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Abstract.

Esta investigacion busca describir e interpretar una realidad especifica desde la
perspectiva del Abordaje Pedagdgico en Aula v el desarrollo de la autoestima en
nifos con necesidades educativas especiales. Asimismo, define su objetivo como
contextualizado en los principios y objetivos de la Reforma Educativa: en tanto de
ellos se deriva el desarrollo de la autoestima como una finalidad relevante para el
sistema y un conjunto de requisitos a la accion pedagotgica, especialmente cohe-
rente con las caracteristicas del abordaje en aula.

Con tal objetivo, el marco teérico caracteriza la innovacién psicopedagogica que
se estudia; luego analiza el concepto de autocestima y la problematica que su de-
sarrollo implica en los nifios con necesidades educativas especiales: y finalmente
expone los vinculos existentes, a nivel tedrico, entre |a estrategia de abordaje en

aula y el desarrollo de la autoestima, desde la perspectiva de los principios de la
Reforma Educativa.

El disefo utilizado fue un estudio de casos, en un establecimiento municipalizado
de la comuna de Santiago que utiliza como estrategia de intervencidn psicopeda-
gogica el abordaje que se estudia. La metodologfa usada implicé la realizacién de
entrevistas y una Observacion No participante Externa, realizada por la tesista, a
diferentes informantes claves. la credibilidad del estudio se sustenta en el proceso
de triangulacion realizado a los dates obtenidos de los informantes.



Introduccion.

En el umbral del tercer milenio ha surgido una severa evaluacion y reflexién, en
torno a los errores cometidos respecto de |a integracién y reeducacion de los nifios
gue presentan "necesidades educativas especiales’.

En ese contexto, la Reforma Educacional ha planteado grandes desafios a los
educadores de nuestro pais. Especificamente, a través de la proposicién de los
postulados constructivistas como ejes ordenadores de la pedagogia; los que de-

biesen generar procesos de implicancias y limites aln insospechados.

Este trabajo nace a partir de la experiencia adquirida por la autora en el "Bushy
Hill School”, una escuela ubicada en el condado de Surrey (Inglaterra), en un pue-
blo llamado Guildford. En ella, tuvo la oportunidad de observar un trabajo realizado
con ninos con necesidades educativas especiales, realizado 2l interior del aulz,
por un especialista que los atendia en forma personalizada.

Surgid asi la motivacion de aplicar dicha estrategia de intervencion en el ambito
nacional, sin imaginar que tiempo después el proceso de Reforma Educativa pro-
pondria su instalacion en nuestras escuelas (Division General de Educacion del
Ministerio de Educacion: Ordinario N°5-0532. del 18 de Junic de 1997).

Especificamente, el interés provino de observar que podia constituir un aporie
notable en el desarrollo de la autoestima de los nifios.

Esta tematica constituye una de las variables actualmente mas investigadas por la
psicopedagogia. Se ha liegado a estimar, casi consensualmente, que las proble-
maticas de los nifios con necesidades educativas especizles, tienen como uno de
sus factores condicionantes una autcestima negativa, que impide la superacion de

las dificultades académicas, a la vez que incide de modo global en Ia vida escolar
del nifio.

Al mismo tiempo, de la propia experiencia de |a autora —como orientadorza y psico-



pedagoga en diversos establecimientos de |z Regién Metropolitana— y de su cono-
cimiento de la visién de otros colegas; se deriva la conviccién de su relevancia; v
del caracter dramatico que en multiples ccasiones conlleva ser un alumno “gue no
aprende”. descalificaciones, burlas y desmotivacion; que constituyen a su vez

factores efectivos en nuevos fracasos y en la perdida del deseo de asistir a clases.

Estimamos que esta situacién cambia, al hacer uso de una estrategia pedagdgica
que implique cautelar el factor mencionade y propiciar un ambienie no estigmati-
Zante para el nifio. Un Abordaje Pedagégico en Aula se basa, entre otros funda-
mentos, en el concepto de “integracion”. El respeto v la valoracion de las diferen-
cias, la solidaridad entre los individuos, son conceptos basales en su légica: el ni-

no con necesidades educativas especiales debe apoyarse en la sala, con sus
companeros, sin discriminaciones de ningun tipo,

En definitiva, estudiaremos el desarrolic de la autoestima en un proceso de Abor-
daje Pedagdgico en Aula. Para lograr nuestros objetivos nos hemos circunscrito
fundamentalmente al marco referencial entregado por la Reforma Educativa. Con
respecto a la metodologia de investigacion, se realizd un estudio de casos (disefio

cualitativo), que implico triangular datos obtenidos en diversas fuentes.

Al llevar a cabo esta investigacion, pretendemos abrir la posibilidad para que futu-
ras indagaciones reevallien y amplien nuestros resultados, al frabajar en otros
contextos y con otras variables especificas referidas al abordaje en aula. Espera-

mos contribuir con informacion significativa, en la decision que las escuelas debe-
rén asumir en cuanto a su adopcién.

Es en este momento de Reforma Educacional, cuando la investigacion debe re-

surgir en magnitud, con la intencidon de una retroalimentacién permanente, que
permita favorecer |a calidad de Iz educacion.



Capitulo I: El Problema y su Importancia,

El proceso de Reforma Educativa nos ha planteado la necesidad de realizar modi-
ficaciones en nuestras practicas educativas. En tal contexto, 1a finalidad de este
estudio es observar si el Abordaje Pedagdgico en Aulz constituye una alternativa
adecuada, para desarrollar la autoestima de los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales y favorecer su integracion,

Al mismo tiempo, hemos afirmado que nuestro interés no es meramente teérico,

sino que practico; es decir, pretendemos aportar elementos de juicio que estimulen
la utilizacion del abordaje en aula en nuestro Sistema Educativo.

Sostenemos al respecto, que en la Reforma Educativa, el desarrollo de |a autoes-
tima en los nifics con necesidades educativas especiales se presenta como un

imperativo ético y pedagégico; y que su logro puede verse especialmente favore-
cido a través del Abordaje Pedagdgico en Aula.

Esta contextualizacion nos exige entender la relacién entre autoestima y abordaje
en aula, desde la perspectiva de los postulados de la Reforma Educativa; determi-
nacion que organizaré nuestro marco tedrico y define un. criterio de seleccion bi-

bliografica, esto es, no consideraremos publicaciones referidas a otras realidades.

Ahora bien, como toda innovacion educativa, el Abordaje Pedagogico en Aula sélo
podra validarse en la préactica. Pero su instalacion requiere ademas un proceso
previo de explicacion y fundamentacion de su valor educativo y eficacia. La reti-
cencia natural del Sistema Educativo para modificar sus estrategias, debe supe-
rarse a traves de argumentos sdlidos; evitando gue la imposicién deslegitime y
desmotive el reemplazo, esclareciendo sus posibilidades v orientando su uso, con

lo que se impide que interpretaciones inadecuadas aborten el proceso.

El presente estudio encuentra en este desafio su relevancia. Como se planted



anteriormente, esperamos entregar informacion que avale la adopcién del abor-
daje en aula por parte de nuestras escuelas.

Sin embargo, una tarea de ta| envergadura supera con creces nuestras posibilida-

des. En ella se requiere el concurso de una multiplicidad de estudios tedricos y
empiricos, gue no existe,

Esta carencia de informacion y el enfrentarnos a un objeto poco conocido, implicd
asignarle un carécter exploratorio a nuestra investigacion. Se espera de un estudio

de esta naturaleza, que entregue datos significativos para iniciar el conocimiento
del fenomeno que le preocupa.

Estas caracteristicas y desafics han implicado la asuncion de la metodologia de
estudio de casos, come nicleo del disefio investigativo, en tanto ésta es especial-

mente Util para iniciar el conocimiento de una innovacion educativa.

A continuacion entregaremos una breve definicién de algunos términos gue seran
utilizados & lo largo del estudio. En elios, hemos procurado cefiimes a conceptua-
lizaciones basicas, consensuales y contextualizadas en nuesira realidad.

Necesidades Educativas Especiales.

Todes los individuos presentan diferentes aptifudes, intereses y conocimientos
previos en su vida escolar; a la vez que diversas dificultades para respender a las
exigencias académicas que tal proceso les demanda. Esto implica que sus nece-
sidades educativas son siempre distintas. En ese contexto, el concepto se refiere
@ aquellas que no pueden ser atendidas por el profesor de curso y con los méto-

des habituales; y que a la vez no conllevan deficiencias severas en las capacida-
des del individuo.

En términos generales, los alumnos con necesidades educativas especiales son

aquellos que demuestran dificultades o retraso en sus aprendizajes escolares; de
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modo tal que requieren adaptaciones curriculares y didacticas mas amplias que
sus companeros, para llegar al nivel de logro correspondiente a su edad. Al mismo

tiempo pueden requerir atencién en cuanto al clima social y emocional en gue se
desarrolla su aprendizaje.

Al interior del concepto, existe una distincién entre “problemas generales de
aprendizaje” y “trastornos especificos de aprendizaje” (TEA), que diferencia las di-

versas causas y caracteristicas del bajo rendimiento escolar, en los sujetos con
necesidades educativas especiales.

Problemas Generales de Aprendizaje.

Termino referido a aquellos sujetos que presentan un rendimiento insuficiente en
casi todas las materias o areas de la ensefianza, o una gran lentitud para progre-
sar y seguir el ritmo de sus compafieros. Manifiestan, por tanto, una dificultad ge-
neral para seguir normalmente la educacion escolar. Es tambien frecuente que

demuestren desinterés por el aprendizaje y dificultades en su concentracion.

Las causas del retraso pueden ser de diverso tipo: inmadurez escolar a causa de
trastornos fisicos o deprivacion scciocultural; dificultades senscriales ¢ motoras;
problemas de indole emocional; inadaptacion escolar atribuible a exigencias des-
medidas por parte de la escuela; entre otras.

Trastornos Especificos de Aprendizaje ( TEA ).

En este caso, las alteraciones afectan el rendimiento escolar en aspectos muy
determinados del aprendizaje, perc no la capacidad global para aprender. Los
trastomos especificos de aprendizaje se dan en nifios con inteligencia normal, sin

alteraciones serias de ofra indele que pudieran relacionarse.



Se estima que su origen se encontraria en un menor grado de maduracidn, o en
un funcicnamiento alterado de algunas zonas del SNC: que afectaria las funciones
psicolégicas o neuroldgicas dependientes de ellas.

En los primeros afios de Educacion Basica. los trastornos especificos de aprendi-
zaje afectan principalmente al aprendizaje de la lectura, la escritura y el calculo.
Por lo tanto, y desde el punto de vista del profesor y de las materias que ensefig,
los TEA se pueden dividir en: a) trastornos especificos de Ia lectura, b} trastornos

especificos de la escritura y c) Trastornos del cilculo (discalculia). (Bravo, L. 1991:
25 - 26)

Abordaje en Grupo Diferencial.

Constituye |a estrategia de intervencion psicopedagogica habitual en nuestro pas,
desde alrededor de 15 a 20 afios,

Sobre la base de diagnésticos especializados, que determinan qué sujetos pre-
sentan necesidades educativas especiales; organiza a los alumnos en grupos es-
pecificos (distintos al curso normal) y los atiende en herarios y espacio diferencia-
dos. Es, por lo tanto, una estrategia remedial,



Nuestra investigacion es de carécter cualitative. Esto supcne, entre otras conse-
cuencias, que su disefic es adaptable a los eventos del desarrollo de I investiga-

cion. Podremos, entonces, obtener informacién de mayor profundidad, que |z
planteada en nuestros objetivos iniciales.

La investigacion se origina a partir de Iz siguiente interrogante:

<Como incide un Abordaje Pedagégico en Aula, en la autoesti-

ma de-los nifios y las nifias con necesidades educativas espe-
ciales?

1.1 Objetives de la investigacion.

Por ultimo, y de acuerdo a ello, los objetivos que orientan el estudio son los si-
guientes,

Objetivo General:

‘Indagar acerca del desamollo de la autcestima en los nifios con necesida-

des educativas especiales, que reciben un abordaje psicopedagdgico en
aula”,

Objetivos Especificos:

1.- Interpretar el desarrollo de los diferentes aspectos de |a autoestima, en
las unidades de analisis.

2.- Interpretar las experiencias vividas por los sujetos, en el abordaje en
aula.

3. Describir la experiencia vivida por los padres y docentes, sus expectati-
vas y opiniones; en relacion a la intervencion efectuada.



Capitulo Il: Marco Teérico.

Esta investigacion considera como marco referencial las relaciones tedricas, gue

puedan establecerse entre Reforma Educativa, Abordaje Pedagdgico en Aula y
Autoestima,

De acuerdo a ello, los temas incluidos serdn los siguientes,

Una descripcion bésica y formal de| Abordaje Pedagogico en Aula, en tanto estra-
tegia de intervencion psicopedagagica.

Un analisis de la relevancia que, desde una perspectiva psicopedagégica general,

posee [a autoestima; y de la problematica que su desarrollo presenta en los nifios
con necesidades educativas especiales.

La identificacion de los vinculos, a nivel teérico, entre 1a estrategia de abordaje en

aula y el desarrollo de |z autoestima, desde Ia perspectiva de los principios de |a
Reforma Educativa.

En definitiva, intentaremos esclarecer qué caracteristicas de la estrategia en cues-

tion le son distintivas, y podrian proponerse como fructiferas, para el desarrollo de
la autoestima de los nifios con necesidades educativas especiales.

Puede cobservarse que los puntos identificados desamrollan en dos direcciones e
problema de{a investigacién: contextualizandolo en las discusiones de la Reforma
Educativa, dotandolo asi de relevancia practica: y especificando lo observado, es
decir: la relacion del abordaje en aula con la autoestima.
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2.1.- Abordaje Pedagégico en Aula.

Los estilos de abordaje constituyen estrategias de intervencién psicopedagégica. En
primera instancia, podria entenderse que responden a exigencias meramente ad-
ministrativas, propias de las caracteristicas de cada Sistema Educativo: atender a
los alumnos con necesidades educativas especiales en escuelas especializadas: o
en grupos apartados, pero dentro de las escuelas comunes (abordaje en Grupo
Diferencial); o dentro del aula original del alumno. Desde esta perspectiva, las al-

ternativas mencionadas responderian a criterios de eficiencia organizacional U
otros similares.

Tal vision no puede desatenderse, pero es indudable que tras los imperativos for-
males subyacen discusiones sustanciales; referidas a los principios educativos en
que se sustenta cada estrategia de intervencion. En definitiva, las diversas politi-
cas educacionales que definen la trama organizacional de una escuela, se basan
en decisiones educativas de fondo: relacionadas, en este caso, con modos de
entender las probleméticas de los sujetos con necesidades educativas especiales,

la relacion pedagogica necesaria para atenderlos. los objetivos del abordaje, etc..

Los aspectos medulares del abordaje en aula, se analizaran en el subcapitulo si-
guiente. En este punto sdlo nos abocaremos a describir suscintamente sus carac-
teristicas formales; baséndonos principalmente en fuentes oficiales del Ministerio
de Educacién (Decretos, Circulares), otros documentos propios del Sistema Edu-

cativo y algunas publicaciones aparecidas en la Revista REPsI (especializada en
psicopedagogia).

En términos basicos, el Apoyo Pedagdgico en Aula es una alternativa de abordaje
psicopedagogice, en que el especialista se relaciona con el nifio, dentro de su propia
sala e inserto en su grupo curso de pertenencia.

