Ello
es particularmente vélido para los primeros estadios del des-
arrollo del nifio. A tal respecto, debemos confesar que la pues-
ta a punto de un material didactico distinto del ya existente
(Montessori, Frostig, etc.) nos sume en la mayor confusion
—especialmente para los nifios de corta edad—, sobre todo
desde que las investigacionés psicol6gicas han demostrado que
los nifios obtenian mejores resultados cuando aprendian con
ayuda de material didactico de forma y colores especialmente
adaptados para ellos.

d) Por su misma naturaleza, el hombre necesita a la vez
una educacién individual y una educacién colectiva que, tanto

324



una como la otra, no deben intervenir demasiado temprano ni
demasiado tarde. Preciso es evitar también con el mayor cui-
dado tanto el separar al nifio prématura o bruscamente de su
madre para insertarle lo antes posible en la vida social, como
el dejarle demasiado tiempo unido a ella, a riesgo de condu-
cirle a una fijacion materna nociva para su adaptacién a la
vida colectiva. Padres y educador deben trabajar juntos en
este paso de la vida individual a la vida colectiva.

e) Tras haber examinado los elementos del programa con-
cebidos para el nifio, debemos abordar los que se dirigen a
los padres y al medio méds amplio en que se inscribe la edu-
cacién, es decir, al personal que la tiene a su cargo. En nues-
tra época, en la que la educaci6n tropieza con tantas dificul-
tades, no son suficientes en general las dotes «naturales» de
pedagogos de los padres —que a menudo so'amente se pre-
sumen a la vista de la educacién que ellos mismos han reci-
bido—y més en particular cuando el nifio padece una defi-
ciencia fisica. Habiendo demostrado la experiencia que no hay
aque esperar a que el nifio deficiente abandone por si mismo
la estrecha esfera de la educaciéon familiar para exponerse a
la influencia didé4ctica de otras personas, la educacién que im-
parten «naturalmente» los padres se debe completar con medi-
das deliberadas tomadas fuera del hogar. Sin embargo, como
esta intervencion s6lo se puede realizar, por regla general, in-
directamente, a través de los padres y con su colaboracién, es
indispensabie dar a éstos consejos y una formacién. En rarisi-
mas ocasiones se puede dejar la educacién de un nifio defi-
ciente a los solos y bien intencionados cuidados de sus pa-
dres. Pedagogos y psicélogos deben contribuir a ella, preci-
samente porque los padres del nifio deficiente suelen adoptar
al respecto una actitud particular que a menudo obliga a pro-
porcionarles ayuda y consejo en el aspécto pedagdgico.

Hoy es més necesario que nunca ofrecer informacién sufi-
ciente a las profesoras de jardin de infancia y al profesorado
en general. La intervéncion lo méas completa y precoz posible
que se impone, y el deseo manifestado cada vez con mayor
insistencia de que la insercién del nifio en la vida social tenga
lugar en el momento adecuado, ob!igan a dar informacién y di-
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rectivas a todos los miembros del personal de los centros de
ensefianza ordinaria, ya sea en el curso de su formacién bésica
o posteriormente.

VIll. FORMACION DE LOS EDUCADORES PREESCOLARES
PARA NINOS DEFICIENTES

VIIl.1 Consideraciones generales

Es obvio que la calidad y la eficacia de la educacion pre-
escolar dependen en su mayor parte de la competencia del
personal empleado. Aunque todavia no existen posibilidades
ideales de formacién para el personal de las escuelas mater-
nales especiales, las profesoras de jardin de infancia reciben
una excelente formacion béasica que en caso necesario se pue-
de complétar con cursos especiales de perfeccionamiento. Ade-
més, disponemos ya de numerosos datos basados en la expe-
riencia, aunque hasta ahora no hayan sido objeto de un estu-
dio sistematico.

En cambio, no existe por el momento ningin centro oficial
de formacién de consejeros para nifios de corta edad, cuyo
campo de acci6n se extiende a los nifios de uno a tres afios
y a sus padres. Los especialistas que ya ejercen esta actividad
(en ciertos cantones deé Suiza y—bajo diferente denomina-
cion— en algunos Linder de la Reptblica Federal de Alemania
y en Austria), son profesoras de jardin de infancia, profeso-
res y pedagogos sociales que se han hecho cargo de la tarea
sin haberse preparado para ella metddicamente. En cuanto a
saber si vale mas instituir cursos obligatorios de perfecciona-
miento para que los miembros de profésiones reconocidas que
ya poseen una experiencia practica se especialicen en este
nuevo campo, o bien establecer un ciclo completo de estudios
con vistas a crear la nueva profesion de «consejero para nifios
de corta edad», es una cuestién a la que todavia no es posi-
ble responder por falta de experiencia. Ambas soluciones son
concebibles. A continuacién presentamos un programa de es-
tudios que se puede aplicar indiferentemente a una formacion
de base (ciclo completo de estudios) o a cursos de perfec-
cionamiento.
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VIll2 Programa de formacion o de perfeccionamiento
de los educadores preescolares

Es evidente que tGnicamente podemos trazar las lineas prin-
cipales de un programa de este género, y que necesariamen-
te habra de diferir segln los paises. Ademas, el orden en que
presentamos las materias én modo alguno implica una clasi-
ficacion en funcion de su importancia.

VIll.2.1 Biologia y fisiologia

Causas y sintomas de las diversas deficiencias: deficiencia
de base y deficiencias consecutivas (deficiencias miiltiples);
nociones de puéricultura y pediatria; higiene; enfermedades in-
fantiles y sus sintomas; cuidados a prestar a los nifios de-
ficientes.

VIll.2.2 Psicologia

Etapas del desarrollo normal del nifio, desviaciones y tras-
tornos; observacion del nifio; adquisicion de conocimientos y
trastornos que puede presentar; consecuencias psicosociales
de las deficiencias; reacciones y modos de comportamiento
de los padres y del nifio debidos a la deficiencia o a la ac-
titud del entorno; medidas posiblés de prevencién o de correc-
ci6n; dindmica de grupo y animacién de grupos.

VIIl.2.3 Pedagogia (psicopedagogia)

Etapas del desarrollo normal de la motricidad, del lenguaje,
de los conocimientos, de la percepcion, de la inteligencia, de
las facultades psiquicas y sociales, trastornos que pueden so-
brevenir, medidas de ayuda pedagdgicas, modos de educacién
positivos y negativos; métodos para las conversaciones con
los nifios deficientes y sus padres; comportamiento ladicro co-
rrecto y no correcto del nifio; juguetes apropiados, cémo uti-
lizarlos juiciosamente; iniciacion a la mdsica y la eurritmia (en
particular, el método Orff), posibilidades de expresion (pintu-
ra, modelado); colaboracion entre especialistas de diversas dis-
ciplinas.
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VIll.2.4 Organizacién del trabajo social y legislacién social

Asistencia que ofrecen los organismos y los poderes pu-
blicos; instituciones para nifios deficientes (clinicas, homes,
centros de consulta pedagdgica); legislacién relativa a la pro-
teccién de la juventud y legislacion social (derechos y obliga-
ciones de los nifios deficientes y de sus padres).

IX. CONCLUSIONES

Podemos resumir como sigue las principales conclusiones
que se derivan de nuestro estudio:

Algunas de las deficiencias que padecen los nifios son irre-
mediables y hay que aceptarlas como tales; en cambio, se
pueden evitar en todo o en parte los trastornos consecutivos
que se presentan en forma de dificultades para aprender, difi-
cultades en la educacién, etc.

A fin de que su personalidad se pueda désarrollar lo mas
normalmente posible, tanto los nifios afectados de deficiencias
fisicas (multiples) como sus padres deben disfrutar muy pron-
to de una orientacién pedagdgica dispensada por consejeros
para nifios de corta edad.

Damos a continuacién una definiciéon sucinta, pero bastan-
te precisa, de los objetivos que se deben asignar al conjunto
de la educacién preescolar destinada a los nifios deficientes,
de su programa, de sus métodos y de sus formas de orga-
nizacion.

La educacién preescolar destinada a los nifios deficientes
tiene por objeto prepararles para la escuela desde el punto
de vista intelectual y social: a tal efecto diagnosticara sus
deficiencias, pero también debera descubrir y desarrollar sus
aptitudes latentes. De este modo permite evitar posteriores
fracasos escolares, e indica el género de establecimiento que
mejor convendréd al nifio.

Para que la educacién preescolar pueda asumir tales fun-
ciones debe reunir las siguientes condiciones:
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— Una intervencién precoz.

— Un diagnéstico y un tratamiento precoces (por médicos
y terapeutas).

— Una deteccién y una educacién precoces (por pedagogos
especializados).

Para ello, el nifio deficiente y sus padres deben entrar
cuanto antes en relacién con un pedagogo especializado. Al
educador especializado, dotado de conocimientos médicos, se
deben unir un médico y un terapeuta dotados de conocimientos
pedagdgicos.

Para la detecci6n y la educacién precoces, €s indispensa-
ble que todos los especialistas empleados en los estableci-
mientos preescolares y todos los profesores reciban una pre-
paracién metédica durante su formacién basica o en un ciclo
de perfeccionamiento.