En Chile, su implantacién fue propuesta por el Ministerio de Educacion en el afic



1997, a través de una normativa en |a que se sugirid recrientar el gquehacer del
Educador Diferencial - Psicopedagogo en las unidades educativas (Ordinario N° 5
[ 1987). A su rol exclusivamente remedial, propio del trabajo en grupos diferencia-
les, se sumo un grupo de actividades subdivisible en dos itemes:

. Asesoria.

Colaborar con los docentes en la adecuacion vfo flexibilizacién de las pro-
puestas curriculares;

Colaborar con las actividades que se planifiquen con relacién 2 padres y
apoderados;
Colaborar con el profesor en ef aula para desarrollar estrategias metodolégi-

cas y organizativas que permitan una mejor atencion a los estudiantes.

. Innovacién en el quehacer especifico:

Apoyo pedagégico y refuerzo escolar, en el contexto de las escuslas gue
tienen Jornada Completa Diurna,

Puede observarse que todas ellas aluden al establecimiento de un fuerte vineulo
entre el psicopedagogo y el profesor de aula; y el punto tercero es alin mas claro
en determinar que esta relacion implicara trabajar junto a &l, al interior de 1a sala
de clases normal. Si bien no existen aun normativas que reconozecan y organicen
explicitamente el Abordaje Pedagdgico en Aula, como estrategia institucionaliza-
da; puede observarse una clara tendencia en esa direccién, manifestada espe-
cialmente en instructivos provenientes de los Departamentos Provinciales de Edu-
cacion (Cfr: Pilar A., Lucia, "el trabajo psicopedagdgico en el contexto de Ia refor-

ma curricular’. Depto. Provincial de Educacion, Santiago Centro, septiembre,
1999).

Si recordamos los roles tradicionales del psicopedagogo: prevencién de problemas
de aprendizaje en preescolares, asesoria a profesionales docentes, tratamiento
especifico a los alumnos con problemas de aprendizaje, orientacién a los padres y

otros; debemos aceptar que, al definir los lineamientos antes descritos, la reforma



curricular no asigna nuevas funciones al psicopedagogo, sino que le propone nue-
vas estrategias de accion para llevarlas a cabo.

De acuerdo a Roberto Careaga, un abordaje en aula constituye un proceso que se
configura del siguiente modo (Careaga, R, 1999).

. Planificacion conjunta.

La instalacion de la estrategia se inicia en la preparacién del curriculum y de las
herramientas metodolégicas con que se implementara en el aula. Esta labor no re-
cae exclusivamente en el profesor y en la jefatura técnica, sinc gue se aunan a
ella el psicopedagogo v eventualmente el orientador.

La finalidad de esta organizacion, consiste en asegurar que el curriculum preactivo
incluya herramientas destinadas a responder 2 las necesidades de los zlumnos
que no consigan los aprendizajes esperados; especialmente cuando estos pre-
senten alguna necesidad educativa especial.

. Ensefianza cooperativa.

Al interior del aula, el profesor y el psicopedagogo desarrolian en conjunio, el
curriculum disefiado.

. Adaptacion de la ensefnanza.

De acuerdo a los criterios y herramientas establecidos en la planificacion

curricular y metodolégica; en el aula, el psicopedagoego es el responsable
de llevar a cabo todas las tareas tendientes a reforzar e aprendizaje de los

alumnos con necesidades educativas especiales y, en general, de todos
quienes lo requieran,

La adaptacion consta de los siguientes componentes principales:

. Entrenamiento en estrategias cognitivas.

. Mejoramiento de los métodos de trabajo.
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. Individualizacion de los objetivos.

. Evaluacion frecuente de las actividades.
. Manejo del tiempo y del medio,
3 Modificacion del material.

Variacion de los agrupamientos de los alumnos.

. Adguisicion de una autoestima positiva.

Los que pueden agruparse en tres dreas: estrategias cognitivas, procedimientos Y

metodologias en general, y aufoestima. Nuestro estudio se aboca al analisis de este
ultimo aspecto.

Puede observarse que en el modelo expuesto, las labores del psicopedagogo son
variadas; destacaremos las principales:

En clases:

. Asumir el rol de colaborador del profesor y de los alumnos, como una “per-
sona de recursos”.

. Apoyar con estrategias especificas a los alumnos,

. Registrar los procesos individuales de los alumnos con riesgo.

. Ayudar a los alumnos que lo pidan.

. Diagnosticar las dificultades en el aprendizaje y/o necesidades educativas
especiales.

- Evaluar y registrar los procesos y/o fallas de los estudiantes en clase,

. Asegurar a los estudiantes una retroalimentacion adecuada 2 sus trabajos.

14



. Ensenar estrategias de aprendizaje al conjunto de la clase.

. Fuera de clases.

- Asumir un rol de mediador, junto al profesor.

. Evaluar psicopedagogicamente a los alumnos en riesgo.

. Proponer un plan de intervencion especifico para cada alumno con riesgo.

. Entrenar a los estudiantes para que puedan aprender cooperativamente.

. Incorporar a los padres al proceso.

- Planificar en conjunto con los restantes profesionales involucrados, las acti-
vidades de clase.

‘ Elaborar el plan de intervencion para los estudiantes con riesgo.

El conjunto de las definiciones anteriores, nos permite configurar un mapa de las
caracteristicas formales y procedimentales que definen la estrategia de interven-

cion en aula; asi como algunos criterios basicos para establecer su validez, mas
alla de lo formal.

. El Abordaje Pedagogico en Aula consiste principalmente en desarrollar una
labor preventiva y remedial en los nifios con necesidades educativas espe-
ciales, al interior del aula comtin. El psicopedagogo comparte Ia clase con

el profesor correspeondiente, ambos desarrollan tareas comunes y distintas.

. Su implementacion ocurre durante todo el proceso que da lugar a la ense-
fanza: planificacion, mediacion y evaluacion. En todos ellos, los diversos

profesionales involucrades, realizan conjuntamente su trabajo.

. La planificacion habitual del curriculum, se complementa con un conjunto

de medidas que permiten su adaptacion interactiva, a las problematicas que

15



presenten los alumnos. Aqui radica el ndcleo de |a estrategia.

. Para el logro de |os objetivos de Ia esfrategia, la relacion entre los profesio-
nales debe ser horizontal y cooperativa: el psicopedagogo no puede con-
vertirse en un asesor del profesor de aula. La adecuada interaccion entre

ambos (dentro y fuera de |a sala de clases), es crucial para el exito del
Abordaje.

Puede observarse que, en lo formal, |a implementacién del abordaje en aula apa-
rece relativamente simple: no supone infraestructura especifica, ni procedimientos
ajenos a los profesionales involucrados (principalmente. profesores y psicopeda-

gogos). Desde esta perspectiva, su adopcién no debiera implicar un problema pa-
ra las instituciones escolares.

2.2.- El desarrollo de la autoestima, en los nifios con necesidades educati-
vas especiales.

Tal como se expuse en la Introduccion, una de las motivaciones de este estudio,
proviene de estimar que la autcestima es una variable cuyo analisis requiere una
constante revision, en la intervencién de los nifios con necesidades educativas es-
peciales. Es relativamente comin que las exigencias de |a nivelacién académica
oculten la atencion, a los aspectos sicologicos que funcionan como causas v

efectos, en la experiencia del alumno gue no aprende o aprende menos.

Esta problematica es constatable en los debates que dieron origen y sustentan |a
Reforma Educativa, aspecto que analizaremos luego. Pero existe una explicacion
complementaria, en el plano tedrico; ésta es, que existiria un relativo desconoci-

miento de [a relevancia educativa y psicopedagdgica de la autoestima. Una fuente
consultada lo estima asi.

"La causa de que en los objetivos, programaciones y actividades es-

colares se descuide la educacion de la autoestima estriba en Ia ignoran-
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cia o inadvertencia respecto al influjo decisivo que tiene en todo e

proceso de maduracion personal,” (Alcantara, J., 1993, 9)

Por el contrario, la bibliografia que hemos revisado le asigna a su desarrollo una
relevancia de primer orden; no solo en la intervencion psicopedagogica, sino que
en el crecimiento de todos los individuos Y, por ende, para |a totalidad de los
alumnos y la calidad de su experiencia escolar.

En la exposicién de este punto analizaremos, en primer lugar, el concepto de au-
toestima, luego su relacién con |a educacion en general; para finalmente profundi-

zar en las problematicas especificas, atingentes a los nifios con necesidades edu-
cativas especiales.

2.3.- Concepto y dimensiones de la autoestima,

El concepto de autoestima no es simple de determinar. En cuanto constituye una
nocion fundamental en sicologia, sicologia social, psicopedagogia v en teoria edu-
cativa; las definiciones utilizadas por los distintos autores se derivan de perspecti-
vas tedricas mas amplias. Dependiendo de los conceptos sicoldgicos que lo ante-
cedan, el concepto resultante acentuara ciertos aspectos, obviara otros, etc.. Del
mismo modo, asumirdn sentidos diversos las clasificaciones o especificaciones en

su interior: componentes de la autoestima, relaciones con otros aspectos de la
personalidad, eic.,

No obstante esta disparidad en las conceptualizaciones —por lo demas, comun en
ciencias sociales—: nuestra investigacion requiere adoptar un uso, sin necesidad
de analizar las alternativas u optar por perspectivas determinadas. Ello porgue nos
interesa una definicién basica, que explique sdlo sus aspectos medulares,

Como se menciond, las problematicas que contiene la definicion de |z autoestima,
se refieren a sus relaciones con la personalidad Y con los diversos procesos sico-
légicos y sicosociales del individuo. Pero en lo referido a su sentido basico, no

existe una disparidad que impligue el riesgo de un uso ambiguo. Por cuanto sodlo
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observaremos de modo general su relacion con el Abordaje Pedagdgico en Aula,

no requerimos mas que una visién basica, aunque nitida del concepto.

Aun asi, deberemos adoptar dos enfogues: en la distincion (en que existen diver-
gencias), entre autoestima y autoconcepto; y en la asuncién de un esquema de los
componentes de |a autoestima. Ambos, siendo sin duda discutibles, nos parecen
ciertamente validos para los efectos de nuestra investigacion; toda vez que cons-
tituyen conceptualizaciones generales, que nos permitiran una visién mas clara del

problema que se estudia. Por Ultimo, provienen de bibliografia relevante en la ac-
tual discusién educativa de nuestro pais.

La nocion de autoestima, existe sobre la base de uno de los componentes basicos
del ser humano: su "conciencia de si mismo”, es decir, su capacidad para obser-
varse y sentirse como existencia unica, distinta del entorno y de los otros. Es, por
tanto, un concepteo relacionade con el de identidad.

"Uno de los rasgos distintivos de |a naturaleza humana es la posibili-
dad de ser consciente de si mismo. A través de la adquisicion de Ia
conciencia de si, las personas construyen su identidad personal,

identidad que por una parte permite diferenciarse de los otros y por

la otra permite establecer las relaciones interpersonales.” (Haeussler,
P., 1,1985 17)

Componen la identided de un individuo, mlltiples elementos criginados en sus
procesos sicologicos y sociales, que no es preciso desarrollar. Sélo nos interesa
establecer que se conforma de la nocién que cada ser humano tiene de si mismo;

esto no dnicamente en términos racionales y conscientes, también |la construyen
imagenes, prejuicios, suefios, temores, etc..,

Dentro de la idea general de identidad, nos interesa la conformacion del autocon-
cepto o imagen de si mismo. Aunque ambos términos suponen matices, los entende-

remos como equivalentes y referidos a la totalidad de las caracteristicas que un
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individuo se atribuye, en cuanto a su cuerpo y su modo de estar en el mundo.

Esta definicién se distingue de algunas, obtenidas en nuestras fuentes, por cuanto
no incluye los juicics o actitudes que el individuo asume en relacién a tales carac-

teristicas. De acuerdo a nuestro perspectiva, tales valoraciones del autocencepto,
son las que constituyen la autoestima.

La distincion entre ambos términos nos parece explicativa e importante; asevera-
cion que fundamentaremos resefiando una definicién recopilada, que adna las no-
ciones de autoconcepto y autoestima.

"El concepto personal o imagen de si mismo es la suma de actitudes
y juicios gue una persona tiene respecto de si misma, de su cuerpo,
de sus capacidades y de su dignidad como ser humano. Segun Mili-
cic, N. (1985), es una vision subjetiva, pero que se relaciona con

datos objetivos y con la experiencia exterior” (Saffie, R., N., 1992,
16)

Estimamos que esta terminologia es ambigua. Dos nifios pueden coincidir en atri-
buirse habilidades corporales 6ptimas, pero ambos diferenciarse profundamente
en la valoracion de tales caracteristicas: a uno no le satisface porgue le importa
sentirse inteligente y no atlético; y en el otro confoerma el nuclec de una visidn po-
sitiva de si mismo. Esto significa que existe una distincién fundamental entre el

plano descriptivo y el valorativo: “cémo me veo” y “qué valor le doy a eso”,

Este punto de vista puede explicarse en que ambos planos son vividos integral-
mente por el individuo, siendo impesible para él percibirlos en forma separada. Por
lo tanto, su distincion conceptual sdlo tendria una finalidad teérico — explicativa,

Reservaremos entonces, el término "autoconcepto”, para el plano cognitivo v el de
‘autoestima®, para el valorativo (que incluye lo afectivo vy lo actitudinal). Coinci-
diendo en ello, con otros autores consultados.
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"La autoestima puede ser diferenciada del autoconcepto, gue es el
conjunto de elementos que una persona utiliza para describirse a si
mismo (...). La autoestima es la evaluacién de la informacion conte-
nida en el autoconcepto, y procede de los sentimientos del nifio
acerca de todo lo que él es (...)." (Pope, A. y cols., 1896, p. 14)

De esta manerz, la autoestima se basa en datos objetivos del individuo: su estatu-
ra, su color de pelo, su rapidez para correr, su habilidad para cantar: 2 los gue se
asignan valores subjetivos: me gusta, me desagrada. Como hemos dicho. en el
sujeto esta dicotomia es dificil de percibir; fendmeno — entre otros — en gue radica
la dificultad para superar atribuciones negativas (asignarse incapacidad para can-
tar, cuando lo que se tiene es temor, por creer que se tiene mala voz),

"...la autoestima esta basada en la combinacién de la informacion
objetiva sobre uno mismo y la evaluacién subjetiva de dicha informa-
cion.” (Pope, A. y cols., 1996, p. 14)

Por-lo-tanto, asumiremos el siguiente concepto de “autoestima”:

“dimension afectiva de la imagen personal que se relaciona con da-
tos objetivos, con experiencias vitales y con expectativas. La autoes-
tima, entonces, seria el grado de satisfaccion consigo mismo, la valo-
rizacién de uno mismo." (Haeussler, P., |., 1995, 17)

La conforman la totalidad de opiniones y creencias de un individuo sobre si mis-

mo; las caracteristicas y rasgos de si que considera relevantes y con los gue —
metaféricamente — disefia su autorretrato.