Conviene conceder en lo sucesivo mas atencién que hasta
ahora a la fase de desarrollo que se sitia entre el primer y
el tercer afio de existencia del nifio, y durante la cual éste
vive principalmente con su familia. Los padres estdn en me-
jores condiciones para adecuar ciertas fases importantes de
desarrollo y de adquisiciéon de conocimientos cuando les se-
cunda una institucién central de educacion, que en la mayoria
de los casos estad todavia por crear.

La escuela maternal, en su calidad de institucion de educa-
cién preescolar, tiene por mision recuperar los eventuales re-
trasos y preparar al nifio para su ingreso en la escuela, sin
dispensar por ello ensefianza prematuramente. No obstante,
hay que estar prevenido contra toda iniciativa intempestiva, ya
se trate de la admisién prematura del nifio deficiente en la es-
cuela maternal, o del desarrollo prematuro de sus capacidades
intelectuales y sociales. Existen ya algunos centros pedagégi-
cos para nifios de corta edad, pero sus tareas, su programa,
sus objetivos, su modo de organizacién y su campo de com-
petencia son todavia en parte materia de controversia. Los
centros médicos deé deteccién precoz deben cuidar de mante-
ner el equilibrio necesario, respetando los diversos campos
de competencia.
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Dejando aparte los centros de consulta médica, la educaci6n
preescolar de los nifios deficiéntes debe estar organizada bajo
las siguientes formas:

1. Centros especiales de consulta pedagdgica, cuya misi6n
es, en colaboracién con un médico, poner a los padres y al
nifio en relacién con un pedagogo especializado.

2. Documentacién: es un auxiliar constantemente disponi-
ble, en particular para los padres cuyo domicilio se encuentra
alejado de una institucion pedagégica especial.

3. Actividades en grupo, destinadas a permitir que los pa-
dres intercambien sus ideas y se proporcionen reciprocamen-
te informacidn.

4. Grupos de composicion variable, formados por padres
con sus hijos, y en los cuales los primeros pueden conversar
sobre sus dificultades en presencia de especialistas. Estos se
pueden ocupar en equipo de varios grupos a la vez.

5. Congresos de padres, en cuyo curso se presentan los
resultados de las investigaciones més recientes, pero que tam-
bién ofrecen a los padres un medio para dar a conocer su
opinién respecto a las medidas oficiales a adoptar en favor
de los deficientes fisicos.

6. Educacién precoz a domicilio, asegurada por un conse-
jero para nifios de corta edad o por un equipo de especialistas.

7. Escuela maternal (especial) reservada exclusivamente a
los nifios deficientes, o abierta también a los demés nifios.

El programa de una educacién preescolar destinada a los
nifios deficientes de uno a seis afios de edad se dirige al pro-
pio nifio, a sus padres (y hermanos) y a su entorno mas amplio.

— En el campo cognoscitivo importa ante todo vigilar el
desarrollo del lenguaje, la elaboracién de los conceptos y el
desarrollo de las facultades de percepcién.

— En el campo afectivo se trata principalmente de movili-
zar, mantener y desarrollar las actividades fisicas y psiquicas
en general. Por medio de juegos con los cuales explora el mun-
do, el nifio debe aprender en particular a persevérar, a concen-
trarse, a adoptar actitudes favorables a la adquisicién de co-
nocimientos y a hacerse independiente.
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— En el campo social, el nifio debe pasar de sus relaciones
exclusivamente bilaterales con otra persona a las relaciones
multilaterales; dicho de otro modo, debe atravesar una fase
indispensable de adaptacién a la vida en sociedad.

— El campo de la imaginacién y la creacién (educacién ar-
tistica), que forma parte integrante de la educacion preescolar,
ofréce al nifio numerosas posibilidades de expresar sus pensa-
mientos y sus sentimientos.

Ademas, el nifio deficiente tiene necesidad de un programa
de educacién adaptado a su caso, especialmente durante la pri-
mera fase de su desarrollo en el seno de la familia.

En el campo de la formacién de los educadores preesco-
lares para nifios deficientes es urgente crear instituciones ofi-
ciales de formacién de consejeros para nifios de corta edad.
Seria igualmente necesario examinar si conviene ofrecer a los
miembros de profesiones reconocidas la posibilidad de especia-
lizarse mediante cursos de perfeccionamiento.

El programa de tal formacién béasica y de los cursos de per-
feccionamiento deberia tender en particular a impartir a los
educadores preescolares nociones de biologia y de fisiologia,
de psicologia y de pedagogia (psicopedagogia), asi como un
conocimiento de la organizacién del trabajo social y de la
legislacién social.
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COMISION DE ENSENANZA GENERAL Y TECNICA
(Estrasburgo, 19 de diciembre de 1975)

El papel compensatorio de la educacién preescolar
para los nifios afectados de retraso mental

Por B. WATSON

OBJETIVO DEL ESTUDIO

El presente estudio se propone mostrar de manera sucinta
que la educacién de la primera infancia puede ayudar a los
nifios mentalmente retrasados a compensar su deficiencia y
prepararles lo mejor posible para adquirir diversas técnicas
y llevar una vida précticamente normal.

EL RETRASO MENTAL

Nuestro conocimiento de los retrasos y las deficiencias men-
tales es todavia limitado. Las descripciones que se dan suelen
ser en general descripciones de comportamiento (Segal, 1974).
En 1954, la Organizacién Mundial de la Salud utilizé el término
de «insuficiencia mental» para describir €l conjunto de la cate-
goria, subdividida a continuacién en:

a) deficiencia mental, donde unos factores biolégicos son
origen de insuficiencias del sistema nervioso central, y

b) retraso mental debido a factorés externos: entorno so-
cial, lesiones en el nacimiento o enfermedad infecciosa
de la madre.

No hay una terminologia unificada, ni mucho menos, a es-
cala internacional. En Inglaterra, la Ley de 1913 sobre la defi-
ciencia mental (Mental Deficiency Act) era aplicable, segln sus
mismos términos, a los nifios afectados de «idiotez» y de «im-
becilidad». Se consideraba como tales a los nifios con un CI
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aparenté inferior a 50. Los nifios «débiles», cuyo Cl se situaba
entre 50 y 75, quedaban bajo la responsabilidad de las autori-
dades encargadas de la educacién; estaban oficialmente reco-
nocidos (certified) como «mentalmente deficientes» y pasaban
a clases especia'es. Este procedimiento (certification) fue abo-
lido por la Ley de Educacion de 1944, pero se siguié conside-
rando a los «idiotas» y los «imbéciles» como «ineducables» y
«no aptos para la ensefianza escolar». La Ley de 1959 sobre la
salud mental (Mental Health Act) recomendaba sustituir los
términos de «debilidad», «idiotez» e «imbecilidad» por los de
«insuficiencia mental» e «insuficiencia mental grave», y confiar
estas personas a centros especializados (training center) de-
pendientes del Ministerio dé Sanidad. Desde la Ley de 1970
sobre la educacién de los nifios deficientes, los afectados de
insuficiencia mental grave o mentalmente deficientes dependen
de la educacién nacional. Esta ley entré6 en vigor el 1 de abril
de 1971. Tales nifios fueron incluidos en la categoria de «insu-
ficientes en el plano de la educacién» (educationally subnormal),
lo cual demuestra el reconocimiento de que la deficiencia men-
tal es un continuum. En el presente estudio tomamos la expre-
sién «retrasado mental» como sinénimo de «menta'mente defi-
ciente», «gravemente insuficiente» y «subnormal», ya que es
menos cruel y, ademads, incluye igualmente a los deficientes
multiplés profundos.

NECESIDAD DEL PRESENTE ESTUDIO

La investigacién ha demostrado la gran importancia de los
primeros afios en el desarrollo del nifio. Los estudios de bio-
logia y de neurologia inducen a pensar que a lo largo de sus
primeros cinco afios el nifio es, en ciértos momentos, particu-
larmente sensible a los estimulos exteriores que favorecen el
desarrollo afectivo y los aprendizajes. Ello es especialmente
cierto en los nifios con deficiencias: cuanto més pequefios son,
mas facil es compensarlas, remediar las carencias e impedir
la apariciéon de deficiencias secundarias. Por tanto, la deteccién
y la evaluacién precoces, asi como el desarrollo de la educa-
cion preescolar, habran de beneficiar a los nifios mentalmente
retrasados.
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CONTENIDO DEL ESTUDIO

El presente estudio ofrece una breve descripcién de lo que
se hace en Gran Bretafia en el campo de la educacién com-
pensatoria de los retrasados mentales de edad preescolar, cen-
trandose mas en particular en un ejemplo: las realizaciones
del distrito metropolitano de Sheffield, South Yorkshire.