El autoconcepto y la autoestima se desarrolian a lo largo de toda la vida del indivi-
duo, pero muy especialmente durante su infancia y adolescencia. Toda l2 expe-
riencia del sujeto le aporta datos acerca de como es; aquellos momentos espe-
cialmente significatives y la cotidianeidad, las vivencias positivas y negativas
(Haeussler, P., |., 1985, 19-20).
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Es importante destacar, en tal sentido, gue fodos los sujetos ostentan la capacidad de
desarrollar una autoestima positiva; que ello se logre dependera de sus experiencias
vitales y no de una pretendida predisposicion. Al analizar la relevancia psicopeda-
gogica de la autoestima, retomaremos este punto.

Por su parte, el grado de autoestima procede de una confrontacion entre “la per-
cepcion de uno mismo v el ideal de uno mismo”, donde “la percepcién de uno
mismo es eguivalente al autoconcepto.” “Cuéndo la percepcion y el ideal de uno
mismo se equiparan, la autoestima es positiva” (Pope, A. y cols., 1996, p. 14).

Un aspecto especialmente importante de considerar, es que Ja aufoestima no se de
sarrolla en forma completamente auténoma. Para el sujeto, son fundamentales las valo-
raciones que de &l hacen los otros, especialmente quienes le sen mas importan-
tes: su familia, sus pares y sus profesores (aseveracion que se sustenta en el
conjunto de la bibliografia consultada). Aquel nifio que oye frecuentemente que es
tonto o indtil, adosa tales valoraciones a su personalidad; del mismo modo que
aquel que vive en un ambiente de confianza y de respeto.

Por tanto, la autoestima es un proceso psicolégico generado en |a interaccién con
los otros, que implica la percepcidn, estima y concepto que cada uno tiene de si
mismo, en distintos &mbitos del funcionamiento. Puede decirse, en consecuencia,

que la autoestima es la percepcién que el nifio tiene de la estima gue le tienen los
demas.

Aunque sin duda, definir ciando un individuo posee una autoestima positiva o ne-
gativa, supone una tarea compleja y siempre controversial (mas adn medir el gra-
do de autoestima); una descripcién global de lo que implican ambas nociones,
puede ser faciimente aceptada, siempre y cuando se reconozca su relatividad.

Una fuente consultada define del siguiente modo ambos criterios de apreciacion,

que representan, en términos generales, al conjunto de la bibliografia.

Un nifo tiene buena autoestima cuando “acepta de modo realista sus
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defectos pero sin tomar una postura excesivamente critica (...), se

evalua de forma positiva y esté satisfecho de sus aptitudes.” (Pope,
A. y cols,, 1996, p. 14)

Por el contrarig,

“Una persona con una baja autoestima muestra a menudo una acti-
tud positiva ficticia, en un intento desesperado de demostrar a los
demas —y a ella misma— que es una persona adecuada. O bien pue-
de refraerse, por miedo a relacionarse con los demés, porque teme
que a la larga la rechacen. Una persona con baja autoestima es
esencialmente una persona que no sabe hallar aspectos de si misma
de los que sentirse orgullosa.” (Pope, A. y cols., 1996, p, 14)

Citas a las que otorgamos un valor sélo referencial. En la observacién de un suje-
to, toda definicion aprioristica se confronta con una realidad, con individuos, siem-

pre demasiado complejos como para ser aprehendidos en esquema alguno.

De acuerdo a Nubia Saffie (Saffie, R., N., 1992, cap. I}, Ia autoestima positiva im-
plica un adecuado desarrolic del proceso de identidad, del conocimiento y valora-
cion de si mismo, del sentido de pertenencia, del dominio de habilidades de co-
municacién social y familiar, del sentimiento de ser Util y valioso para los otros: su-
pone la capacidad de asumir metas a corto, mediano y largo plazo y tener con-
ciencia de la propia habilidad y capacidad para lograr esas metas, conjuntamente

con la disposicion a imprimir el esfuerze necesario para obtenerlas,

En definitiva, la autoestima contiene una apreciacion de cluanto se vale y cuanto
se puede. Asi, un nifio puede incluir la idea de que no es bueno, que no aprende o

que es |ector competente, gue es capaz o incapaz y que es digno de ser querido o
no.

Como se menciond al iniciar este punto, adoptaremos una clasificacion de los di-

versos aspectos que componen la autoestima, aceptando su caracter meramente
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propositivo. Sin duda que una revision exhaustiva del tema, arrojaria multiples es-

quemas, diferenciados en matices o en aspectos centrales.

Se compone de cuatro dimensiones especificas y una global (Pope, A. v cols.,
1998, p. 15).

. Autoestima social.

Incluye el sentimiento de sentirse aceptado o rechazado por los iguales vy el
sentimiento de pertenencia, es decir, de sentirse parte de un grupo. Tam-
bien se relaciona con el hecho de sentirse capaz de enfrentar con éxito dife-
rentes situaciones sociales: tomar |a iniciativa, relacionarse con personas

del sexo opuesto, solucionar conflictos interpersonales con facilidad, etc..
Finalmente, incluye el espiritu de solidaridad.

. Autoestima académica.
Se refiere a la autopercepcion de |a capacidad para enfrentar con éxito las
situaciones de la vida escolar y, especificamente, a Ia capacidad de rendir

bien y ajustarse a las exigencias académicas. Incluye también la autovalo-

racion de las capacidades intelectuales: sentirse inteligente, creativo,
constante, etc,

. Autoestima familiar.

Referida a como el nific se percibe en la familia; en qué medida se siente

querido y valorado en el nucleo familiar, independientemente de las diferen-
cias y disgustos,

. Autoestima corporal.

Se refiere, en ambos sexos, al hecho de sentirse atractivo fisicamente. In-
cluye también, en los nifios, el sentirse fuerte y capaz de defenderse y, en
las nifias, el sentirse armoniosas y coordinadas.

. Autoestima global.
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Es la valoracion general de uno mismo, basada en |a autoevaluacion de to-
das las areas. Se refleja en sentimientos como: "soy una buena persona’ o
“en general estoy satisfecho de como soy'".
Concluyendo, |a autcestima de un sujeto corresponde a |a relacion afectiva que
siente hacia su autoconcepto, los juicios que emite de &l mismo. Su relevancia

educacional es crucial, lo que sustenta su eleccién como eje del presente estudio:
tema que analizamos a continuacion.

2.4.- Relevancia educativa general de la autoestima.

La relevancia de la autoestima en la educacion, proviene de qgue constituye un
condicionante del aprendizaje, es decir, favorece o restringe al individuo la utiliza-

cidon de sus capacidades. En términos de Alcantara (1293}, la autoestima “condi-
ciona el aprendizaje”.

“(de ella) depende que los umbrales de la percepcion estén abiertos
0 cerrados, que una red interna dificulte o favorezea |a integracion de
la estructura mental del alumno, que se generen energias més inten-
sas de atencion y concentracion,” (Alcéntara, p. 10)

La explicacion de ello se encuentra en su nexo con |la motivacion. La autoestima
otorga al individuo la confianza de que sorteara con éxito un problema y esto faci-
lita sus deseos de afrontarlo; la estimacién de que se cuenta con las herramientas
intelectuales y personales necesarias, estimula |a utilizacién de las mismas: el nific

se concentra, analiza, esta dispuesto a equivocarse, a invertir tiempo y esfuerzo.

Puede apreciarse entonces, que su funcién en el proceso de aprender es funda-
mental. La autoestima facilita el deseo de conocer, porque lo convierte en una
meta alcanzable. Toda vez que es propio de la naturaleza del individuo, tender a |2

autorealizacion, la confianza en ese logro es una vivencia gue siempre se espera.

En términos.mas especificos, Alcantara plantea que la autoestima incide en |a
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formacion de una serie de actitudes imprescindibles en el desarrollo del individuo,

relacionadas con lo antedicho: la confianza y Iz motivacion de aprender. {Alcanta-
ra, J., 1993, 10-15)

. Permite superar las dificultades.

" Fundamenta |a responsabilidad.

. Apaya la creatividad.

. Determina la autonomia personal (la asuncién de decisiones en forma inde-

pendiente, lo que supone puntos de vista, intereses, preguntas. etc.).

. Garantiza la proyeccion futura de la persona (establecimiento de metas &
largo plazo, que incluyen los horizontes vocacionales),

La fundamentacién de estas implicancias de la autoestima, es similar siempre:
quien tiene una visidn positiva de si, esta dispuesto y motivado a saber mas, 2
crear y a superar las dificultades que conlleva toda actividad,

De acuerdo a estos planteamientos, las conexiones entre autoestima y educacién
son amplias: la autoestima positiva no sélo facilita el aprendizaje, sino que influye
la totalidad del desarrollo del individuo. Por lo tanto, su consideracion debiese es-
tar presente en toda la reflexion escolar.

En este contexto, los nexos especlificos entre autoestima y rendimiento académico
estarian plenamente demostrados (Haeussler, P., |., 1995, 22: citando a Reaso-
ner, 1882, Gorostegui, 1992; y Saffie, 1992). Esta relevancia serfa tal, que supera-

ria a la de ofros factores, habitualmente considerados de mayor peso en el apren-
dizaje.

Saffie, citande a Shreve, E. (1973) dice que “la confianza en si mis-
mo y la autoestima son, a menudc, més importantes para el éxito es-

colar que la habilidad para aprender o el coeficiente intelectual ” {Sa-
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fie; R., N., 1992, 15)

Y al mismo tiempo, existe evidencia de la relacion inversa: la autoestima académi-

ca influiria en la autoestima global: los nifios de buen rendimiento escolar, ostenta-
rian una buena autoestima en general.

Recapitulando, si aceptamos que la mayoria de los sujetos posee capacidades
similares, las diferencias provendrian de su experiencia. En ese contexto, la con-
fianza de que provee la autoestima, otorgaria al individuo la disposicién necesaria

para utilizar en forma optima sus herramientas intelectuales, en las tareas que le
demanda la escuela,

Por dlitimo, es preciso advertir que en ningln caso proponemos entender la au-

toestima como factor principal ni menos Gnico en el aprendizaje: sin duda que en
este contribuyen diversos aspectos del individuo.

“Los ‘estudios en relacion al rendimiento escolar nos indican que
este es el resultado de la confluencia de diversos factores que inci-
den en el aprendizaje, tales como: |a inteligencia general, los estilos
cognitivos, la atencién, concentracién, memoria, pensamiento, moti-
vacion y autoestima. Para alcanzar un buen rendimiento, es necesa-

rio lograr una adecuada integracion de todos ellos.” (Saffie, R., N.,
1892, 29)

Estos, acotados a la dimensién individual. La experiencia social integra un campo

igualmente amplio de factores; referido a la relacion entre aprendizaje escolar v
contexto sociocultural,

2.5.- Problematicas especificas, en los nifios con necesidades educativas
especiales.

La autoestima de los nifios con necesidades educativas especiales, aparece pro-

blematizada por diversos factores asociados a sus dificultades académicas.
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De no existir procesos afectivos y sicosociales, entretejidos en la experiencia del
nino que no aprende, tal vez la superacién del retraso escolar podria solucionarse
sin necesidad de ofros esfuerzos que los netamente didacticos. Pero no existe

dato alguno en la bibliografia pedagégica consultada, que nos permita entender de
esta manera la situacion.

Por el contrario, la tendencia es a complejizar el sistema de causas, efectos y
nuevas causas. gue conforman la vivencia a menude dramatica de cada nifio gque
no puede seguir el ritmo de aprendizaje de sus pares. La experiencia de cualquier
psicopedagogo podria ilustrar esta aseveracion, con multiples testimonios de des-

calificaciones, tristeza, fracaso y desercion escolar, viclencia intrafamiliar, etc..

Pareciera existir consenso en la actualidad, en aceptar que la propia institucion
escolar es co-responsable del desenvolvimiento del problema. Sin necesidad de
mayores analisis, podriamos encontrar las razones de ello en las multiples caren-
cias de nuestro sistema, que imposibilitan una atencion adecuada no sélo 2 los ni-

fes con necesidades educativas especiales, sino que al conjunto de la poblacion
escolar.

Pero no obstante las razones sistémicas, es innegable gue la practica docente ha
contribuido histéricamente en la descalificacién de los nifios que no logran el ren-
dimiento académico, establecido unilateralmente por la escuela. Sin importar las

historias personales, la escuela exige uniformidad y castiga a quienes no respon-
den.

Aungue no existen datos al respecto, referidos especificamente a los alumnos con
necesidades educativas especiales; tanto la experiencia docente y psicopedagdgi-
ca, como las discusiones que dieron origen a la Reforma Educativa, constituyen
referencias suficientes para sustentar estas aseveraciones. Esto por cuanto existe
abundante evidencia que lo demuestra, aplicable al conjunto del alumnado gque

fracasa; dentro del cual se encuentran, invisiblemente, los nifios con dificultades
cognitivas.
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En tal sen‘fidé, ha sido sefiera en nuestro pais la investigacion “La cultura escolar
(responsable del fracaso?” (Lopez, G. y cols., 1984). Al realizar un detallado estu-
dio etnografico de la relacién pedagdgica en diversas escuelas municipales del
pais, las autoras observaron de qué manera ésta incidia en el fracaso académico

de los alumnos. Citaremos al respecto algunas de sus conclusiones, gue se rela-
cionan casi directamente con nuestra tematica especifica,

“El estudio ha permitido develar que existen diversas practicas gue
van discriminando entre los alumnos considerados "normales” y otros

a los que se condena al fracaso, prematura y en muchos casos, ar-
bitraria e innecesariamente”.

“La clave para distinguir entre alumnos normales y alumnos conde-
nados al fracaso, parece estar en gue el patrén de normalidad se
confunde con adaptacion a la rutina escolar, capacidad para mante-
ner una conducta pasiva y para aprender a comportarse segun las
pautas fijadas por el profesor o esperadas por él; ausente de este
patron es el principio de adaptar el proceso de ensefianza — aprendi-
zaje a las diferencias individuales. Todo alumno que tiene ritmos di-
ferentes de aprendizaje, o comportamientos excéntricos, que crea
fricciones al facil cumplimiento de la rutina, es identificado como pro-

blematico, pero en vez de ser recuperado para el aprendizaje es
alejado del mismo".

“Otro de los mecanismos de discriminacién que produce o refuerza el
fracaso, es |a rotulacion. El profesor emite juicios sobre ciertos alum-
nos y los traduce en apelativos que son repetidos por él v por [os
demas nifios, hasta lograr la autoidentificacion del alumno — proble-
ma con el rotulo que se le impuso. El alumno problema continta
comportandose conforme al rétulo, llegando a aceptar lo que &l im-
plica.” (Lopez, 361 — 362)
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Una de las conclusiones alude indirectamente a la Educacion Especial, observan-
do un hecho también evidente para cualquier docente, psicopedagege ¢ alumno:

la atribucion de un sesgo discriminatorio a las instancias tradicionales de interven-
cion psicopedagogica.

"Otro de los mecanismos para desligarse de | responsabilidad ante
el retraso en el aprendizaje es el envio de ciertos nifios a los Centros
de Diagnéstico. Estos, al confirmar la hipétesis del profesor que el
nific presenta deficiencias individuales, e refuerzan |z idea de gue &l
no puede darle el apoyo especifico que requeriria, por lo tanto, lo
margina del proceso de ensefanza.” (Lopez, 363)

Afirmacion gue podria complementarse, anotando que los comparieros de curso y
algunos profesores motejaran en el futuro a ese alumno, de “diferencial”, enten-
diéndose por ello “tonto”, “incapaz”, etc..

Desde esta 5erspectiva, la probleméatica de los nifios con necesidades educativas
especiales asume una amplitud que desborda |as dificultades cognitivas: |a institu-
cion escolar y el contexto social (que contribuye a la discriminacion de los nifics
‘gue no tienen cabeza”), provocan una vivencia altamente negativa en el alumno.

Es en este punto donde la autoestima aparece como un elemento central en |a in-
tervencion psicopedagbgica.

Saffie, citando a Gurney (1988), identifica los factores propios del sistema escolar,

qgue influirian indirectamente en la autoestima de los alumnos.

. “Actitud de los profesores hacia los alumnos.”

. “Grado de democracia gque hay dentro del colegio.”

. “Estilo curricular del colegio.”

. ‘Compromiso de |a familia en el proceso educativo.” (Saffie, 17)
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De acuerdo a diversos autores consultados, la autoestima en los nifios con tras-
tornos de aprendizaje, se deteriora fundamentaimente “debido 2 las experiencias
de fracaso repetidas” (Haeussler, 23). Esta idea se refiere a la continua sensacion

de incapacidad, que va generando un circulo de autodescalificaciones inhibitorias
de las posibilidades de superacion.

El mismo autor hace referencia a Chapman, afirmando lo siguiente:

"Chapman (1988) describid un modelo de un circulo autoperpetuado,
que senala que el fracaso produce sentimientos de faita de compe-
tencia, lo que a su vez genera expectativas de fracaso, las gue dis-
minuyen los esfuerzos del nifio por el logro académico. Esto, por su-
puesto, influye negativamente en su rendimiento. Desde ests pers-
pectiva, el estudiante con trastornos especificos de aprendizaje ha
sido descrito como mas desesperanzado en aprender que los nifios
sin dificultades.” (Haeussler, 23)

Por lo tanto, debe entenderse que la conducta de los profesores, la familia y los
pares del alumno con trastomos de aprendizaje, es fundamental en el desarrolio
del problema, favoreciendo o dificultando el cambio (Haeussler, 24).

Adelantandonos a los desarrolios siguientes del punto, podemos establecer gue ia
intervencion psicopedagogica, debe generar una relacion del alumno con el profe-
SOr y con sus pares, que rompa el circulo descalificatorio; y elaborar estrategias
tendientes a que el nific no vea dafada su autoestima y la mejore. Sélo sobre esa
base, adquiriran sentido las acciones de reforzamiento académico.
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2.6.- Reforma Educativa, intervencién psicopedagdgica y autoestima |

Corresponde a continuacion proponer argumentadamente, un conjunto de vinculos
que existiria entre los principios y objetivos de la Reforma Educativa y las caracte-
risticas del Abordaje Pedagdgico en Aulz: desde la perspectiva del desarrollc de Iz

autoestima en los sujetos con necesidades educativas especiales.

Primeramente analizaremos estas relaciones en ¢l plano de los postulades educa-

tivos generales de la Reforma Educativa; para luego centrarnos en lo concerniente
a sus fundamentaciones pedagdgicas.

2.7..- Relaciones en el plano de los fundamentos generales de la Reforma
Educativa.

El proceso de discusion que generé la Reforma Educativa y sustentc sus plantea-
mientos, dic lugar a variadas criticas al Sistema Educativo chileno. tal como éste
se esiructuraba y funcicnaba desde la década de 1980. Sus términos generales

son bien conocidos y no requieren mayer desarrollo.

En sus aspectos relacionables con nuestra temética, las propuestas consecuentes
con tales analisis, pueden sintetizarse del siguiente modo (los siguientes plantea-
mientos, pueden ilustrarse facimente en los documentos oficiales de la Reforma

Educativa y en los mltiples documentos explicativos de ella):

. El Sistema Educativo, en una sociedad democratica, debe responder al
principic de "equidad”. Esto significa entregar una educacion que permita a
los individuos de todos los grupos sociales y culturales del pais, beneficiar-

se del desarrollo econémico, social y cultural de la Nacién.

Asimismo, la “Igualdad de oportunidades” supone que las diferencias indivi-
duales no pueden constituir un impedimento para que las personas desa-
rrollen sus proyectos vitales.

Este imperativo global, debe traducirse en un Sistema Educativo gue cumpla con
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tres requisitos basicos.

. Disminuir drasticamente la desercidn escolar y evitar la exclusion del siste-

ma por razones de cualquier indole: sociales, culturales, étnicas, etc..

Por lo tanto, la escuela debe permitir efectivamente que los nifios con nece-

sidades educativas especiales no solo ingresen, sino que permanezcan en
el sistema.

. La formacion cultural que entrega la escuela, debe permitir que todos sus
alumnos participen de |a vida social y cultural del pais, lo que implica capa-

cidad para ello (herramientas intelectuales, conocimientos),

En consecuencia, los nifios con necesidades educativas especiales, no sélc
deben permanecer en el sistema; sino que deben llegar a contar con simila-
res competencias que el resto de los alumnos. Esto significa que la inter-
vencion psicopedagoégica no puede tener como objetivo un simple reforza-
miento o adaptacion a los requisitos académicos de |la escuela (no repetir
de curso), sino que impedir que las dificultades sean un obstaculo para su
optimo desarrollo cultural e individual.

. Finalmente, |a igualdad de oportunidades no debe entenderse como una ni-
velacion de los individuos a un patrén de conocimientos y valores pretendi-
damente comun. Por el contrario, el concepto de equidad implica respetar y
valorar la diversidad, lo gue supone impedir la discriminacion de cualquier
tipo y estimular |a diferencia, la singularidad social, cultural e individual. Di-

versos Objetivos Transversales del nuevo curriculum de la Ensefianza Ba-
sica, confirman esta aseveracion.

‘respetar y valorar las ideas y creencias distintas de las propias y re-
conocer el dialogo como fuente permanente de humanizacién, de
superacion de diferencias y de aproximacién a la verdad: reconocer,
respetar y defender |a igualdad de derechos esenciales de todas las

personas, sin distincion de sexo, edad, condicién fisica, etnia, reli-
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gion o situacion econémica.”

‘La educacion chilena busca estimular el desarrolio pleno de todas
las personas, promover su encuentro respetando su diversidad, v,
sobre esta base, formarlas tanto dentro de valores gue revisten de
sentido ético a la existencia personal, como en la disposicion para
participar y aportar, conforme a su edad y madurez, en una convi-
vencia regida por la verdad, la justicia y la paz.” (Ministeric de Edu-
cacion, OFCM de Educacion Bésica, Objetivos Transversales)

Esto supone que la infervencién psicopedagégica debe realizarse evitando que el alumno se
sienta discriminado o disminuido por sus dificultades. Las estrategias ufilizadas deben permi-
tirfe desarroliar su autoestima, conociendo y valorando sus capacidades y asumiendo una vi-
sién realista, madura y positiva de sus eventuales carencias cognitivas.

Tales definiciones pueden traducirse, en términos de politica psicopedagogica, en
el concepto de “integracion™ una intervencion psicopedagégica coherente con los
principios de la Reforma Educativa, debe impedir no sélo la segregacion (ya supe-
rada, con la eliminacidon progresiva de los colegios especiales), sinc que también

la discriminacion: es decir, la descalificacion y la deslegitimacion al interior de las
escuelas comunes.

Si relacionamos este diagndstico con el expuesto anteriormente, referido al fraca-
so escolar, derivamos gue existe una demanda por atender a los nifios con nece-
sidades educativas especiales, de modo tal de no acentuar su discriminacion Yy
posibilitar su adecuada integracion al sistema escolar, ademas de los objetivos
propiamente académicos. Esto se traduce, en los términos de nuestro estudio, en
la necesidad de construir estrategias de intervencion psicopedagégica que lo per-

mitan, para lo cual es imprescindible desarroliar la autoestima positiva de los
alumnos.

En definitiva, de acuerdo a los documentos que fundamentan oficialmente la Re-

forma Educativa, un Abordaje Psicopedagégico inspirado en sus principios, debe

33



asumir el desarrollo de la aufoestima como uno de sus pilares fundamentales: para lo cual

debe solucionar el problema de la discriminacién a los nifios que asisten a los gru-
pos diferenciales.

Confirma esta apreciacion, el siguiente Objetivo Transversal del Decreto 40, refe-
rido al crecimiento y autoafirmacion personal.

‘promover una adecuada autoestima, la confianza en si mismo y un
sentido positivo ante la vida.” (Ministeric de Educacién, OFCM de
Educacion Basica, Cbjetivos Transversales)

Hemos reiterado que no existe un procesc amplio de elaboracién tedrica y com-
probacion experimental, en torno a céme transfermar |a intervencién psicopedago-
gica, de acuerdo a estos criterios. La aparicién en el escenario psicopedagdgico,
del abordaje en aula, ha sido tangencial v apoyada fundamentalmente por instruc-
tivos ministeriales, articulos en revistas especializadas y algunos debates en ins-
tancias de encuentro para especialistas. Por lo tanto, los vinculos que estamos
estableciendo constituyen una elaboracién original. No obstante, creemos que,

siempre en el plano tedrico, se justifican plenamente.

2.8.- Relaciones en el plano de la fundamentacién pedagégica de la Refor-
ma Educativa.

Los fundamentos pedagdgicos de la Reforma, se inician en la afirmacion de gue el
trabajo docente debe centrarse en el aprendizaje y no en la ensefianza. Tras Iz

aparente cbviedad de esta afirmacion, trasunta una critica amplia 2 la educacion
tradicional.

En términos bésicos, podriamos afirmar que una educacion centrada en la ense-
Aanza, considera que los alumnos deben aprender un curriculum determinado por
la escuela; sin que las diferencias individuales ostenten legitimidad para modificar
los ritmos de entrega, las estrategias metodolégicas, los contenidos ni los objeti-

vos. Si la modificacion ocurre, se debe a la obligatoriedad que imponen las difi-
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cultades de los alumnos. Por lo tanto, toda adaptacion es una estrategia para po-
der transmitir los conocimientos prefijados.

Por el contrario, en una educacién centrada en el aprendizaje se define un curri-
culum fundamental {en el sentido de imprescindible y ex profeso incompleto o no
detallado); con la finalidad de que éste se complemente con las necesidades, inte-
reses y particularidades de los alumnos. En tal contexto, las distintas estrategias y
habilidades cognitivas de quienes aprenden, no suponen un obstaculo parza el pro-
ceso educativo, sino que una condicién del mismo: el curriculum, para su optima
implementacion, debe integrar estas particularidades.

“orienta al nuevo marco curricular el principio de gue el aprendizaje
debe tener lugar en una nueva forma de trabajo pedagogice, que tie-
ne por centro la actividad de los alumnos, sus caracteristicas y cono-
cimientos previos. Centrar e trabajo pedagégico en el aprendizaje
mas que en la ensefianza exige, adicionalmente, desarroliar estrate-
gias pedagégicas diferenciadas y adaptadas a los distintos ritmos v
estilos de aprendizaje de un alumnado heterogéneo, vy recrientar el
trabajo escolar desde su forma actual, predominantemente lectiva, a
una basada en actividades de exploracién, busqueda de informacién
y construccion de nuevos conocimientos por parte de los alumnos,
tanto individual como colaborativamente y en equipo. Por dltimo, el
aprendizaje buscade se orienta en funcién del desarrollo de destre-
Zas Yy capacidades de orden superior (tales como descripcion, clasifi-
cacion, analisis, sintesis, capacidad de abstraccion, y otras especifi-
cadas en cada seccidn de |os Objetivos Fundamentales), a través del
conocimiento y dominic de unos contenidos considerados esenciales
para constituir el ndcleo cultural comdn de las nuevas generaciones

del pais.” (Ofcm para la Ensefianza Basica, fundamentacion)

Explicitamente, esta toma de posicién se basa, por una parte, en los resultados de
multiples investigaciones efectuadas tanto en Chile como en el extranjero, que
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demostrarian la inevitabilidad del aprendizaje diferenciado: una ensefianza unifor-
me, atn en condicicnes éptimas, nunca produciria un aprendizaje uniforme, toda
vez que todos los individuos aprehenderian distintos significados (en un marco
comun), de acuerdc a sus caracteristicas, conocimientos y contextos particulares.

En el marco del criterio de centralidad en el aprendizaje, la Reforma elaboré un
marco teorico para comprender el proceso de aprendizaje, v asi determinar queé
condicicnes debia reunir la ensefianza. Este es el Constructivismo.

De acuerdo a una de las fuentes consultadas, dicha linea de pensamiento consti-

tuye “una postura frente al problema del conocimiento”, que descansa en dos
ideas matrices:

“el conocimiento no es pasivamente recibido por el aprendiz, sinc
que activamente construido por éste y la cognicién tiene una funcién
adaptativa y sirve para organizar el mundo experiencial y no para el

descubrimiento de una realidad ontolégica”. (von Glasersfeld, citado
en Oteiza, F., 1894, 75)

Desde tal perspectiva, la experiencia del sujeto, lo que sabe, “es una construccion
en la interaccién entre el sujeto y ese mundo externo, y sélo tiene sentido para el
que la experimenta. (Por lo tanto), el estudiante es quien debe construir su cono-
cimiento, los aprendizajes con la realidad y en la realidad proveen de material a la
escuela. En ese aprendizaje, en esa organizacion de sus percepciones, el estu-

diante construye su propia bateria intelectual: organizando el mundo organiza su
inteligencia.” (Oteiza, F., 1994, 76)

Las consecuencias de este planteamiento, para el pensamiento pedagégico, son
cruciales: por una parte, no existiria un grupo reducido de alumnos diferentes, la
variabilidad en la comprension del mundo seria una condicién de todos los seres
humanos; por otra, las dificultades en el aprendizaje, podrian derivarse ya no de
una predisposicion o incapacidad fija, sino que de estructuras que no funcionan
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adecuadamente, por razones de diversa indole y eventualmente modificables.

En relaciéon al tema de nuestro estudio. las implicancias son importantes pero

inespecificas. Sin embargo, requerimos resefarlas, para un correcte desarrollo de
las ideas posteriores. Explicaremos esto.

De ambos postulados se desprende una visién positiva de la superacion de las di-
ficultades de aprendizaje: las habilidades cognitivas v la propia inteligencia, no
constituirian un area cerrada o determinada. Por lo tanto, |2 intervencion psicope-
dagdgica podria lograr sus objetivos en todos los alumnos, siempre ¥ cuando de-
sarrollara las estrategias adecuadas. Este pensamiento ha sido especialmente fér-
il y lo representan tedricos tan destacados como Piaget, Vygotsky v Feuerstein,

En definitiva, si el aprendizaje no esta limitado por condicionantes estaticas y su
desarrollo depende de la interaccion del individuc con el medio: en teoria cualquier
trastorno del aprendizaje seria superable, Més aln, si la variabilidad de estrategias
cognitivas es un atributo de todos los individuos, la afirmacion de que un nifio sufre
de trastornos adquiere un importante grado de relatividad, por cuanto podriamos
afirmar que los problemas detectados provienen de que sus estrategias cognitivas

distan demasiado de las requeridas por la escuela, pero no por ello implican una
incapacidad.

No obstante la trascendencia de estos postulados en la practica psicopedagégica,
su consideracion no nos entrega informacion directa para comprender el valor del
abordaje en aula en el desarrollo de la autoestima. Una intervencion psicopedaggé-

gica en Grupo Diferencial, también podria desarrollarse bajo dichos principios.