«SHEFFIELD PROJECT»

La poblacién escolar de Sheffield cuenta 105.508 individuos.
Basandose en los registros «de riesgo» de la Central Health
Clinic, se pudo establecer una lista de los nifios en edad pre-
escolar para los cuales se habia diagnosticado con certidumbre
el retraso mental. Tales registros se componen de listas de
nifios que, segln estimacién de los servicios sociales o de
sanidad, presentan el riesgo de no desarrollarse normalmente
a causa de deficiencias fisicas o mentales o de circunstancias
sociales desventajosas. Dentro del marco del proyecto inter-
ministerial (Sanidad, Educacién y Asuntos Sociales) para la
mejora de los servicios destinados a los deficientes mentales
de la regién de Sheffield, el 31 de marzo de 1975 se procedié
a efectuar un primer censo que permitiria conocer el nimero
de deficientes mentales de dicha ciudad, incluidos los nifios
en edad preescolar. Los resultados fueron los siguientes:

Nifios de menos de cinco afos del distrito metropolitano de
Sheffield objeto de un diagnéstico cierto de retraso mental,
clasificados segiin su sexo y las fuentes de informacién
(a 31 de marzo de 1975)

EDUCACION COMPENSATORIA.—22

Figura en el
Frecuenta Se halla registro
una guar- Frecuenta | permanen- «de riesgo»
SEXO deria o una escue- | temente en con un Total
una clinica |la especial | un hospital diagnéstico
de dia o un home cierto de
retraso mental
Nifos ..... 20 8 1 42 71
Ninas 16 14 2 22 54
Total .... 36 22 3 64 125
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Estas cifras no incluyen los nifios en quienes simplemente
se observé un desarrollo lento, ya que los de esta categoria
terminan generalmente por «recuperar». Tampoco hay que olvi-
dar que estas cifras son solamente una base y que posterior-
mente se puede revelar la existencia de una poblacién oculta
mas importante.

Estructura de edad de los nifios retrasados de edad preescolar
identificados por el censo de 31 de marzo de 1975

GRUPO DE EDAD (afios) Todas

SEXO las
1 2 3 2 5 edades

Nines. ........ 1 10 14 18 28 1
Nifas ....... 2 8 12 14 18 54
Total ... 3 18 26 32 46 125

Como era de esperar, las cifras anteriorés muestran que
cuanto més se aproxima la edad de la escolaridad, mds nume-
rosos son los retrasos detectados. No se sabe en qué medida
es ello debido al embarazo, a deficiencias suplementarias o
a factores sociales. Un equipo de estudio dirigido por el pro-
fesor Heron va a proceder a la evaluacién detallada del pro-
yecto, y tal vez entonces dispongamos de datos mas precisos
sobre estos factores.

ETIOLOGIA
El origen del retraso mental de los nifios estudiados por el
proyecto es desconocido en muchos casos. En el grupo de tres

anos (1967-69), estudiado por Joan Broom, se pudieron reunir
los siguientes datcs (sobre una poblacién de 84 nifios):
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Incidencia de las etiologias

39 %
10 %
20 %
21 %
5%
4 %
1%

retraso mental solamente.

sin indicacién de etiologia.

parélisis cerebral.

sindrome de Down.

espina bifica con hidrocefalia.

sindrome de Rubinstein Taybi.

anomalia cromosémica (no especificada).

100 %

Holt (1972) sefalé en Londres la imposibilidad de establecer
la causa del retraso en alrededor de tres cuartos de los nifios
retrasados que estudi6. No obstante, este porcentaje va dismi-
nuyéndo de afio en afio a medida que progresa la identificacion
de los trastornos.

Una encuesta realizada por Jefree y McConkey en 1974 so-
bre los nifios de edad preescolar de Manchester indica la
siguiente incidencia para los diferentes factores etiol6gicos:

Porcen- Porcen-
taje taje
Sindrome de Down ....| 41 Microcefalia .....s5eie04 2
Paréalisis cerebral ...... 7 Trastornos genéticos
Lesion cerebral no es- (distintos del sindro-
pecificadd; ... vinseen 5 me de Down) .......[ 2
Lesion en el nacimiento| 3 Otras etiologias ........ 9
Hidrocefalia ............... 3 Origen desconocido ...| 28

La mayoria de estos nifios, como los de Sheffield, padecian
mas bien deficiencias miltiples y no una deficiencia mental
propiamente dicha.
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DETECCION Y EVALUACION PRECOCES

La identificacion de la deficiencia debe ser lo mas precoz
posible. Los estudios de Kushlick (1966) muestran que sélo
un cuarto de las deficiencias mentales, las deficiencias multi-
ples graves y los trastornos genéticos, por ejemplo, son reco-
nocibles en el momento del nacimiento por anomalias del ros-
tro, de los miembros y del cuerpo, como en el caso del sin-
drome de Down. Solamente cuando la anomalia del nifio ha
sido comprobada e identificada es posible emprender la tarea
de remediarla. Como dice Dybwad (1975), la intervencién pre-
coz en los casos de retraso mental es una de las claves del
tratamiento de la insuficiencia mental. La supérvivencia de un
nimero creciente de bebés deficientes se debe en parte a la
mejora de la vigilancia preénatal, sobre todo en los casos de
las madres amenazadas de aborto espontaneo. También los pro-
gresos de la obstetricia tienen importante papel en este terre-
no. Del mismo modo, los avancés de la pediatria y de las
técnicas quirdrgicas contribuyen a prolongar la duracién de
la vida de los deficientes miuitiples. Hoy dia, las pruebas al
principio del embarazo permiten detectar las anomalias cromo-
sémicas y considerar el aborto terapéutico. Los servicios de
consulta genética pueden proporcionar a los padres consejo
y apoyo moral. Los riesgos de aparicién del sindrome de Down
aumentan considerablemente con la edad de la madre, y las
consultas genéticas son sumamente Uutiles para las parejas més
amenazadas, lo mismo que las consultas deé planificacién fami-
liar. Su objetivo es impedir el nacimiento de nifios deficientes,
pero mientras no se conozcan todas las causas seguirdn na-
ciendo nifios con anomalias generadoras de deficiencias.

Los estudios de Heber y Garber en Milwaukee (1972) indi-
can que, en este Ultimo caso, cuanto méas pequefio es el nifio
en el momento de la evaluacién, mayores son las probabilida-
des de éxito de la intervencién compensatoria. En Sheffield se
procede en el momento del nacimiento al test APGAR, que
evalia la coloracion de los tegumentos, la frécuencia cardiaca,
la respuesta reflejo a la estimulacion de la planta del pie, la
movilidad y la respiracion. Se declara todo nacimiento, dentro
de las treinta y seis horas, al responsable de la sanidad publica
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de la regién. Cuando se estima que el nifio corre ciertos ries-
gos, se le inscribe en el registro de nifios deficientes o en
el de anomalias congénitas. Eventualmente se procede a un
examen neurolégico, que puede determinar la presencia de
anomalias del sistema nervioso central y eva'uar el potencial
de desarrollo del nifio. Lo ideal seria que la intervencién co-
rrectora comenzase en este punto. Al cabo de diez dias es
la visitadora de higiene (Health visitor) quien desempefia un
papel esencial en la deteccién precoz, lo mismo que los mé-
dicos y las asistentes sociales. El test de Guthrie, por su par-
te, permite detectar la fenilcetonuria: sin una deteccién co-
rrecta, el nifio sufriria un retraso mental, pero, afortunadamen-
te, se puede atajar esta evolucién mediante un régimen alimen-
ticio especial. La visitadora busca asimismo los sintomas de
microcefalia y de hidrocefalia. Es poco probable que la mayo-
ria de los médicos, las visitadoras y las asistentas sociales
tengan posibilidad de adquirir gran experiencia en la detéccién
precoz del retraso mental: lllingworth (1974) informa que el
médico «medio» ve un nifio retrasado cada cuatro afios, y un
nifio afectado del sindrome de Down cada dieciséis afios.

En Sheffield son las Family Clinics quienes llevan el histo-
rial médico de los nifios, y examinan a intervalos regulares a
los que parecen amenazados (at risk). Los tests de desarrollo
permiten descubrir a los nifios que necesitan un examen mas
detallado en un centro equipado para la evaluaciéon multidisci-
plinaria. Los organismos sanitarios de la regién (Area Health
Authority) han designado a dos médicos encargados de exami-
nar a los nifios deficientes de edad preescolar. Ademéds de a
los «amenazados» se proponen examinar a todos los nifios de
tres afios. A pesar del «proyecto Sheffield», sin embargo toda-
via hay nifios en edad preescolar que apenas se benefician de
los servicios existentes. Como indica Broom (1975), no se
acude a ellos lo bastante pronto; los diagndsticos suelen ser
vagos y no siempre se registran oficialmente (Case Registers)
o se quedan en los historiales y no se hace nada hasta que
el nifio llega a la edad escolar. No siempre se inscriben en
las listas a los nifios afectados de deficiencias miiltiples con
las referencias necesarias, de modo que los servicios pueden
no saber que un nifio afectado, por ejemplo, de parélisis cere-
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ORGANIGRAMA DEL EQUIPO MULTIDISCIPLINARIO Y EVALUA-
CION DEL NINO MENTALMENTE RETRASADO

Ejemplo: Ryegate, Sheffield

1

2= Pediatra consuitor ————J Psicélogo

Enfermers ecncarsg
da de recepcidn

Sl e AR Keurdloge infzn=-
“[ = til I Fisioteraopeuta l

Asistenta N
social y Srgoterazeuta
médica
Crtofenista
Fadres especialistas
i del ofdo

Consultores
exteriores al ge
Centro C°n5“§°T°
1 redazosico
. l especislista
en ceficientes
Exénenes Crtopédico
Cftélnico
Dentarico Consultor
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dermatoglifico - ciencis
genético Servicio regional / cental
ra2dioldgico de ‘Sanidad plbli- T
electroen- ca
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Ejemplos de Centros Regionales de Evaluacién
Multidisciplinaria

Newcomen Centre — Guy's Hospital, Londres.
Pendlebury Children's Hospital, Manchester.
Ryegate Centre, Shéffield.