Pero el Constructivismo, en su interés por desentrafiar los mecanismos del apren-

dizaje, sl aporta otros elementos tedricos que nos son de utilidad especifica y gran
relevancia.

El primero de elios, coincidente con las contribuciones de |a sicologia cognitiva en

general, se refiere a la determinacién precisa de los ambitos de Jo humano, que la
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escuela debiera asumir como componentes del desarrolio integral del individuo.

Esta clasificacion amplia notablemente los espacios en que la escuela tradicional
concebia su labor, esto es, lo cognitivo.

La propuesta se compone de cuatro itemes complementarios y exentos de jerar-
quia entre ellos. Anotaremos el conjunto, pero comentaremos sélo los que se rela-
cionan con nuestro andlisis. {Oteiza, F., 1994, 81-82)

. Fisico motor: principalmente las habilidades motoras.

. Cognitivo intelectual, compuesto de tres sub campos: habilidades cognitivas
basicas (recoleccién y procesamiento de informacion, analisis, etc.); estilos
cognitivos (las distintas estrategias que utilizan los individuos para conocer,

en el sentido general del término); y metacognicién (cuando el individuo sa-
be cémo conoce).

. Afective emocional: "incluye los sentimientos, emociones y disposiciones,
vale decir los afectos, las actitudes, los intereses, el temperamento y las
creencias. Estos estan estrechamente relacionados con los objetivos de la
escuela, con el aprendizaje, con las asignaturas, y con |a situacion de
aprendizaje (...). Un lugar importante ocupan los sentimientos interperso-
nales y su expresion o su represién, asi como la capacidad para diferenciar
sentimientos. Los sentimientos pueden llegar a constituir actitudes perma-

nentes a consecuencia de experiencias v de la accién educativa.”

. Moral social: “incluye los valores (creencias duraderas que condicionan op-
ciones sobre modos de comportarse), la sensibilidad social (habilidades ba-
sicas para vivir en una sociedad heterogénea, dinamica y multicultural: em-
patia, participacién interpersonal, destrezas sociales, sentide de grupo, lide-
razgo, persuasion, tolerancia, etc.), y la comprensién de Ias relaciones so-

ciales {apreciacion de las diferencias y de los puntos de vista ajenos).”

Los dos ultimes puntos, establecen un requisito importante para la elaboracién de
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estrategias de intervencién psicopedagogica. Si nuestro Sistemna Educative actual,
concibe que su finalidad ditima es un individuo con un adecuado nivel de desarro-
llo "afectivo emocional’ y “moral social”: es imprescindible superar los disefios
centrados exclusivamente en nivelar con el resto del curso, el rendimiento de los
sujetos con necesidades educativas especiales. Si. tal como ya hemos expuesto,
la problematica de los alumnos en cuestién habitualmente esta ligada a mermas
en la autoestima, coma causa y consecuencia de sus dificultades para aprender;

un abordaje coherente con los postulados de la Reforma debiera considerar entre
sus objetivos la superacion de este hecho.

En términos especificos, ambos planteamientos implican asumir gue la interven-
cion psicopedagégica debe abocarse al desarrollo de la afectividad y de las habili-
dades necesarias para la interaccién social, en los sujetos gue atiende; asi como a

la transmision de valores que fomenten el respeto en y hacia los nifios con necesi-
dades educativas especiales.

El segundo aporte que resefiaremos es de raiz mas puramente constructivista, v
constituye el que nos parece ser el nexo més importante entre los posiulados ge-

nerales de la Reforma Educativa, y la construccion consecuente de alternativas de
intervencién psicopedagégica.

Es un conjunto de criterios formulados con la finalidad de validar tanto la seleccién
y organizacion de los conocimientos escolares (el curriculum), como las activida-
des de aprendizaje subsecuentes (la pedagogia y, por ende, lo psicopedagogico);
de tal manera que el alumno pueda apropiarse efectivamente de Ja nueva informacicn,
integrandola a su comprension del mundo y a sus esfrafegias cognitivas; objetivo al que
tiende en forma recurrente, el pensamiento constructivista y pedagogico actual.

(Del conjunto total suprimiremos los puntos referidos estrictamente a la seleccion
de contenidos curriculares y aquellos no relacionables con el Nivel Basico. El re-
sultade conforma un conjunto vinculable a la interaccién entre profesores y alum-
nos y al desarrollo de |a autoestima)

39



. Los aprendizajes y experiencias previos, influyen los posteriores, (Oteiza,
F., 1994, 84)

“Aprendizaje significativo para el estudiante. La organizacion del curriculum y
las actividades de aprendizaje facilitaran la elaboracion, por parte del estu-

diante, del conocimiento nuevo sobre la base del conocimiento ya adquiri-
do.

(para ello, los contenidos deberan cumplir con el requisito de...)

“Interés manifiesto: porque los jovenes se interesan.” (Oteiza, F., 1894, 78-
79)

. “Aprendizaje independiente. Se preferiran aquellos contenidos y/o actividades
que sean alcanzables por una actividad desplegada por el que aprende. El
estudiante tendré multiples oportunidades para elegir por si mismo los ob-
jetivos de su aprendizaje.” (Oteiza, F., 1994, 79)

Los tres primeros puntos establecen un contexto amplio para el Abordaje psicope-
dagogico: considerando que una de las probleméticas del nifio con necesidades
educativas especiales, radica en la generacién de un “circulo autoperpetuado” de
fracaso — baja autoestima —» inhibicién del aprendizaje — fracaso ..., y si "los
aprendizajes previos influyen en los posteriores” ; Cémo permitir que los nuevos
aprendizajes se produzcan y superen esa rémora de negatividad 7 Al mismo tiem-
po ¢, Cémo lograr que la caracteristica de ser alumno con necesidades educativas
especiales, no implique pérdida de interés en el aprendizaje y autonomia para es-
tablecer objetivos propios, a partir de intereses y necesidades vitales ?

. “Aprendizaje orientado a la comunicacién. La organizacién de las actividades
escolares favorecera en particular las instancias en las que |os estudiantes
deban comunicar a ofros los resultados de su trabajo.” (Oteiza, F., 1994,
80}

. “Aprendizaje autovalorativo. La organizacion escolar y los docentes, demostra-

ran, por la via de los hechos, la confianza que tienen en las capacidades
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de los (alumnos) para tratar con el conocimiento. Se dara preferencia a
contenidos, objetivos, organizaciones y actividades que muestren que las

opiniones del (alumno) son vélidas y necesarias porgue son miembros
apreciados de |a comunidad.” (Qteiza, F_, 1994, 80)

Ambos criterios se relacionan directamente con el desarrollo de |3 autoestima vy
establecen lineamientos precisos, para una estrategia de intervencion psicopeda-
gogica coherente con |os principios de la Reforma Educativa: i como disefiar un
abordaje que favorezca la interaccién entre los alumnos, en torno a los contenidos

de la clase; y les comunique confianza y valoracién en sus propias cpiniones 7

Ademas, la expresion “por la via de los hechos’, indica gue tales mensajes deben
reflejarse necesariamente en el plano de lo implicito y en la totalidad de la vida es-

colar. No puede existir incoherencia entre los valores explicitamente inculcados y
la practica educativa.

Los siguientes cuatro puntos complementan los criterios anteriores, preciséndolos
aun mas.

. “El aprendizaje es facilitado por |a interaccion social Yy la comunicacion con
otros, en un ambiente de aprendizaje variado, flexible, gue atienda la diver-

sidad (de experiencias personales, de edad, cultura y de antecedentes fa-
miliares) y adaptativo.” (Oteiza, F., 1994, 84)

. "El aprendizaje y la autoestima se ven beneficiados en situaciones en gue
los sujetos establecen relaciones respetuosas con sus pares y con los que
guian su aprendizaje; y cuando estos Ultimos valoran su potencial y sus ta-
lentos y los aceptan como personas.” (Oteiza, F., 1994, 84)

Las conclusiones son evidentes: un abordaje psicopedagdgico inspirado en tales
principios, debe establecer, como uno de sus pilares, la construccién de un am-
biente que permita y estimule el didlogo respetuoso, donde la diversidad sea leqgi-

tima y valorada. Solo sobre esa base, seria dable e logro de los objetivos propia-
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mente académicos.

. "La extension y profundidad de |a informacién procesada (qué y cuanto es
aprendido y recordado), esta influenciado por: a) las habilidades que el
aprendiz cree tener (control personal, competencias, habilidades, etc.); b)
claridad y calidad de las metas personales: c) expectativas personales de
exito o fracaso; d) gustos, emociones y estados de énimo en general; y e) la
motivacion para aprender.” {Oteiza, F., 1994, 84-85)

. “Los sujetos son curiosos por naturaleza y disfrutan el aprendizaje en la au-
sencia de tensiones excesivas y emociones negativas (por ejemplo: insegu-
ridad, preocupacion frente al fracaso, miedo al castigo corporal o a la ridicu-
lizacion verbal, etc.).” (Oteiza, F., 1994, 84-85)

Entonces, la consecucion de un ambiente respetuoso y favorable para el diglogo,

no constituiria tan s6lo un contexto facilitador del aprendizaje, sino gue un factor
de |a calidad del mismo.

Puede observarse ademas, que los Gltimos puntos describen elementos propicia-
torios del aprendizaje, que hemos analizado anteriormente como causas y conse-
cuencias del desarrolle de la autoestima; |la determinacion de “metas personales’,
las "expectativas de éxito o fracase’, “la motivacion”, el miedo a la “ridiculizacién
personal’, etc.; aparecen profusamente en la bibliografia consultada sobre autoes-
tima, asumiendo diversas funciones que no es necesario reiterar, Esto comprueba
que, aun no definiéndose explicitamente la autoestima como un eje en las funda-

mentaciones de la Reforma, sin duda que sus planteamientos pueden leerse des-
de tal perspectiva.

En consecuencia, estimamos plenamente vélido afirmar, de acuerdo a todo lo ex-
puesto anteriormente; que una estrategia de intervencién psicopedagdgica, inspi-
rada en los principios de la Reforma Educativa, debe desarrollar la autoestima de

los sujetos que atiende, como condicién indispensable para el logro de sus objeti-
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Vo8,

A su vez, supone entender que tales objetivos no pueden acotarse a un mero re-
forzamiento o nivelacién académica, sino que deben tender al pleno desarrollo del
individuo, en’igualdad de condiciones que el comun de los alumnos. Una interven-
cion psicopedagaégica que no afronte la superacion de las conductas discriminato-
rias al interior de la escuela, que no desarrolle |2 afectividad y la competencia in-
terpersonal de sus alumnos; no cumpliria su rol en forma consecuente con los ob-
jetivos del nuevo curriculum oficial de nuestro Sistema Educativo.

Por Ultimo, es relevante destacar que, de todes los planteamientos expuestos, se
deriva gue el desarrcllo de la autoestima no sélo es un imperativo ético, sinc que
un requisito del aprendizaje y un factor relevante en el logro del conjunto de los

objetivos del sistema escolar. Su consecucion, entonces, es doblemente necesa-
ria.

2.9.- Abordaje Pedagégico en Aula y autoestima, en la perspectiva de la Re-
forma Educativa.

Nos corresponde a continuacion, desarrollar el punto final de nuestro marco tedri-
co, donde recapitularemos las ideas anteriores y las organizaremos de tal manerzs,

que expliguen el sentido y |as implicancias del problema de |a investigacion,

Hemos, hasta este punto, descrito las caracteristicas generzales del Abordaje Pe-
dagogico en Aula; analizado el concepto y las implicancias psicopedagogicas del
desarrollo de la autoestima, en los nifios con necesidades educativas especiales; y
los principios y objetivos de la Reforma Educativa, en su relacién con las proble-
matica del desarrollo de la autoestima, en |a intervencién psicopedagogica. La fi-
nalidad de todo ello ha sido proponer que el abordaje en aula, conforma una es-
trategia de rasgos particularmente propicios para desarrollar la autoestima en los
alumnos en cuestion; y que este objetivo seria imperativo en una practica psico-
pedagogica inspirada en los postulados de la Reforma Educativa.
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Nos resta entonces establecer con precision, y basandonos en los andlisis realiza-
dos, dénde radicaria esa capacidad distintiva del Abordaje Pedagdgico en Aufa, para favore-

cer el desarrollo de Ja autoestima de los nifios con necesidades educativas especiales, gue
le hemos atribuido progresivamente.

En términes sintéticos, y a la luz de los andlisis expuestos, estimamos que esfa di-
ferencia procede de su posibilidad de generar una relacién horizontal y exenta de discrimina-
cion, entre el alumno con necesidades educativas especiales, sus pares, el psicopedagogo y
el profesor de aula. La inexistencia de un grupo especial abririz la perspectiva a una
intervencion no invasiva. A su vez, ello facilitaria la consecucién de los diversos

objetivos que la Reforma Educativa impone a la intervencidn psicopedagogica.

Esta facilitacion ocurriria, especificamente, al permitirse la ruptura del circulo de
fracasos, descalificaciones y nuevos fracasos impuesto por la discriminacién. Por
lo tanto, el marco de relaciones interpersonales que brindza el abordaje en auls,

generaria condiciones para recomponer la autoestima dafada del alumno y evitar
su deterioro, al menocs en parte.

Pero debemos profundizar algo mas en estas ideas. Esto es, analizar brevemente
por qué la inclusion del psicopedagogo al aula comun, podria constituirse en un
factor de la relevancia expuesta. Las nociones de “relacién horizontal” o “ausencia

de un Grupo Diferencial, que contribuya a la discriminacion de los nifios atendi-
dos”, no lo explican a cabalidad,

Cualguier estrategia de intervencion psicopedagogica asume dentro de sus objeti-
vos el desarrollo de la autoestima; de hecho, es indudable que asi ocurre. En un
Grupo Diferencial, tal cometido puede abordarse no sélo efectuando diversas acti-
vidades con los alumnos atendidos (dindmicas especificas), sino gue disenfando
estrategias para evitar |a discriminacién por parte de los profesores y los restantes
alumnos. Sin duda gue el éxito de los eventuales proyectos puede ser muy disimil,
como en toda intervencion psicopedagogica; pero estimamos que, aun siendo 6p-

timo, careceria de un elemento fundamental, que si posee el abordaje en aula.



Nos referimos a la posibilidad de llevar acabo una comunicacién efectiva de los mensajes
propuestos, al ser factible gue ia intervencion actiie coherentemente en el planc explicifo e

implicito, en Ja cultura escolar y en las interacciones de fos alumnos con necesidades educa-
tivas especiales.

El caracter de esta diferencia puede explicarse desde dos perspectivas comple-
mentarias.

En primer lugar, si el mensaje establecido y comunicado por el psicopedagogo, se
contradice con otros discursos de la escuela, provenientes de otras instancias Y
actores; su efectividad puede verse seriamente dafada. Este punto de vista ha si-
do recurrentemente asumido en la investigacién educativa reciente (Cfr: Lopez, G.
y cols., 1984; Oteiza, F., 1994, 58-70). A su vez, la Reforma Educativa lo adopta
explicitamente al definir los ambitos en que “pueden ser operacionalizados” los
Objetivos Fundamentales Transversales; entre ellos,

“en los criterios por los cuales profescres y profesoras determinan la
naturaleza de las practicas de ensefianza y de aprendizaje en el au-
la, las formas preferidas de interaccién personal, los énfasis en las
tareas y procesos que forman parte de la actividad escolar diaria, asi
como en la forma de enfocar los contenidos por parte de los docen-
tes y en los ejemplos y aplicaciones seleccionados; en el clima orga-
nizacional y de relaciones humanas de los establecimientos y en el

grado de armonia observado entre este clima y lo que se busca es-
timular en alumnos y alumnas;”

“en el ejemplo cotidiano ofrecido por los profesores, directivos y ad-
ministradores del establecimiento, coherente con estos objetivos.”
(Ofem de Educacién, General Basica)

Ahora bien, excede las posibilidades de un Abordaje Pedagégico en Aula (y no le
compete), asumir un cambio en la cultura escolar del establecimiento en gue fun-

ciona. Pero si debe tender a modificar las relaciones entre los nifios con necesi-
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dades educativas especiales y sus pares, al interior de la sala de clases; y, dentro
de sus posibilidades la interaceién permanente de los alumnes. Al mismo tiempo,

|a relacicn colaborativa con el profesor de aula puede significar una cierta influen-
cia sobre esté, evitando |a discriminacién a través de rotulos.

El primer rasgo sustancial del Abordzje Pedagaogico en Aula procede, entonces, de
su posibilidad de transmitir, en los hechos, el mensaje de que todos los alumnos

son iguales y de que |a presencia del psicopedagogo no involucra discriminacion
alguna entre ellos.

La siguiente perspectiva que otorga sentido a las caracteristicas del abordaje en
aula, esta referida a |a relevancia especifica de Ia relacién horizontal y no discrimi-

natoria que, segun ya hemos argumentado, es dable esperar de esta innovacién.

De los conceptos vertidos en torno a la nocién de autoestima Y Su proceso de de-
sarrollo, se deriva faciimente la relevancia general que puede asumir el profesor o
el psicopedagogo, en la conformacion de la autoestima del nifio y en la transmi-
sién general de modelos de conducta. (Haeussler, P, .. 1995, 21)

"...la mayor parte de las veces gue se interactla, se favorece o difi-
culta el que las personas se valoren positivamente a si mismas. Nin-
guna comunicacion verbal o no verbal es neutra. Sin embargo, Iz
mayoria de |as interacciones educativas estan dentro de un terreno
no consciente.” (Haeussler, P., |., 1995, 21)

Esta comunicacion inconsciente o, al menos, informal, no se refiere tan solo a |a
atribucion de significados (“esto es asi"), sino que a la valoracién de los mismos
("esto es mejor que esto otro”). La discriminacién del nifio con necesidades educa-
tivas especiales, se efectia a través de mdltiples y silenciosas descalificaciones,
ocultas en palabras y actitudes cotidianas, Retomando ideas anteriores, estas va-
loraciones aportan a la configuracion del autoconcepto y la autoestima del nifio;

especialmente debido a la importancia que para él, tienen las opiniones de sus
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profesores.

"Ninguna definicién personal es neutra sino gue implica un juicic de
valor positivo o negativo. Sin duda, el punto de partida de |a valoriza-
cion personal se encuentra en el juicio de los otros, especialmente
de los otros significativos. Mientras mas importante sea una persona
para el nino, mayor valor tendra su opinion y, por lo tanto, afectara

de manera mas decisiva |a percepcién que el nifio se vaya formando
de si mismo.” (Haeussler, P, I., 1995, 17)

Pero el punto central no radicaria tanto en |a entrega de mensajes explicitos o en
la relacion general de confianza y respeto que pueda surgir entre el facilitador v el
alumno. De acuerdo a diversas fuentes consultadas, deberiamos atribuirla al rol
crucial y permanente de la interaccién, en la configuracion del pensamiento, |a vi-
sion de la realidad y el modo de relacionarse con los demas, del individuo. Esta
modificabilidad provendria de la capacidad de los sujetos para interactuar consigo

mismos, a partir de la interpretacidn que realizan del significado de su experiencia.

“Las personas son capaces de introducir estas modificaciones y alte-
raciones debido, en parte, a su capacidad para interactuar consigo
mismas, lo que les permite examinar los posibles cursos de accién, y

valorar sus ventajas y desventajas relativas para luego elegir uno.”
(Ritzer, G., 1983, 237)

Segun sefiala Alice Pope “las personas desarrolian una idea sobre si mismas ba-
sada en como son tratadas o vistas por los demas (...). Es lo que ha sido llamado
espejo de si mismo para resaltar el hecho que la percepcidn propia (cémo nos
vemos) es el reflejo de como nos ven los demas” (Pope, A, y cols., 1996, p. 26),
imagen que seria esencialmente cambiante, toda vez que "Iz capacidad de pen-
samiento esta modelada por la interaccion social”.

Por lo tanto, en la modificabilidad de las estructuras y disposiciones mentales, ani-

dada permanentemente en la interaccion, radicarian mltiples perspectivas para
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el Abordaje Pedagégico en Aula. Su relevancia se encontraria no primeramente en
la comunicacion de valores (respeto, confianza); sino gue en |a posibilidad de re-
vertir las interacciones y disposiciones negativas para la autoestima, que actuan

como causas y efectos en la problemética de los nifios con necesidades educati-
vas especiales.

En otras palabras, permitir gue un nifo que se relaciona y desarrolla su vida es-
colar desde una autoestima negativa, tenga la oportunidad de verse de ofra mane-
ra. El desafio de la intervencion psicopedagogica consiste no sélo en decirle al ni-
No gue si es capaz, sino que permitir que lo viva,

Podria aducirse que, légicamente, toda relacién pedagogica implica interaccion.
Pero la diferencia que destacaria las perspectivas del abordaje en aula en el logro
de tal objetivo, se ubica en la complementacion de los diversos elementos tedricos
que hemos venido desarrollando.

Para ilustrar esta singularidad, organizaremos el conjunto de las ideas anteriores,
en sus puntos centrales.

. El fracaso escolar vivido por los nifios con necesidades educativas espe-

ciales, produce un circulo que impide su superacion, definido en el esque-
ma.

fracaso — baja autoestima — inhibicion del aprendizaje — fracaso...

i El abordaje en Grupo Diferencial impediria la ruptura de este circulo, al es-
tablecer un contexto de discriminacion para |os nifios. El obstéculo radicaria
en que los mensajes del psicopedagogo, destinados a fortalecer su autoes-

tima, serian contradichos por otros mensajes implicitos de la escuela.

. El Abordaje Pedagdgico en Aula, en cambio, establece un contexto de hori-
zontalidad entre todos los alumnos del curso y de colaboracién con el pro-

fesor de aula; que permitiria disminuir la discriminacion.
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. Este contexto podria convertirse en una herramienta para romper el circulo
de fracasos, y favorecer |a autoestima: considerando dos factores interrela-
cionados, que podrian actuar en toda su potencialidad.

Una mayor coherencia entre los mensajes explicitos e implicitos de
la escuela; impartidos por sus diversos actores y en diversas instan-
Cias de su actividad; que redundaria en la efectividad de los mismos.

La relevancia que posee |z interaccion, en la configuracion del pen-

samiento y en el modo de relacionarse con el mundo.

En términos muy simples, el Abordaje Pedagégico en Aula impactaria en la efectividad de
fos mensajes del psicopedagogo, al establecer un confexto que permite coherencia comuni-
cacional en la entrega de mensajes e interacciones, propiciatorios de la autoestima. En ello
radicaria la singularidad y las perspectivas de (a estrategia.

Basandonos en tales consideraciones, puede entenderse en plenitud el sentido del

problema de |a presente investigacién: indagar si el Abordaje Pedagégico en Aula, efec-
tivamente favorece la autoestima de los sujetos.

Responder a esta interrogante supone multiples investigaciones, que analicen la
practica concreta de diversas experiencias de Abordazje; estableciendo indicadores

precisos para evaluar el “trayecto” de |a autoestima en los nifios observados.

Nuestro objetivo es mas acotado, pero no por eso menos relevante: cbservaramos
en profundidad un abordaje en aulg, intentando averiguar si los nifios viven un cambio
significativo en sus conductas refacionables con la autoestima. Por lo tanto. de nuestro
resultados no surgira una respuesta vélida, en el sentido de corroborar o refutar
hipotesis; sino que una descripcién detallada de Ia experiencia, que entregue da-

tos precisos y significativos, para el disefio de futuras investigaciones.

Para finalizar, deseamos consignar que aungue hemos arribado a este plantea-

miento a través de los postulados constructivistas, referidos al caracter abierto de
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la inteligencia; no es necesaric adoptar tal perspectiva para valorar la relevancia
de los eventuales aportes del abordaje en aula que proponemos, Segun o ex-
puesto en las fundamentaciones oficiales de la Reforma, el mejoramiento de la
autoestima conforma un objetivo en si valioso, educativa y humanamente, con re-
lativa independencia de la superacién de supuestas falencias cognitivas. De
acuerdo a los postulades del nuevo curriculum, el desarrolio a partir de Iz propia
singularidad individual es posible e imperativo; al igual gue |a adquisicion de com-
petencias intelectuales.

Abunda comentar en este sentido, que los nifios atendidos en la Educacion Espe-
cial, ya sea que demuestren problemas generales de aprendizaje o trastornos es-
pecificos del mismo; poseen las capacidades necesarias para desenvolverse con
propiedad en la vida social y ser plenamente felices. Su fracaso proviene de la

ruptura entre ellos y la escuela y de los procesos sicosociales que genera su pro-
blematica (y que muchas veces la causan).
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Capitulo Ill: Metodologia de la Investigacion.

El problema psicopedagdgico que nos hemos planteado. dice relacién con la inci-
dencia del Abordaje Pedagodgico en Aula en la autoestima, de los nifios con nece-
sidades educativas especiales; ya sea que presenten problemas generales o
trastornos especificos de aprendizaje. En consecuencia, nuestra finalidad es des-
cribir una realidad especifica en torno a la relacion que se observa entre |3 estra-
iegia pedagogica denominada "Abordaje Pedagdgico en Aula” y el desarrollo de |2
autoestima de los nifios que participan en esta experiencia.

Especificamente, observaremos en profundidad un abordaje en auls, describiendo
sus conductas relacionables con la autoestima. En nuestros resultados esperamos de-
tailar dicha experiencia, entregando datos Utiles para el disefio de futuras investi-
gaciones: Eajﬁ normas habituales de confiabilidad.

3.1.-. Tipo de Disefio de la Investigacién

A continuacion, fundamentaremos y describiremos el disefio investigativo utilizado,
para llegar a nuestros resultados.

Consideramos que el objetivo planteado como meta de nuestra indagacion, debe

llevarse a cabo a través de una metodologia cualitativa, especificamente, un estu-
dio de casos.

Observar en profundidad la conducta v las vivencias de |os nifios durante |a inter-

vencion, y establecer posibles nexos de estas con su autoestima, no constituye un
objeto a ser medido.

Esto no en términos absolutos: de conocerse en profundidad el funcionamiento de
la estrategia en nuestro contexto social y escolar; existiendo consecuentemente
datos que permitiesen establecer variables en juego e indicadores precisos de
ellas (reacciones, cambios conductuales, consecuencias en la interaccion escolar,

etc.); sin duda que seria factible y relevante medir el desarrollo de tales eventos en
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grupos especificos.

Cuando estamos ante fenédmenos ain desconocidos, como es el caso del funcio-

namiento del abordaje en aula, el estudio de casos conforma una alternativa fruc-
tifera y de gran relevancia para iniciar el proceso de su conocimiento.

Rodriguez y otros, citande a Olson: afirman al respecto:

“el estudio de cascs es particularmente Gtil cuando el problema im-
plica una nueva linea de indagacién, necesita una mayor conceptua-
lizacién de factores o funciones, requiere poner enfasis sobre el pa-

tron de interpretacién dado por los sujetos e implica determinar los
factores significativos de un caso”. (pag. 94)

En términos basices, dicha herramienta consiste en la observacién metodica de un

fendmeno social, en su propio contexto; con la finalidad de comprender su propia
compiejidad.

Gloria Perez diferencia tres tipos de estudios de caso, basandose en Merriam,
1990. (Pérez, G., 1987)

“Estudios de casos descriptivo: presenta un informe detallado de un
fendmeno objeto de estudic sin fundamentacién tedrica previa. Son
enteramente descriptivos, no se guian por generalizaciones estable-
cidas ¢ hipotéticas, ni desean formular hipétesis generales. Son Gti-
les, sin embargo, para aportar informacion basica en ciertas areas
educativas. Los centros de interés de los estudios de casos descrip-
tivos en educacion suelen ser los programas y practicas innovado-
ras. Cualquiera que sea el area de indagacion, la descripcion es pre-

via a la formulacién de hipotesis y a la comprobacién de Iz teoria”.
(pag. 97-98)

“Estudio de casos interpretativo: contiene descripciones ricas y den-
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sas. Sin embargo los datos descriptivos los utilizan para desarrollar
categorias conceptuales o para ilustrar, defender o desafiar presu-
puestos teéricos defendidos antes de recoger los datos. Si no existie-
ra teoria o si la teoria existente no explica adecuadamente el feno-

meno, no se pueden establecer hipdtesis que guien la investigacion.

El nivel de abstraccidn y conceptualizacion en los estudios de casos
interpretativos puede ir desde la sugerencia de relaciones entre va-
riables hasta |a construccién de una teoria.” (pag. 98)

“Estudios de casos evaluativos: implican descripcion, explicacion y
juicio (...).

Al estudio de casos se considera un medio particularmente (til para
la evaluacion educativa por su habilidad para explicar los vinculos
causales de las intervenciones en la vida real, demasiado complejas

para ser examinadas por esfrategias experimentales.” (pag. 98-89)

Puede observarse que la orientacién y las preguntas asumidas en nuestro estudio,
se relacionan con los dos primeros tipos; al mismo tiempo, que |os datos gue po-

seemos de nuestro objeto y el alcance del andlisis realizado, impiden absoluta-
mente la sustentacion de juicios explicativos.

En relacion a los tipos descriptivo e interpretativo, estimamos que nuestro estudio
asume caracteristicas de ambos, ya que del trabajo de observacion y reflexién fue
emergiendo un marco tedrico, como orientacion amplia de la observacion y las
preguntas; a su vez, los datos recogidos en la descripcion se utilizaron para enri-
guecer esos mismos |ineamientos.

Esta integracion de ambos tipos, aparece validada en la misma fuente:

‘aunque algunos estudios de casos se caracterizan por ser pura-

mente descriptivos (o interpretativos o evaluatives), la mayoria son
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una combinacion de descripcion y evaluacion o de descripcion e in-
terpretacion.” (Pérez, Gloria, 1987, 99)

en definitiva, nuestro disefo investigativo consistié en un estudio de casos descriptivo
interpretativo.

Esto conlleva observar un abordaje en aula funcionande en un contexto real; des-
cribir las conductas de los sujetos, relacionables con la autoestima: e interpretarias
para establecer su sentido desde la perspectiva de los objetivos.
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3.2.- Sujetos de la Investigacién.

El disefio metodologico, como se explicara a continuacién, implicé entrevistar no
s6lo a los nifics, sinc que también a sus apoderados Yy su profesora jefe. Cabe
destacar que todos ellos demostraron una excelente disposicién a participar, des-
tacandose el interés de los padres por asistir a las citaciones: aunque ello les sig-
nificara, en algunos casos, ausencia a su lugar de frabajo y, en otros, largas per-
manencias necesarias para profundizar la informacion recibida. Otro fendmena
positive fue la espontaneidad de la conversacién con la entrevistadora, a pesar de
que toda la informacion se recogié con grabadora.