Wolfson Centre, Londres.

Aberdeen.

Newcastle, Child Development Centre.
Plymouth, Child Assessment Centre.

Noo s wn -
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CUADROS DE DEFICIENCIAS MULTIPLES
(Broom, 1975)

De los 84 nifios retrasados, objeto del estudio de Sheffield, el
48 por 100 padecian deficiencias multiples

Etiologia

Retraso
mental

Paralisis
cerebral

Espina
bifida

Sindro-
me de
Down

Sindro-
me de
Rubin-
stein
Taybi

Anoma-
lias
cromo-

Desco-
nocidas

Deficiencias
suplemen-
tarias:

Deficiencia
de la vista.

Ceguera

Sordera .......
Microcefalia.
Hidrocefalia.
Epilepsia .....

Tetrapegia es-
pasmédica.

Diplejia es-
pasmddica.
Hemiplejia
espasmo-
dica ........
Hipotonia ....

Insuficiéncia
cardiaca ...

Labio lepo-
[ AR

Hiperactivi-
dad’ 2.

33

17

12

18

3
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bral o de espina bifida puede ser ademads menta'mente retra
sado. Patra tratar de mejorar la comunicacién entre los servi
cios dependientes de la Sanidad pdblica, de Educacién y de
Asuntos sociales, se celebran reuniones en las que también
participa un coordinador designado por el Ministerio de Educa
cion para asegurar la colocacién de los nifios deficientes. En
tales reuniones se pueden evaluar los progresos de los retra-
sados de edad escolar y definir sus necesidades de modo que
se tomen, en la medida de lo posible, disposiciones apropia-
das en su favor. Conferencias, proyecciones cinematograficas
y discusiones retinen igualmente a estos responsables, asi como
a otros colegas interesados por los nifios con necesidades par-
ticulares.

Son muchas las entidades locales que abren centros de eva-
luacién para los nifios de edad preescolar, y se espera que
estos servicios alcancen atin mayor desarrollo cuando presente
su informe la comisién que, bajo la presidencia del profesor
Court, estudia actualmente los servicios de sanidad destinados
a los nifios. Se puéden citar realizaciones ejemplares en otras
regiones, como Kent y Essex. En Southend, Essex, la evalua-
cién de los nifios de edad preescolar es un proceso continuo
desde el nacimiento: se procura évaluar las posibilidades de
los nifios visiblemente deficientes y las aptitudes de los que
lo parecen en potencia. Tal evaluacién se realiza desde el pun-
to de vista de las necesidades en materia de educacién, lo
cual permite al Ministerio correspondienté tomar las disposi-
ciones necesarias. Se toma la educaciéon como objetivo de to-
das las disciplinas a las que se recurre para la evaluacién. Los
padres se asocian a la accién de los diferentes especialistas
desde el nacimiento del nifio. Ademds, los padres con hijos
menores de tres afos mentalmente retrasados han formado un
grupo de apoyo a disposicion de los padres de deficientes
mentales. Los servicios de sanidad publica de la regi6n traba-
jan en estrecha colaboracién con todos los demés servicios
y estab'ecen contacto con los padres pocos dias después del
nacimiento o del examen del nifio por un pediatra dependiente
de los organismos locales y un miembro del grupo de padres.
Se les proporciona de forma continuada ayuda y consejo en
todo lo referente al desarrollo de su hijo.
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EVALUACION MULTIDISCIPLINARIA

Como dice Mittler (1970), «importa que todo nifio retrasado
sea evaluado y tratado como individuo». La deteccion debe ir
seguida de una evaluacién y una accién continua en el plano
médico, social y educativo, y tanto el nifio como su familia
deben contar con el apoyo de la comunidad.

La Ryegaté Multidisciplinary Assessment Unit, del hospital
infantil de Sheffield, es uno de los siete centros regionales
de evaluacién de deficientes que existen én el pais. El gran
mérito de este equipo reside en su enfoque multidisciplinario
del nifio deficiénte y de su familia; lo dirige un pediatra (véase
organigrama) ayudado por un equipo médico y paramédico
completo: fisioterapeutas, ergoterapeutas, ortofonistas, psicé-
logos, asistentes sociales y consejeros pedagégicos. Segin las
necesidades, se recurre a expertos consultores: por ejemplo,
s un especialista en insuficiencia mental que a su vez dirige
un centro de evaluacion. %

También los padres pasan a ser miembros plenos del équipo
de evaluacién. La familia con un nifio deficiente es una familia
deficiente: no se puede considerar al nifio aisladamente, sino
como miémbro de una familia. La mayoria de los nifios exa-
minados son menores de dieciocho meses. Se realiza una eva-
luacién inicial, seguida de exdmenes regulares; cuando se sos-
pecha la existencia dé trastornos del metabolismo, de las enzi-
mas o trastornos de orden dermatoglifico o genético, se puede
proceder a exdmenes urgentes.

En el Wolfson Centre, dé Londres, los estudios diagndsticos
para detectar los trastornos generales, las anomalias del cre-
cimiento y de la nutricién, los signos de malformacién, los
defectos del oido y la vista, las posibilidades de desarrollo
del nifio, etc., se prolongan varios dias, con o sin hospitaliza-
¢cién. Hay un paquefio pabellon que puede albergar a una o
dos familias por espacio de varios dias; la familia colabora en
la evaluacién y los especialistas de todas las disciplinas le
ayudan a establecer un p'an de educacién adécuado a las nece-
sidades del nifio y de los padres, y que se puede aplicar indis-
tintamente en el centro, en casa, en una guarderia, en la es-
cuela o en el hospital.
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EVALUACION Y PROGRAMA EDUCATIVO Y CORRECTIVO

La evaluacion a que proceden los centros multidisciplinarios
no es Unicamente descriptiva; en geéneral, también es prescrip-
tiva. Tras ella, un educador prepara para cada nifio un progra-
ma destinado a sacar el maximo provecho de los puntos fuer-
tes, compensar los débiles e impedir la aparicion de deficien-
cias secundarias, y que serd aplicado en el centro o en el
hogar. La evaluacién de los retrasados plantea toda upa serie
de problemas: es frecuente que los nifios padezcan deficiencias
multiples y graves dificultades fisicas, ademéas del rétroceso.
Les cuesta trabajo concentrarse, son poco cooperativos y difi-
ciles de motivar. No pueden seguir un juego de manera conti-
nuada y tienen dificultades en el plano del lenguaje y de la
imagen del yo, de modo que practicamente no existe ningtin
instrumento de evaluacion adecuado y especialmente preparado
para este grupo (Shakespeare, 1970). No obstante, considerando
el desarrollo de los servicios destinados a los deficientes de
muy corta edad, importa poder evaluar sus necesidades y con-
cebir programas bien adaptados. Ante todo, hay que déterminar
¢l estadio de desarrollo del nifio a fin de contar con una base
de partida. Es tarea dificil y que exigird grandes esfuerzos,
pero la informacién que proporcionan los padrés, u obtenida
mediante discusiones y observaciones sistematicas y detalla-
das, constituye una ayuda valiosisima, lo mismo que las utili-
zacion de los siguientes instrumentos, acompafiados de los
consejos del psicologo y del ortofonista:

1. Esquemas de desarrollo de Mary Sheridan (de cero a
cinco afios), «Stycar sequences».

2. ITPA lllinois Test of Psycholinguistic Abilities (test de
capacidad psicolingiiistica).

3. English Picture Vocabulary Test (test de vocabulario
con iméagenes).

4. The Psycho-educational Evaluation of the Pre-School
Child (evaluacién en el plano de la psicologia y la edu-
cacién del nifio de edad preescolar). (Jedrysek, Klap-
per, Pope, 1972))

5. Observacion de los gestos del nifio y mimo.
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6. Reynell Language Assessment Scales (escalas de eva-
Juacién del lenguaje), que permiten establécer el nivel
de recepcion y de expresion del nifio.

Tests y programas de Frostig.

8. Observacion del juego del nifio. Kay Mogford, dé la Uni-
versidad de Nottingham, ha preparado unos cuadros
muy utiles del repertorio de juego de un nifio con unos
juguetes dados.

9. The Hester Adrian Child Development Chart (Manches-
ter University) (esquema del desarrollo del nifio). Este
esquema se compone de una sucesién de étapas del
desarrollo normal. Permite a padres y profesores ob-
servar el desarrollo de forma sistemética y continuada,
descubrir los puntos débiles y los puntos fuertes del
nifio, y tenerlos en cuenta en la elaboracién de un pro-
grama de actividades.