Conformaron el Colectivo 8 nifios, sus respectivos apoderados y su profesora jefe.

En la seleccion de los alumnos se verifico que cumplieran con los siguientes re-
guisitos.

s Presentar necesidades educativas especiales.
o Estar cursando el Nivel Basice Dos.
. No haber recibido apoyo psicopedagdgico anterior.

El grupo se conformé de siete hombres y una mujer, de entre 9 ¥ 10 afios. Todos
presentaban dificultades de aprendizaje y diversos conflictos familiares: falleci-
miento materno, agresiones sexuales, infidelidad conyugal y ofros; todos descritos
detalladamente en los analisis respectivos. Igualmente, todos presentaban diver-
sas problematicas emocionales, derivadas de sus situaciones especificas.

Por su parte, la edad de los padres se encontraba entre los 29 y 37 afios. Mayori-
tariamente, su escolaridad era de Ensefianza Basica incompleta y algunos conta-
ban con el nivel medio, aungque también incompleto. Su nivel socioeconémico era
medio y bajo, y se desempefiaban en oficios menores (asesoras de hogar, chofe-
res de locomocién colectiva); en su mayoria las madres eran duefias de casa. Por

(ltimo, cabe mencionar que algunos padres se encontraban cesantes.
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El disefio utilizado fue un estudio de casos, en un establecimiento municipalizado
de la comuna de Santiago que utiliza como estrategia de intervencion psicopeda-
gogica el abordaje que se estudia. La metodologia usada implicé la realizacién de
entrevistas y una Observacion No participante Externa, realizada por la tesista, a
diferentes informantes claves. la credibilidad del estudio se sustenta en el proceso

de triangulacién realizado a los datos obtenidos de los informantes.

La actividad en terreno realizada, se inicid con la ubicacion de establecimientos
que realizaran Abordaje Psicopedagdgico En Aula y que demostraran disposicion
a participar en |a investigacion. De 10 establecimientos consultados, sélo 2 cum-
plian el primer requisite y uno de ellos no se interesé en participar; situacion que
determind tener una muestra pequena para la realizacion del estudio.

El establecimientc seleccionado fue una escuela basica municipalizada, gue
atiende a nifios de estrato socioecondmico bajo. Cuenta con 20 cursos de primero

a octavo ano basico, atendidos de 1° a 4° ano, por un profesor. Cada curso tiene
entre 35 a 45 alumnos de diversas edades.

El establecimiento es de material solido, dentro de su infraestructura cuenta con
salas de clases amplias e iluminadas, gimnasio, canchas, mobiliaric adecuado, bi-
blioteca, diversos escenarios de aprendizaje: arte, historia, matematica, aulas tec-

noldgicas, sala de computacion y sala de grupo diferencial totalmente equipada.
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3.3.- Técnicas de recopilacién de informacién.

La denominacion “estudio de casos” se refiere a un tipo de disefio. Su aplicacién

conlleva la utilizacién de diversas técnicas, las que se complementan en la bus-
queda de una vision més fidedigna de la realidad.

Con este fin, el estudio de casos puede utilizar técnicas muy variadas: observacion

participante y externa, entrevistas grupales e individuales, analisis de contenido e
inclusive, técnicas cuantitativas.

En nuestro estudio, se realizé siguiendo las siguientes fases generales.

Definido un Colectivo de sujetos con necesidades educativas especiales, al
que se le efectuase una intervencién psicopedagégica en aula;

Al inicio de la intervencion, se llevo a cabo una entrevista semiestructurada
al profesor, los nifios y sus padres, y luego una segunda entrevista a los
padres, al final del proceso; con el objetivo de observar la autoestima de los
alumnos y sus problematicas asociadas a ella y a las dificultades de apren-
dizaje.

La informacion obtenida a través de las entrevistas se triangulé, y sirvié pa-
ra configurar un diagnostico de los sujetos intervenidos y del Colectivo.

2. Se efectud un seguimiento de la intervencion, a través de observaciones no
participantes; con el objetivo de percibir en los nifios, conductas propiciato-
rias de un mejoramiento de su autoestima, que pudiesen adjudicarse 2 la
facilitacién provista por el Abordaje.

3. Se confront6 ademas esta informacién, con la obtenida al final de la expe-
riencia, de la aplicacion del Test de Autoestima: “Cinco Escalas para Ni-
fos’, elaborade por Alice Pope y cols.; cuyos criterios centrales se esboza-

ron al analizar el concepto de autoestima (la clasificacion de sus compo-
nentes).
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Observacién.

Las observaciones se ajustarcn al tiempo establecido por las psicopedagogas del
establecimiento. Hubo dieciséis sesiones de 90 minutos, llevadas a cabo dos ve-
ces cada semana, durante dos meses. Fueron efectuadas tanto dentro del aula
como en el patio, en diferentes situaciones de interaccion del alumno: con sus pa-

res, con sus maestros, con otros adultos, con auxiliares y co-docentes.

Con el proposito de fundamentar los aspectos conceptuales, ademas de la obser-
vacion se realizé analisis documental de bibliografia especializads, libros de cla-
ses, revistas e internet y consultas a expertos.

Por ultimo, la autora cuenta con antecedentes empiricos anteriores, obtenidos en
SuU experiencia como psicopedagoga, en Inglaterra,

Como técnica de recoleccion de informacién, la observacion permitié obtener da-
tos sobre un fendomeno o acontecimiento tal como éste se produjo. En términos

basicos consistio en el registro sistematico, valido y confiable, de comportamientos
o conductas manifiestas de los alumnos.

En el caso de la presente investigacién, la observadora no asumié un rol activo en

la intervencion. Por lo tanto, conformd una observacién no participante.

Entrevistas.

La investigacion implica desarrollar entrevistas semi — estructuradas a los sujetos,
su profesor jefe y sus apoderados, siempre en forma individual pero siguiendo en
todos los casos el mismo guién (facilitando asi Ia triangulacion). Se siguio un es-
guema general de preguntas, o guién de entrevista (Ver anexo 2), con flexibilidad
en cuanto al orden, contenido y formulacién de las preguntas.

Para recolectar la informacién con fidelidad se utilizod una grabadora, lo que simpli-

fico el registro completo de los discursos y permitié centrar la atencién en el desa-
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rrollo de 1& conversacion, aspecto importante para una adecuads interaccion en-
trevistador - entrevistado.

La entrevista se usd para encontrar lo gue es importante y significativo para los
actores: sus significados, perspectivas e interpretaciones; el modo en que ellos
ven, clasifican y experimentan su propio mundo, su definicion personal de |a situa-
cion. En ese sentido, sus fundamentos operativos radican en concebir al hombre,
© actor social, como una persona gue construye sentidos y significados de la reali-
dad ambiental, tal como propone el interaccionismo simbélico, en cuanto a que es
el ser individuo quien crea el significado de |a realidad,

Como ya se ha expresado , no fue una "conversacién libre": por el contrario, tuvo
un propésito explicito, sefialade por el problema, los temas y las preguntas en tor-
no a él, creandose una situacion para que esto ocurriera.

Test,

Para complementar informacion se utilizé el test sin estandarizar, desarrollado por
Alice Pope , "Test de Autoestima - cinco escalas para Nifios'".

De acuerdo a la misma autora, generalmente los test son de utilidad limitada en Iz
evaluacion especifica de la autoestima; no obstante, pueden afiadir informacion a
lo ya recogido a partir de las entrevistas y las observaciones. Los test son un me-
dio rapido y facil de obtener informacion, y posiblemente los nifios sean mas since-

ros en el papel que cara a cara; sin embargo estas respuestas carecen de |a ri-
queza gue se consigue en |as entrevistas.

Debido 2 la falta de datos sicométricos, no se puede utilizar como test estandari-

zado; sin embargo, los resultados pueden ser Utiles como parte de la evaluacion.

El Test Cinco Escalas se compone de sub - escalas que miden cinco componen-
tes de la autoestima: global, académica, social, corporal y familiar, Fue util para
confeccionar una imagen descriptiva del nifio,
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El test reportd la comparacion de las capacidades y limitaciones relativas a los
cinco componentes.

860



3.4.- Criterios de credibilidad.

La realizacion de las entrevistas y la observacién, tuvo come finalidad recolectar |a
informacion requerida por el estudio; la fase siguiente consistic en interpretaria, es
decir, establecer su sentido desde la perspectiva de los objetivos de la investiga-

cion y en el marco de los antecedentes expuestos en el marco teérico.

Como en toda metodologia investigativa, la interpretacion debe cumplir con ciertos

criterios que aseguren su calidad, es decir, debe ser factible defender gue lo inter-
pretado tiene asidero en Ia realidad.

En la investigacién cualitativa, donde se inscribe el estudio de casos, este criterio
se denomina “credibilidad”, y debe fundamentarse con procedimientos especificos.

Asumiremos para nuestros efectos la "triangulacion”, la técnica méas utilizada en
los estudios de casos.

En relacion a ella, Ruiz sefiala que "cada método (o fuente) es una linea diferente
de vision dirigida hacia el mismo punto, la observacion de la realidad social y sim-
bolica. Al combinar varias de estas lineas, los investigadores obtienen una visién
ge |a realidad mejor y mas sustantiva, un conjunto mas rico y mas completo de

simbolos y de conceptos tedricos y un medio de verificar muchos de estos ele-
mentos”. (Ruiz, J.1.,1996, 111)

La Iogica de |a triangulacion se apoya en sus dos funciones principales, diferentes
y relacionadas entre si. La primera de ellas viene del enriquecimiento (validez in-
terna) que una investigacion recibe cuando, en la recoleccién inicial de datos Y su
posterior interpretacion, se aplican diferentes técnicas, se adopta una distinta
perspectiva o se le afaden diferentes datos. La segunda de ellas procede del au-
mento de confiabilidad (validez externa) que dicha interpretacién experimenta,
cuando las afirmaciones del investigador vienen corroboradas por las de otro co-

lega o por la contrastacién empirica con otra serie similar de datos. (Ruiz,
FL, 1296, 111)
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Especificamente, nuestra investigacion desarrolld un procesoc de triangulacion de
fuentes; confrontando los datos entregados, en relacién a cada sujeto, de las tres

entrevistas referidas a él: al nifie, su profesor jefe y su apoderado.

A continuacién, profundizaremoes brevemente en las implicancias de la interpreta-
cion de los datos obtenidos a través de las entrevistas y la observacion. Al res-
pecto de la interprefacion de Jos datos de fas observaciones, elemento nuclear del estu-
dio; se reflexionara con mayor detalle en tomo a los criterios seguidos, asumiendo
puntos de vista definitorios para entender el caracter de nuestros resultados.

3.5.- Criterios de interpretacion de las Entrevistas.

La interpretacion de las entrevistas tuvo como objetivo generar un conjunto de
datos para las observaciones, que nos permitieran conocer el punio de partida de
cada sujeto, y asi posibilitar |a percepcion de las eventuales conductas que bus-

cabamos. Especificamente, la autoestima de cada nifio y las problematicas socia-
les e individuales que eventualmente lo afectaban.

El contenido de las preguntas y, por ende, los criterios para Iz categorizacion y
analisis de los datos obtenidos; provino del esquema clasificatorio de los compo-
nentes de la autoestima, propuesto por Alice Pope y cols. (18988), cuyos linea-
mientos centrales fueron descritos més arriba. En el anexoc N° 1 se encuentra el

organigrama completo de los indicadores y el disefio de la entrevista propiamente
tal.

Ejemplifiquemos |a funcién de las entrevistas, a partir de la efectuads 2 los padres.

Fueron dirigidas en primer lugar a ellos, puesto gue la informacién obtenida servi-
ria para la preparacion y direccion de las entrevistas formuladas a los nifios. En
términos especificos, buscaron recabar informacion sobre su percepcion en
cuanto las habilidades e intereses de sus hijos, y las metas que tenfan respecio a
ellos; su opinion de las autovaloraciones de los nifios mismos (si las apoyan, por
ejemplo); y sus actitudes frente a las habilidades y falta de habilidades gue los ni-
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fos demostraban; tomando en consideracion manifestaciones de apoyo, sobre-
proteccion, culpabilidad, severidad o excusa.

Puede deducirse que el sentido de tales preguntas es cbservar cémo la conducta
de |os padres influiria en la autoestima del nifio y aportarnos referencias del grado
de esta; a través de frases hipotéticas como “mi hijo no sirve para nada" o "lo uni-
Co que sabe es jugar a la pelota” (en el segundo caso, nos hablaria de un nifio que
ha centrado su autoestima en el drea corporal). Finalmente, de |a triangulacién
extraimos la informacion coherente y las diferencias necesarias para configurar un
cuadro de la autoestima y las problematicas del nifio.

Tanto el caracter estructurado de las preguntas y los criterios de respuesta, como
su basamento en un marco teérico definido (Pope), y la funcién principalmente in-

troductoria de la informacién provista; suponen una interpretacion relativamente
simple de las entrevistas.

La presentacion grafica de los datos en cada una, se conforma de tablas de doble

entrada; que contienen una referencia breve de las unidades textuales categoriza-
das (ver Anexo 1). **

3.6.- Criterios de interpretacion de la Observacion.

Asi como estimamos gue la interpretacion de las entrevistas no revistié mayor difi-

cultad metodolégica; debemos dejar constancia de que |a situacion inversa ocurre
en torno & la Observacion No Participante.

En primer lugar, las propias caracteristicas de la investigacion cualitativa, vuelven
inestable la discriminacién entre datos e interpretacion. Puesto que la seleccion
del material no es neutra, sino que supone una perspectiva, puede entenderse

como una primera fase interpretativa; lo que difumina en parte el procedimiento de
investigaciﬁrnr_

"Consideraremos el dato como una elaboracion, de mayor o menor
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nivel, realizada por el investigador o por cualquier otro sujeto pre-
sente en el campo del estudio, en la que se recoge informacion acer-
ca de la realidad interna o externa a los sujetos y que es utilizads
con propésitos indagativos. El dato soporta una informacion sobre 1z
realidad, implica una elaboracion conceptual de esa informacion vy un
modo de expresarla que hace posible su conservacion y comunica-
cion” (Rodriguez, Gil y Garcia 1996:199)

Una parte de los teéricos de la investigacion cualitativa, ha intentade estructurar

técnicas para el establecimiento de conclusiones 2 partir de los datos.

"los enfoques procedimentales se centran precisamente en presentar
este fipo de tareas y operaciones, v en aportar CONsSejos, recomen-
daciones y advertencias para el manejo, la disposicién o la presenta-
cion de los datos, y para la extraccion final de conclusiones.” (Rodri-
guez, Gil y Garcia, 1996, 204)

Un esquema ejemplificatorio de esta perspectiva, plantea gue “en el analisis con-
curren tareas de reduccion de datos, presentacion de datos o extraccién y verifica-
cion de conclusiones.” (Miles y Huberman, 1994; citade en Rodriguez, Gil y Gar-
cia, 1996, 204) Esquema del que per supuesto, se derivarian investigaciones desa-

rrolladas en torno a fases |6gicas de elaboracion de inferencias y conclusicnes.