10. Behaviour Assessment Battery. Esta bateria de evalua-
cién del comportamiento, puesta a punto por Chris
Kiernan, del Instituto Pedag6gico de Londres, propor-
ciona asimismo una base que permite planificar las
actividades de los retrasados profundos y dé los defi-
cientes mudltiples.

Como dice Mittler (1970), toda educacién de calidad tiene
por base una evaluacién y una programacién minuciosas. Segln
se desprende de la investigaciéon (Woodward y Stern, 1963, por
ejemplo), es probable que el desarrollo de las capacidades y
de la inteligencia sensorimotriz se realice en los retrasados
mentales segin las fases descritas por Piaget para los nifios
normales, y que otros aspectos del desarrollo estén vinculados
a él tal vez mas eficazmente que a factores como la édad
mental o la edad cronolégica. Se pone de relieve la interde-
pendencia de los diversos aspectos del desarrollo; baste decir
que seria erréneo considerar una sola zona funcional sin refe-
rencia al conjunto del desarrollo. El joven retrasado mental
acusa también un retraso, aunque en divérsos grados, en todos
los aspectos de su desarrollo: aptitudes fisicas, locomocion,
visién y oido, elocucién y lenguaje, motricidad fina y manipu-
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lacién, aptitudes cognoscitivas, socializacién y juego; es pre-
ciso, pues, obtener un perfil de sus zonas de fuerza y de debi-
lidad. Para ello se puede proceder a una evaluacién referida
& unos criterios, como el esquema de Hester Adrian o la
bateria de evaluacién del comportamiento.

Los programas de educacion deben estar preparados para
cada individuo sobre la base de la evaluacién, y su objetivo
es hacer que el nifio pase del estadio de desarrollo que ha
alcanzado al que norma'mente le sigue. Un nifio puede estar
més adelantado en un campo que en otro, y el programa debe
tenerlo en cuenta. Un programa puede referirse a los puntos
siguientes:

Posturas.

Estimulacion al movimiento.

Manipulaciones.

Capacidad de discriminacion: auditiva, visual, tactil.
Lenguaje (recepci6n/expresién).

Los programas constituyen en si mismos una evaluacién
continua: estédn cuidadosamente estructurados y graduados y
completan el desarrollo natural del nifio dandole la ocasién de
adquirir la experiencia necesaria en el plano del desarrollo
apropiado, cuando el retraso mental puede acarrear trastornos
de la percepcién. El nifio deficiente tiene las mismas necesi-
cades, descritas por Mia Kellmer Pringle, que los demés nifios:
amor, seguridad, disciplina, experiencias estimulantes, respon-
sabilidad e independencia. Los nifios normales buscan activa-
mente esas experiencias, en tanto que el pequefio subnormal
estd poco motivado y se priva asi de experiencia esencial.
Mittler (1974) distingue dos tipos de limitaciones al desarrollo
del nifio retrasado:

a) Limitaciones primarias, directamente derivadas de la pro-
pia deficiencia, como las impuestas por los defectos
del oido o de la vista, que deforman la experiéncia
que tiene el nifio de su entorno, o los trastornos moto-
res que le impiden explorar ese entorno.

b) Limitaciones secundarias, como las que nacen de un tra-
tamiento inadecuado. Los padres pueden ser temerosos
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y excesivamente protectores, y no fomentar en el nifio
el afan de explorar y descubrir. Tal vez no le inciten a
comer o vestirse solo, porque tarda demasiado tiempo
en efectuar tales operaciones.

El nifio mentalmente retrasado se désarrolla lentamente.
Aunque corramos el riesgo de esperar indefinidamente a que
se desarrolle, tampoco hay que tratar de imponerle un apren-
dizaje para el cual no esté preparado. Hay que esperar un
equilibrio. El pequefio retrasado mental tiene necesidad de ex-
periencias fisicas, y ha de poder ver y tocar toda una serie
de formas, dimensiones, texturas y pesos distintos y oir soni-
dos variados. Se deben organizar especialmente para él las expe-
riencias que no puede encontrar en la vida corriente (véase
The Model for creating the Learning Situation, preparado por
Cunningham y Jeffree). El establecimiento de un programa debe
ser necesariamente un trabajo de equipo. El nimero de espe-
cialistas que se ocupen del nifio variard seégin la complejidad
de la deficiencia, pero siempre se incita a los padres a des-
empefiar activamente el papel de educadores.

Veamos a continuacién algunos ejemplos de programas del
Taller de Padres (Parents Workshop), del centro Hester Adrian,
de Manchester:

Peter (cuatro afios)

Evaluacién: Retraso mental.

Problema: Estreiiimiento crénico.

Observacién: Se observaron los hébitos del nifio durante
trece dias. La madre le sentaba en el inodoro y trataba de
persuadirle. El pequefio rompia invariablemente a llorar; enton-
ces la madre le tomaba en brazos y le llevaba a la cama.

Conclusién: La recompensa parecia ser origen de la persis-
tencia del estrefiimiento.

Programa de reeducacién: La madre habia indicado que al
nifio le gustaba jugar en el bafo. Para empezar se le adminis-
traba un laxante y se le sentaba en el inodoro, junto a la bafe-
ra llena de agua y juguetes. Cuando terminaba, la madre le
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alababa, le besaba y le metia en el bafo. Si no se producia la
defecacién, no se ocupaba de él. La reeducacién duré quince
dias. El tiempo transcurrido en el servicio pasé de dos horas
a quince minutos, y el nifio acab6 pidiendo él mismo que le
sentaran,

Resultado a largo plazo: Ocho meses después de la reedu-

cacion,

xante.

el nifio defecaba con regularidad sin necesidad de la-

A. W. (cuatro afos y dos meses)

A) Programa centrado en la autonomia

5.

6.

Ponerse los calcetines:

Introducir el calcetin de modo que cubra todo el pie
y detenerse un poco antes de terminar de ponerlo (or-
den: «Ponte el calcetin...»).

Poner el calcetin deteniéndose en el tobillo (orden:
«Ponte el calcetin...»).

Poner el calcetin deteniéndose en el talén.

Poner €l calcetin hasta la mitad del pie.

Poner el calcetin solamente hasta cubrir los dedos.
Colocar el calcetin al lado del pie.

B) Programa de lenguaje

1.

o0 sw
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Elegir cinco objetos conocidos, como coche, balén, casa,
silla, muiieca; designarlos con el dedo nombrandolos.

Sostener la mano del nifio y designar los objetos nom-
bréandolos.

Pedir al nifio que nombre los objetos.

Pedir, nombrandolo, el objeto que el nifio debe traer.
Animar al nifio a pedir que le traigan un objeto.
Pedir al nifio que nos dé «una cosa que pueda rodar».
Pedirle otros objetos con ayuda de frases analogas.
Animar al nifio para que pida él mismo un objeto de
ese modo.



EQUIPOS EDUCATIVOS DISPONIBLES A NIVEL PREESCOLAR

Los organismos encargados de la educacion son cada vez
mas conscientes de la necesidad de organizar una forma de
ensefianza destinada a los nifios retrasados menores de cinco
afios. La Ley de Educacién de 1944 impone a las autoridades
locales la obligaciéon de establecer un sistema educativo para
los nifios deficientes de dos afios de edad por lo menos, cuan-
do se estime que pueden obtener beneficio de tal sistema.
Los pequefios retrasados mentales pueden frecuentar la escuela
maternal normal, las clases maternales de las escuelas espe-
ciales, grupos de juego organizados por los padrés o recibir
a domicilio la visita de una educadora dependiente del servicio
de psicologia, del servicio de ensefianza a domicilio o del ser-
vicio de consulta o de la ensefianza.

En la escuela maternal y en los grupos de juego, el nifio
se mezcla con nifios normales y puede aprovechar sus expe-
riencias en el plano del juego, la socializacién y el aprendizaje.
Sin embargo, los nifios retrasados no se benefician automatica-
mente de un entorno estimulante o de una versién simplificada
del programa normal: algunos presentan dificultades especificas
de aprendizaje, problemas de atencién, deficiencias sensoriales
o motrices y dificultades de comportamiento o de comunica-
cién, factores todos que deben ser compensados por medio
de programas de ensefianza minuciosamente puestos a punto.

Ciertos grupos de juego estén dirigidos por personas, bené-
volas o no, dotadas de una formacién que les familiariza con
el desarrollo del nifio, las técnicas de estimulacién del juego
y del lenguaje y las necesidades de los deficientes. También
los consejeros pedagdgicos y los psicélogos pueden ayudar a
preparar programas individuales para los nifios retrasados Yy
aportar su apoyo a los padres que colaboran estrechamente
en el grupo de juego.

Las escuelas maternales disponen de profesoras y asisten-
tas especializadas, pero pueden surgir dificultades para con-
ciliar la indudable ventaja de la convivencia entre nifios retra-
sados y normales, y el peligro de no atender debidamente unas
necesidades especificas que quedarian mejor satisfechas en la
escuela especial, dotada de profesorado espécializado y con-
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MODELO DE CREACION DE UNA SITUACION DE APRENDIZAJE

(Cunningham y Jeffree, 1971)

OBSERVACION Y EVALUACION

1.

Necesidad de una base de evaluacién y de observacion,

Evaluacién sobre la base de tests que den un cua-
dro de los puntos fuertes y los débiles.

Observacion:

a) en el curso de actividades especificas, anotar las
observaciones;

b) del nifio en todas las situaciones.

desarrollo del nifio normal.

}

SELECCION Y ANALISIS DE LA TAREA

2.

Indicar lo que el nifio serd capaz de hacer tras la reedu-

Seleccién:

a) de una tarea adoptada;
b) al nivel correcto de aptitud.

Anélisis: identificar y organizar la tarea en una serie
de elementos lo mas pequefios posible.

cacién, y que antes no podia hacer.

|

PRESENTACION DE LA TAREA

Crear las condiciones favorables a la reeducacion
(el aprendizaje es agradable).

2. Teniendo en cuenta la tarea y el nifio, decidir c6mo,
cuando y dénde aplicar el programa.

3. Progresar en pequefias etapas; cada una debe estar
perfectamente dominada antes de pasar a la si-
guiente.

4. Recompensar de manera apropiada, consecuente e
inmediata.

EVALUACION

Evaluar:

a) aplicando tests que permitan establecer si el nifio
puede hacer lo que se pensaba que seria capaz
de hacer;

b) observacion constante durante la reeducacién y en

otros momentos.




tando con la colaboracién activa de los padres, entre otras for-
mas a través de los «talleres de padres» (Mittler, 1975).

;Cuél es la mejor solucién para los nifios? No es posible
generalizar, y solamente mediante una evaluacién profunda se
pueden determinar las necesidades de cada individuo. Por lo
genéral, los padres desean que sus hijos vivan en un entorno
lo mas normal posible, e intentan hallarles lugar en una ma-
ternal o un grupo de juego «normal»; muchos nifios retrasados
obtienen de ello auténtico beneficio, sobre todo si estén super-
visados por especialistas; otros, con necesidades mas especi-
ficas, estaran mejor en una escuela o guarderia especial. «Las
tentativas poco realistas de integracién de estos nifios pueden
llevar a negarles la comprensién y el tratamiento especial indis-
pensables para posibilitar la realizacion de su potencial redu-
cido. En nada se sirve a sus intereses poniéndoles en una situa-
cién donde sus progresos se vean limitados por la ausencia
de atencién especial, donde casi inevitablemente se acentien
las diferencias y donde corran mucho mayor riesgo de verse
separados de los nifios no deficientes. También podemos pre-
guntarnos en qué medida es moralmente justificable reducir
la atencién que puede consagrar la ensefianza al resto de los
nifios, a causa de las exigencias que le impone un grupo de
nifios gravemente deficientes» (Ministerio de Educaci6n y Cien-
cia, 1974).

EDUCACION PREESCOLAR DE LOS RETRASADOS
MENTALES EN SHEFFIELD

Esta ciudad ha tomado importantes medidas en favor de los
nifios retrasados en edad preescolar.

Consejeros pedagdgicos especializados visitan a los nifios
a domicilio y proporcionan consejos en materia de educacion,
de eleccion de juguetes y de utilizacion de las «bibliotecas de
juguetes». Ayudan también a situar a los nifios en grupos de
juegos, e informan sobre los servicios sociales, los servicios
de ortofonia y fisioterapia y la documentacién sobre los retra-
sados mentales. Asimismo ayudan a los nifios en los grupos
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de juego, organizan cursillos para el personal de las guarderias
ordinarias y de las guarderias de los servicios sociales.

En Ryegate, los consejeros pedagdgicos especializados én
la evaluacién de los nifios deficientes organizan con regularidad
talleres de padres para aconsejarles en su accién cotidiana e
informaries sobre las necesidades y las disposiciones existen-
tes en materia de educacién. Se induce asi a los padres a
participar activamente y en pie de igualdad en la evaluacion,
el tratamiento y la aplicacién del programa educativo.

La creacion de los talleres de padres se debe a la iniciativa
del centro Hester Adrian, de Manchester. En Ryegate se re-
tnen todas las semanas para asistir a conferencias de espe-
cialistas, discusiones y proyecciones cinematograficas. Los pa-
dres aprenden a observar el desarrollo de su hijo de manera
realista y sistemdtica. Las actividadés practicas se complemen-
tan con una documentacién y notas, que se pueden consultar
posteriormente.

Para los deficientes mdltiples que no se beneficien de otras
formas de educacién preescolar y que residan en Sheffield, la
escuela del hospital infantil destaca a un profesor que dirige
una guarderia en Ryegate en co'aboracién con los consejeros
pedagégicos y el personal de asistencia. También el ortofonista
acons€ja sobre la forma de alimentar al nifio y sobre el des-
arrollo del lenguaje; el fisioterapeuta, sobre la reeducacién
fisica (posturas). La evaluacién continua y el establecimiento
de programas para los nifios de mas de dos afos corre a
cargo de la escuela Kirkhill, que constituye un centro de eva-
luacién para los nifios afectados de deficiencias asociadas y
con graves dificultades de aprendizaje; este centro estid en
estrecha relacién con Ryegate. Una organizacién multidiscipli-
naria permite satisfacer las necesidades personales del nifio
ceficiente y de su familia en los planos educativo, médico y
sociolégico.

Dicha escuela tiene por misién, entre otras, estudiar dete-
nidamente la naturaleza de la deficiencia de cada nifio en el
plano del aprendizaje y concebir un programa apropiado que
permita determinar la escuela que mejor responde a sus nece-
sidades. Se espera que en un futuro préximo Kirkhill pueda
trabajar con nifios de cero a dos afos y sus padres, y se ha
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previsto que una vez instalado en los nuevos locales, que deben
quedar terminados el afio préximo, se convierta en un centro
comunitario para los nifios deficientes de edad preescolar. La
madre de un récién nacido que manifieste, por ejemplo, el
sindrome de Down, se podré dirigir inmediatamente a este cen-
tro para obtener de manera continua ayuda y apoyo en todo
lo que se refiera a la educacion.

El enfoque multidisciplinario es esencial para que Kirkhill
pueda cumplir su objetivo: proporcionar a cada nifio y a cada
familia un servicio de ayuda y consulta verdaderamente com-
pleto.

En la escuela especial de Woolley Wood, el objetivo prin-
cipal de los programas de educacién es atajar los efectos de
los tratamientos inadecuados e impedir la aparicién de diversas
deficiencias secundarias, al tiempo que se fomenta al maximo
el desarrollo del nifio retrasado. La escuela mantiene estrechas
relaciones con el equipo dé evaluacién de Ryegate, los servi-
cios de ayuda social de la ciudad de Sheffield y con ortofonis-
tas, fisioterapeutas y psicélogos. Los padres aprenden a cono-
cer mejor las necesidades de su hijo y a méjorar su relacion
con él. La politica de la escuela es servir lo mas posible de
consejera y de apoyo, sugiriendo a los padres lo que podrian
hacer y la manera de hacerlo. Con ello los padres ganan una
mejor comprensién de la deficiencia del nifio, pueden exponer
sus dificultades y sus ideas y entran en relacion con todos
los organismos capaces de ayudarles. Pueden tomar en prés-
tamo juguetes y materiales diversos de la «biblioteca» de la
escuela. Hay que advertir que no se admite en la escuela a
los nifios menores de tres afos, pero en un primer tiempo
se les visita a domicilio. Luego se pide a los padres que les
lleven a la escuela durante algunas horas, aproximadamente
una vez por semana. Finalmente, cuando el nifio estd prepa-
rado, se le da plaza, primero en media jornada y mas tarde,
por etapas sucesivas, en jornada completa. Woolley Wood
tiene ademas un proyecto de integracion con una escuela pri-
maria «normal». Su finalidad es poner a los nifios retrasados
en contacto mas estrecho con otros nifios de su misma edad,
a fin de que tengan a la vista modelos de comportamiento
més normales que estimulen su desarrollo en el plano del len-
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guaje y de la autonomia. También la guarderia de Carbrook
para deficientes, que depende de los servicios de asistencia
social, el home de Hallamgate y la guarderia «normal» de
Heeley, donde hay 10 plazas reservadas para retrasados men-
tales, han tomado disposiciones en favor de los subnormales
de edad preescolar. Todas estas instituciones admiten con prio-
ridad a los nifios de hogares desunidos o que solamente tengan
a uno de sus padres, a los casos sociales, etc.

Un proyecto de investigacion ha estudiado el nivel de inte-
gracién de los nifos retrasados y de los nifios normales que
frecuentan la guarderia, y se ha podido comprobar que esta
integracion desarrolla el juego en comin. Se ha observado tam-
bién que estos nifios juegan ahora juntos mas normalmente,
y que los retrasados imitan a sus compafieros én su juego y
su lenguaje.

Se puede mejorar igualmente la intervencién situando al
pequefo retrasado que no puede permanecer en su hogar, con
una familia capaz de participar en el programa de reeducacion.
Los servicios sociales se encargan de organizar estas situa-
ciones.

LOS PADRES

Es muy importante el papel de los padres en la deteccién
de las deficiencias. En general, las madres y las abuelas (!)
se dan cuenta de que el nifio es diferente, sobre todo si han
tenido otros hijos. Sparrow (1974-1975) indica en la publicacién
Concern, del National Children's Bureau, que es preciso estruc-
turar las observaciones de las madres y ayudarles a presen-
tarlas de forma que puedan ser de utilidad para los especia-
listas. Los pequeiios retrasados mentales tienen en su mayoria
necesidad de la intervencion de un especialista, como Unica
persona capaz de hacerles progresar. Considerando que los
efectivos de personal especializado no permiten ocuparse de
cada nifio individualmente y de manera continua durante largos
periodos, parece logico dar a los padres unos conocimientos
que les permitan evaluar y acelerar los progresos de su hijo.
Son ellos quienes ejercen sobre su desarrollo la primera y
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mayor influencia, y quienes mantienen con él un contacto con
el cual no puede rivalizar ningin profesor. Ademads, una coope-
raci6on activa entre los padres, los especialistas y los organis-
mos benévolos puede contribuir a la déteccién precoz y al esta-
blecimiento de programas de reeducacion. Podemos citar para
la ciudad de Sheffield cuatro ejemplos de iniciativas de este
tipo: los grupos de juego preescolares, entre ellos los «Stepp-
ing Stones), el Norfolk Baby Group y las «bibliotecas» de ju-
guetes Newbould y Chaucer. Para organizar el Norfolk Baby
Group para nifios de desarrollo lento, la Sheffield Society for
Mentality Handicap Children colabor6 con los servicios médicos,
sociales, educativos y de psicologia, a fin de ayudar a los
padres a responder a las necesidades educativas de su pequefo.

Las «bibliotecas» de juguetes Newbould y Chaucer, que de-
penden del servicio de psicologia, estan abiertas a todos los
nifios mental, fisica o culturaimente deficientes. Es frecuente
que estos nifios padezcan dos o mas deficiencias asociadas.
La biblioteca de juguetes tiene dos funciones principales:

1. Prestar juguetes a los nifios del tipo indicado y orientar
a los padres sobre cémo escoger el juguete que con-
venga y cémo ayudar al nifio a obtenér de él el maximo
beneficio educativo.

2. Ayudar a los padres a comprender la naturaleza de la
deficiencia de su hijo y ponerles asi en condiciones de
desarrollar sus posibilidades al maximo.

El psicélogo récibe individualmente a padres y nifios, en en-
trevista previamente concertada, y habla con ellos de los inte-
reses del nifio, de lo que sabe hacer, de sus aptitudes espe-
cificas y de todo problema particular (alimentacién, suefio,
limpieza, etc.); entonces les recomienda determinados tipos
de juguetes y de actividades.

Numerosas organizaciones benévolas y autoridades locales
han tomado asimismo iniciativas en favor del nifio retrasado
de edad preescolar. En el condado de Derbyshire, unas educa-
doras acuden a domicilio para aconsejar a los padres sobre
los programas que pueden favorecer el desarrollo de los nifios.

357



Una de ellas entrega a la madre un programa semanal para
desarrollar el lenguaje y la toma de conciencia corporal.

Por afiadidura, este mismo condado ha creado en las es-
cuelas ordinarias unidades especiales para retrasados mentales
(en Swanick), entre ellas una destinada a los subnormales pro-
fundos y a los deficientes mitiples, asi como un pabellén en
un establecimiento secundario integrado. Dado que en la escue-
la primaria no existen clases maternales, no hay integracién
con un grupo dé nifos nomales, como en el caso de los nifios
de més edad. La sala de profesores del establecimiento esta
situada en este pabellén, de modo que quienes alli trabajan
no estén aislados y a fin de ofrecer a los démas ensefiantes
numerosas ocasiones de observar a los nifios retrasados.

Bromley, en Kent, ha organizado igualmente en los estable-
cimientos primarios clases para retrasados, incluidos los defi-
cientés miltiples. Estos nifios se retinen con sus compafieros
normales para la educacién fisica, la musica y —solamente al-
gunos de ellos— para otras actividades. El personal estéd inte-
grado y los profesores de estas clases ocupan a menudo pues-
tos de responsabilidad en otros sectores del centro.

Manchester, Birmingham, Newcastle, Southampton y Bristol
disponen de equipos preescolares que acogen a mas del 50 por
100 de los nifios retrasados.

LOS DEFICIENTES PROFUNDOS

Se han puesto a punto nuevos métodos para quiénes nece-
sitan programas o cuidados especiales por presentar deficien-
cias fisicas o sensoriales, problemas graves de lenguaje, difi-
cultades de comportamiento y deficiéncias midiltiples. El centro
Hilda Lewis, el Cell Barnes Hospital de St. Albans, el Lea
Castle Hospital, en Kidderminster; el Lynebank Hospital, Dun-
firmline, el South Ockendén Hospital, Essex, y el Stoke Park
Hospital, de Bristol, disponen de clinicas de examen para retra-
sados. Tales examenes se completan con programas de educa-
cién aplicados a domicilio o en los hospitales para los nifios
que permanecen en ellos durante periodos prolongados (casos
sociales, trastornos graves del comportamiento).
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En el Queen Mary's Hospital, de Carshalton, dieron resul-
tado positivo las experiencias de aplicacién de programas des-
tinados a modificar el comportamiento de los nifios. Los res-
ponsablés conceden la mayor importancia al papel educativo
del personal de asistencia. Todos los miembros del personal
que participaron en la experiencia habian recibido formacién
especial, pero se subrayé que la importancia numérica del me-
dio humano és esencial para la prosecucién de estos progra-
mas, que ademés necesitan materiales adecuados para las di-
versas actividades.

En Derbyshire (Norbriggs Hospital), el personal de la escue-
la ha aplicado los programas de ejercicios sensorimotores de
Kephart dandoles una nueva dimensién. El personal docente y
no docente, especialmente preparado para establecer y aplicar
programas, compone con los padres un equipo de educadores.
Las edades de los nifios oscilan entre dieciocho meses y ocho
afos.

El concepto de los modos de escolarizacién de los deficien-
tes profundos estd sufriendo una evolucion. En la actualidad,
numerosas escuelas espéciales intentan reemplazar las unida-
des separadas por equipos méas flexibles. Es posible que para
la mayoria de los nifios sélo sean necesarios los equipos espe-
ciales en determinados momentos (aseos especialmente equipa-
dos, habitaciones de reposo, por ejemplo); lo mismo se puede
decir de la intervencién de los profesores especializados para
los nifios con problemas de la vista o el oido, y de la del
ortofonista o los especialistas del desarrollo del lenguaje. Los
deficientes miiltiples pasan méas tiempo con sus compafieros
en el marco de la escuela especial y encuentran miembros de
la comunidad que ofrecen una ayuda benévola. Los nifios de
las escuelas dependientes de hospitales, como el anexo de
St. Joseph, que forma parte del hospital infantil de Sheffield,
se mezclan con la colectividad para la natacién, la hidrotera-
pia y los contactos socialés y participan en las actividades de
otras escuelas.

En Londres, el Hornsey Centre, de Muswelle Hill, preconiza
la educacién preescolar y la intervencién para el tratamiento
de los pequefios retrasados mentales y de los deficientes mal-
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tiples. Este centro no depende de las autoridades locales, sino
de una fundacién privada. La dotacion de personal esta en él
muy bien asegurada, ya que en general cada «educador» tiene
a su cargo tres nifios. En la mayoria de los casos no se trata
de profesores que hayan seguido el escalafén oficial, y sus
tratamientos no se ajustan al baremo Burrham. La edad de los
nifos se sitlia entre dos afos y medio y siete afios.

Todos los educadores han seguido un cursillo de formacion
ideado por Chris Kiernan y Barbara Riddick (1973), que les
familiariza con la aplicacion de técnicas de condicionamiento
«operante» a los nifios retrasados. Los padres participan en
una serie de conferencias y discusiones, y después un psicé-
logo de la Universidad de Londres trabaja con ellos en su
casa.

Todos los nifios son objeto de una evaluacién sobre la base
de la bateria de evaluacién del comportamiento (Kiernan y
Jones, 1974), y a continuaciéon se les asignan programas que
abarcan la alimentacién, el vestido, la limpieza y la marcha, asi
como el desarrollo del lenguaje (recepcion y expresion). El
psicologo sigue los progresos y el comportamiento de los nifios
en la escuela y en casa. El objetivo es desarrollar las habili-
dades que pérmiten la autonomia y adeptar el comportamiento
a diferentes situaciones.

LOS PROFESORES

Para responder a las necesidades del nifio deficiente y de
su familia se concede creciente importancia a la formacion
de los profesores. Sheffield, por ejemplo, ha reunido un equipo
de ensefantes altamente calificados. Los consejeros pedagégi-
cos y los educadores que acuden a domicilio son todos titu-
lados superiores. Numerosos profesores de calidad habituados
a los nifios «normales» han participado en un cursillo interpro-
fesional intensivo de un trimestre para familiarizarse con los
métodos destinados a desarrollar las facultades de aprendizaje
del nifio deficiente. Este cursillo en jornada completa admite
por lo general a seis profesores, que contintian percibiendo
integramente su sueldo. Consiste en un conjunto equilibrado
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de actividades: estudios del desarrollo del nifio, teoria del
aprendizaje, resultados de las investigaciones mas recientes
sobre experiencias practicas de evaluacion interdisciplinaria,
observaciones, servicios sociales, actividades con nifios de edad
preescolar, puesta a punto de programas sisteméaticos de apren-
dizaje, de lenguaje y de vida cotidiana para los deficientes.
Ha sido tal el interés suscitado, que numerosos especialistas
de otras ramas, incuidos ortofonistas, fisioterapeutas, enferme-
ras y asistentes sociales, han participado en visitas de estudio,
proyecciones de peliculas y seminarios semanales. Los ense-
fiantes que han seguido este curso han venido a unirse al
equipo especializado en la ensefianza a los deficientes men-
tales.

Los cursos se celébran sucesivamente en las diferentes es-
cuelas especiales de la ciudad, y los imparten los responsables
de estos establecimientos, asi como conferenciantes de otras
profesiones. Cincuenta ensefiantes han participado ya en ellos.

No se descuidan las necesidades de los profesores ya en
activo, y en los establecimientos se organizan con regularidad
cursillos y talleres que abarcan diversos aspectos de la teoria
del aprendizaje, las técnicas de modificacion del comportamien-
to, la evaluacién y anotacién de los datos, el lenguaje, el des-
arrollo de los programas y los servicios sociales destinados
a los deficientes. Otros tipos de personal, entre ellos los agen-
tes de proteccion a la infancia y los acompaiantes de los
transportes escolares, han recibido una formacién adicional
para empleados en activo que les permitira cumplir mejor su
misién. Por afadidura, las escuelas normales y el Instituto de
Educacién de Sheffield organizan conjuntamente con el Minis-
terio cursos para los profesores en funciones. El City College,
por su parte, organiza un curso superior de un afio destinado
a los profesores experimentados y que da acceso al diploma
de educacion especial. El Totley-Thornbridge College organiza
cursos de iniciacién para los ensefiantes que deseen consa-
grarse a los deficientes mentales y a los nifios con dificultades
de aprendizaje. El departamento «extramuros» de la Universidad
de Sheffield organiza, en cooperacién con el Ministerio de Edu-
cacién, cursos interprofesionales y cursos destinados a los
padres de nifios retrasados mentales.
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La formaciéon de los educadores se desarrolla en todo el
pais. Aunque los organismos benévolos vengan tomando desde
hace muchos afios iniciativas en este terreno, a escala por
lo demés limitada, la formacién de los profesores destinados
a consagrarse a los retrasados mentales no se organizé oficial-
mente hasta 1964, fecha en la cual se creé el Training Council
for Teachers of the Mentally Handicapped, en aplicacién de las
recomendaciones de la Comisién Scott (1962). Se ha estable-
cido un ciclo de formacién de dos afios (un afio para los ense-
fiantes confirmados) en quince puntos diferentes. A pesar de
estas medidas, en 1971 solamente un tercio de los profesorés
que ensefiaban a los jévenes retrasados mentales posefan cali-
ficaciones profesionales. En la actualidad, esta formacién espe-
cializada forma parte del programa normal de los centros de
formacién de profesorado.

Numerosas universidades organizan asimismo cursos avan-
zados conducentes a titulos superiores, y los futuros educado-
res pueden estudiar detenidamente el desarrollo del nifio y
aprender a dominar las técnicas de evaluacién y reeducacién
que permiten responder a las necesidades de los pequefios
subnormales. Los profésores se dedican a crear para ellos un
entorno escolar favorable al aprendizaje. El nifio de edad pre-
escolar necesita la presencia continua de un adulto, y el Minis-
terio de Educaciéon Nacional y Ciencia (1975) estima que es
necesaria la proporcién de un adulto por cada cuatro o cinco
nifos para garantizar a cada individuo la adecuada estimula-
cioén.

Las vacaciones plantean a padres y profesores un problema
particular en la organizacién de “los programas de reeducacién.
Gracias a una rotacién del personal, las escuelas pertenecientes
a los hospitales aseguran una permanencia durante casi todo
el afio. Ciertas escuelas especiales para retrasados, como, por
ejemplo, las de Sheffield, organizan actividades durante tres
semanas en el curso de las vacaciones de verano. Cierta pro-
porcion del personal empleado en jornada completa asegura la
permanencia con ayuda de otros ensefiantes y de alumnos de
las escuelas normales.

El entorno escolar del retrasado meéntal de muy corta edad
debe ser lo mas parecido posible al del hogar. Algunas clases
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maternales tienen un mobiliario similar al de un apartamento,
con sillones, cojines, alfombra, cocina, ademas del equipo ha-
bitual del jardin de infancia: cubetas de agua, de arena, gran-
des juguetes para empujar y arrastrar, triciclos, cubos, casitas
de mufecas, cajas de construcciones, disfraces, libros, papel
y pintura, asi como juguetes destinados a desarrollar las apti-
tudes sensoriales y cognoscitivas. Ciertas escuelas disponen
de una habitacién aparte para los juegos ruidosos y de un rin-
c6n tranquilo donde el nifio, a solas con un adulto, puede
trabajar en su programa sistematico de aprendizaje. A veces
se ponen a disposicién de los padres instalaciones especiales
distintas para permitirles observar a sus hijos, participar en
discusiones e instalarse cémodamente, ya que tales locales sue-
len incluir una pequefia cocina. Las nuevas instalaciones de
la Kirkhill School, de Sheffield, se ajustardn a este modelo.
Con ello se han seguido las directrices de la «Design Note 10»,
del Ministerio de Educacién Nacional y Ciencia.

LA «REVOLUCION SILENCIOSA»

Desde la Ley de 1970 sobre la educacién de los nifios defi-
cientes, la educacién del retrasado mental ha conocido una
revolucion silenciosa. Numerosos educadores se van interesan-
do cada vez méas por el nifio mentalmente retrasado y defi-
ciente maltiple.

El centro Hester Adrian, dirigido por el profesor Peter Mit-
tler, Universidad de Manchester, ha realizado un trabajo de ade-
lantado en este terreno. El profesor Jack Tizard, de la Univer-
sidad de Londres, demostré que se podian reducir los déficit
en el plano del lenguaje mediante una reeducacién sistema-
tica, y el profesor Clarke de Hull ha sefialado que la insufi-
ciencia mental es tema digno del interés de los educadores,
demostrando ademas que si se subdividen las tareas en peque-
fos elementos, los retrasados pueden aprender con facilidad.
El National Children's Bureau publicé en 1970 un informe titu-
lado Living with Handicap (Vivir con una deficiencia), subra-
yando las necesidades del nifio y de los padres y recomen-
dando €l enfoque interdisciplinario como el més adecuado para
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responder a ellas. La Comisién Warnock estudia asimismo las
necesidades actuales y futuras del nifio retrasado y de su
familia.

EL FUTURO

En el presente estudio hemos descrito ciertas realizaciones
en el campo preescolar en favor de los retrasados mentales,
asi como el papel preventivo, corrector y educativo de tales
medidas. Un estudio mas extenso podria examinar mas deta-
lladamente las posibiiidades que actualmente se ofrecen al nifio
retrasado de edad preescolar y a su familia. Podemos sugerir
para él los temas siguientes:

1. Evaluacion de los programas destinados al nifio de edad
preescolar y de la eficacia de los programas educativos
y correctivos.

2. Estudios comparativos de la eficacia de las actividades
preescolares en el hogar, en los grupos de juego, en
las guarderias, en las maternales para nifios normales
y en las escuelas éspeciales.

3. Eficacia de la integracién de los retrasados mentales de
edad preescolar.

4. Evaluacién de los procedimientos de examen y de pro-
gramacion del subnormal profundo de edad escolar que
puede padecer, ademas del retraso mental, graves pro-
blemas fisicos sensoriales, de lenguaje o de comporta-
miento.

5. Evaluacién de los enfoques interdisciplinarios del retra-
sado mental de edad preescolar y de su familia.

6. Evaluacién de la formacién inicial y en curso de empleo
de los ensefiantes y demas personal. ;Responde a las
necesidades del nifio deficiente de edad preescolar?

Se va a crear un nuevo organismo (National Development
Group for the Mentally Handicapped), bajo la presidencia del
profesor Peter Mittler, para asesorar al Gobierno en su politica
respecto a los retrasados. También se creara un equipo espe-

364



cializado (Development Team) para que trabaje en estrecha
cooperacién con el grupo y le proporcione informacion espe-
cializada. Ambos seran intérdisciplinarios. Se estudiaran los
servicios de atencién, el papel de los especialistas y el de los
organismos benévolos. Para finalizar, reproducimos las palabras
de Mittler en 1974: «Acabamos apenas de empezar a explorar
las posibilidades de organizacién de un entorno educativo para
los retrasados mentales de edad preescolar... Todavia nos que-
da mucho por aprender y ain mas por hacer.»
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