Pero el problema surge — de acuerdo a lo expuesto por Gregorio Rodriguez, a
quien hemos venido siguiendo — de una tradicion igualmente significativa de estu-
dios cualitatives; que no aceptan la exigencia de argumentar logicamente sus

planteamientos, sinc que han abierto |a reflexién cientifica al razonamiento intuifi-
VO, expresivo, |ibre.

“el analisis es concebido como un proceso intuitivo, flexible, orienta-
do a encontrar sentido a los datos sin que para ello sea necesario
seguir un proceso de separacion en elementos y reconstruccién del

todo a partir de las relaciones entre los elementes. En este tipo de enfo-
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ques, frecuentemente de tendencia intuitivo — artistica, son cruciales
la experiencia del investigador y ciertas cualidades de creatividad,

imaginacién, ingenio, perspicacia o talento artistico.” (Redriguez, Gil
y Garcia, 1996, 200)

Los autores explican luego, que esta tradicion seria en parte responsable de las
‘criticas relativas a la credibilidad de |a investigacién cualitativa’ (Rodriguez, Gil y
Garcia, 1996, 202). Pero validan plenamente esta perspectiva v la explican en
parte, en la aun incipiente reflexion metodoldgica que se ha desarroliado en torno
a lo cualitativo (ver, cap. XI, de la misma publicacién).

Por lo demas, el conjunto de la bibliografia consultada. demuestra legitimar esta
caracteristica.

Finalmente, los autores adoptan indirectamente un punto de vista intermedio.

'De acuerdo con este modo de entender &l analisis, las tareas anali-
ticas se realizarian sin que exista un proceso claramente establecido.
Cada analista sigue sus propias pautas de trabajo, definiendo proce-
$0s de analisis a los que han llegado tras una larga experiencia y
que resultan particulares de cada investigador o grupoc de investiga-
dores. No obstante, 1a practica habitual en el analisis de datos cuali-
tativos coincide en una serie de puntos comunes a la mayoria de los
procesos analiticos, lo cual da pie a que se propongan modos de lle-
varlos a cabo, dando lugar a los enfoques denominados procedi-
mentales. En estos, el éxito del anélisis no se vincula exclusivamente
a las cualidades artisticas del analista, sino que es alcanzable tam-
bién si nos ajustamos a un procedimiento preciso, gue consta de una
serie de fases para las cuales se aportan orientaciones y pautas de
trabajo.” (Rodriguez, Gil y Garcia, 1998, 201)

Verificamos esta opcién, por ejemplo, en la investigacion ya citada "la cultura es-
colar ¢ Responsable del fracaso?" (Lépez, G., 1984), Aungue se estructura en
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fases claramente delimitadas, Ia interpretacion de los casos se realiza con un es-

tilo en que lo expresivo se manifiesta sin inhibiciones.

Ahora bien, hemos expuesto estas ideas, por cuanto nuestra investigacion asumi-

ra criterios interpretativos que podemos entender y aceptar mejor en tal contexto.

Sin que pretendamos asumir el punto de vista “intuitivo”, nuestra investigacion nos
ha enfrentade al problema de cdmo estructurar las observaciones realizadas; de-
bido a dos causas muy distintas.

En primer lugar, el caracter exploratorio del estudio, nos ha impuesto un problerma
de dificil solucién: ; sobre qué base tedrica podriamos establecer indicadores de

modificaciones en |z autoestima, factibles de observarse en un Abordaje en Aula ?

En segunda instancia, ne contamos con el bagaje tedrico, la experiencia investiga-
tiva, ni los medios necesarios; para reducir Ia amplisima cantidad de informacion
que puede entregar una intervencion psicopedagbgica, de las caracteristicas de Ia
efectuada: cada gesto, cada conducta, Iz totalidad de los didlogos, las interaccic-
nes entre los alumnos; podrian esconder datos valiosisimos para determinar posi-
bles movimientos de la autoestima, generados por el Abordaje.

En consecuencia, los hechos nos imponen la necesidad de seleccionar la informa-
cidn, sin contar con criterios estructurados para ello.

Pero esto no nos faculta para recurrir a una reflexion “intuitiva”, como alternativa

evasiva. Nos parece, en cambio, que si podemos adoptar un lineamiento similar
para nuestra reflexién, baséndonos en otras razones de fondo.

De todos los planteamientos expuestos como propics de la corriente “intuitivo ar-

tistica", nos alude fuertemente la mencion 2 “fa experiencia del investigador’.

La autora de este estudio cuenta con veintisiete afiocs de experiencia como psico-

pedagoga, algunos de ellos en el exiranjero. El acervo acumulado habilitaria un
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analisis que redujese e interpretase |a informacion, sin requerir de otras herra-
mientas que |a reflexién acuciosa.

Por otra parte, ello no constituiria una opcién exclusiva; por cuanto creemos haber
desarrollade un marco teérico suficientemente informado y coherente, como para
sustentar en alguna medida nuestras observaciones; de acuerdo a los criterios ex-
puestos en el capitulo correspondiente.

Si 2 ello sumamos gue la pregunta formulada no reviste una especial complejidad,
podemos reunir elementos suficientes para validar una interpretacion argumentada
y @ la vez expresiva, de las observaciones; sustentada Unicamente en la experien-

cla de la investigadora, y en el esfuerzo tedrico realizado.

Por dltimo, anticipandonos al relato de los resultados; lo rotundo de los datos ob-

tenidos, nos’otorga confianza en la credibilidad de nuestras interpretacicnes,

Establecidos nuestros criterios interpretativos, procede ahors sintetizar las fases
de la metodologia utilizada.
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Capitulo IV: Descripcidn e Interpretacién de los casos.

La exposicion de |os resuliados de nuestra investigacion, combinara la descripcion

de los datos obtenidos en |as diversas etapas, con |a interpretacién de los mismos.

La primera fase se centra en la caracterizacidon de nuestros sujetos, desde la
perspectiva de |a autoestima. Luego se intenta esbozar un relato de la intervencion
realizada, centrando en descubrir conductas y gestos significativos de los alum-

nos; en el sentido de gue puedan revelar un "movimiento” de su autoestima.

En definitiva, nos preguntamos si las condiciones de interaccién que impone &l
Abordaje Pedagogico en Aula; podrian constituirse en una puerta para desarrollar
la autoestima positiva de los alumnos con necesidades educativas especiales, en
el contexto de una intervencion de mayor extension y profundidad.

El estilo del texto es simple, argumentativo, pero con un amplic grado de libertad
para detenerse en elementos expresivos, que den cuenta con la mayor rigueza

posible; de la hermosa y fructifera vivencia que significd el proceso de interven-
cion.

68



4.1.- Descripcion de las entrevistas a los Padres. (Ver Anexos)

En las declaraciones realizadas por los padres respecto de las habilidades pre-
sentes en sus hijos, se comprobo que en la mayoria de los casos prevalecieron las
cognitivas. Las habilidades sociales también fueron consideradas relevantes y sig-
nificativas dentro de su percepcion. En tanto que las habilidades comunicacionales
y artisticas fueron las menos percibidas por ellos en sus hijos.

Con respecto a los intereses, las mayores inclinaciones se observaron en las acti-
vidades deportivas ("jugar a la pelota") y en las virtuales (especificamente, "ver

television"). Los fines de lucro constituyeron el interés menos representado, con-
tandose la referencia de sélo un padre.

Al respecto de las metas, cabe mencionar que aun cuando Iz pregunta apuntaba =
detectar aquellas que los padres tenian, en relacién a sus hijos; |as respuestas se
dirigieron principalmente a lo que el nifio manifestaba. Esto motivé |a necesidad de
replantear la pregunta, orientandola hacia una meta de mas corto plazo, En el
nuevo contexto, 1as respuestas tendieron a lo académico, con menoscabo de las
metas sociales y deportivas.

Al preguntarfes qué creian gue los sentimientos de sus hijos en torne a sus pro-
pias habilidades e incapacidades, les provocaban en |z escuela y en la casa; sus
respuestas aludieron principaimente a frustracidn (manifestada a través de pena,

llanto o suste), satisfaccion (manifestada a través de alegria) e Indiferencia (ma-
nifestada a través de evasion).

Especificamente en relacion al contexto “escuela’, los padres percibieron igualita-
riamente sentimientos de satisfaccion y frustracion.

Cabe mencionar que dos padres sefialaron no observar sentimientos en sus hijos,
al respecto; ya que solian responder con indiferencia y distancia social, frente a las

situaciones en gue se les requeria alguna respuesta.
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Con relacion al contexto "casa”, percibieron en niveles similares, sentimientos de
afecto, inseguridad e indiferencia.

Respecto a !as expectativas, esperan fundamentalmente que sus hijos desarrallen
habilidades écadémic:.as, que les permitan desenvolverse laboraimente. En algu-
nos Casos se aprecian altas expectativas hacia sus hijos, relacionadas con la ob-
tencion de una formacién profesional superior. En esta drea no se observaron ex-
pectativas deportivas y en la mayoria no se manifestaron las referidas al desarrolio

Integral de sus hijos: "alcanzar la felicidad”, “sentirse bien consigo mismo”, etc..

Asimismo, se manifesté una baja prevalencia de expectativas de indole social
Solo dos padres expresaron el deseo de que sus hijos fuesen "buenos padres”,
"buenos esposos” y "hombres de bien”. Esto evidencia que la principal preccupa-

cion de los padres respecto del futuro de sus hijos, estd orientada al desenvolvi-
miento laboral.

Finalmente, con relacion a las actitudes, la mayoria de los padres manifestd apo-
yar permanentemente a sus hijos, principalmente en el ambito académico: cons-
cientes de la responsabilidad que les cabia frente su la educacién. En un nivel in-
ferior, perc no menos importante, cbservamos en ellos actitudes de excusa Y SO-
breproteccién, respecto de la conducta escolar de sus hijos.

Opuestamente a este apoyo, la mayoria culpa a los nifios de sus propias deficien-
cias académicas; manifestando actitudes de severidad consecuentes.

En términos generales, en las diferentes actitudes hacia sus hijos, prevalecen las
de apoyo y de culpabilidad. Asimisme, se manifestd una tendencia a atribuir “nor-

malidad” a ciertas conductas de los hijos, justificandolas con caracteristicas del
entorno familiar,

4.2.- Descripcion de Entrevistas a los Nifios. (ver anexos)

La entrevista a los nifios se consideré una de las fases mas importantes de este
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estudio y a su vez la més complicada, pues ella requirié crear un ambiente de
equilibric entre [a estructura formal y la mutua confianza gue reguieren su desarro-
llo. La entrevista se estructuré de manera abierta para generar en el nifio un am-

biente grato, en el que pudiese expresar libremente sus sentimientos Yy pensa-
mientos.

Por ello, se estimé conveniente recopilar la informacién en grabaciones, previa
autorizacion de los nifos; con el propdsito de extraer datos con posterioridad y de
posibilitar explicaciones por parte del examinador, cuando éstas fueran necesa-
rias. Asimismo, las grabaciones permitieron obtener respuestas mas precisas y
completas; respecto de la percepcién gue los nifios tienen de sus habilidades, no

habilidades, intereses, metas, sentimientos, ilusiones ¥ proyecciones futuras.

Al interpretar los datos del cuadro resumen, se puede observar que los nifios se
perciben a si mismos con una notoria capacidad deportiva, le siguen las habilida-
des artisticas. Sélo dos casos reconocen en si. habilidades cognitivas, y los res-

tantes se autoperciben cada uno con habilidades manuales, sociales y virtuales,

En relacién a la percepcién de sus dificultades, ellas estan referidas explicitamente
a lo cognitivo; vale decir, la adquisicion de aprendizajes instrumentales en Caste-

llano y Matematicas. Estos sub -sectores fueron y se les atribuyeron las mayores
dificultades,

También sus intereses se abocan preferentemente a lo deportivo, manifestando
los varones un gran interés por "jugar a la pelota". Luego les siguieron los intere-
ses sociales, mencionando “jugar con amigos”, “compartir en familia”, ‘ayudar en
los quehaceres del hogar”, y otros.. En menor escala aparecen intereses cogniti-
vos: “estudiar’, "hacer tareas” y artisticos. Se pudo observar en este item, que los

intereses se acotan principalmente a lo recreativo, en desmedro del desarrolio
personal.

Las metas manifestadas por los nifios estan referidas a logros académicos inme-

diatos, fundamentalmente "pasar de cursc". A méas largo plazo, manifiestan
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metas de tipo sccial, relacionadas con logros profesionales y de status: “ser bom-
bero”, "militar”, trabajar como "empleado municipal’. Se destaca un caso en qgue |la

mayor meta mediata e inmediata es "ser campedn de Nintendo'. No se manifesta-
ron metas de indole afectiva.

Frente al fracaso, los sentimientos apuntaron principalmente a |a frustracién y el
malestar consige mismo; exteriorizado a través de enojo, aburrimiento, rabia, cul-
pabilidad y descontrol. En cuanto a la expresién de sentimientos. derivados de

exitos, manifestaron satisfaccion, alegria y agrado consigo mismo.

Ante la posibilidad de realizar cambios en si mismos, ellos estan referidos princi-
palmente al mbito afectivo. Se hace mencidn en forma reiterada 2 modificaciones
en el caracter, referidos a |a superacion del enojo, la rabia, y actitudes como las de
aburrimiento; les siguen los cambios fisicos: en la fisonomiza de la carg, en el color
del pelo (rubio), en el aumento de estatura. Asimismo, se mencionod la posibilidad
de cambiar en el plano cognitivo, para obtener mejores logros académicos (notas).
Cabe destacar el caso de un nifio que manifestd su deseo de "cambiar todo" res-
pecto a su persona, |o que podria interpretarse como un desarrollo negative de su
autoestima. Se observaron necesidades de cambios emocionales v de desarrollo

interior: superar problemas de caracter y de control de impulsos.

Respecto al futuro, la mayoria de los nifios se proyectd en "la juventud”, Ninguno
se visualizd como adulto y sélo uno se proyectd en la vejez, pero con caracteristi-
cas negativas de “viejo aburrido”. También se manifestaron proyecciones positivas
en el ambito laboral v sentimental, como asimismo en la percepcion fisica: verse

‘grandes’, “fuertes’, "maceteados” y “musculosos”. Igualmente, en dos casos vi-
sualizaron un futuro feliz para sus seres queridos,

En sintesis, de las entrevistas efectuadas a los nifios se puede derivar que estan
conscientes de sus fortalezas y de sus debilidades: manifestando frente a las pri-

meras, alegria y satisfaccion; y culpa, frustracion y superacion, en relacion a sus
iIncapacidades.
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4.3.- Descripcién de Entrevista al Profesor. (Ver anexos)

La informacion que de los nifios pueda entregar el profesor. resulta de vital tras-
cendencia, ya que él posee una perspectiva Unica de ellos: al ser |2 escuela el

marco donde ocurre |la mayoria de las experiencias vividas durante la infancia.

Especificamente, el profesor tiene una posicion privilegiada para observar las
reacciones ante el éxito y fracaso de sus alumnos.

Es importante recordar que, en el marco de la Reforma Educacional. los alumnos
pasan la mayor parte del dia en los establecimientos educacionales: o gue per-
mite a los docentes un mayor conocimiento de las necesidades no sélo educacio-
nales de los alumnos, sino también de sus inguietudes personales: mas aun si

consideramos el escaso tiempo que los padres dedican a sus hijos, debido a sus
extensos horarios de trabajo.

La entrevista al profesor buscéd primordialmente recolectar informacion referida a
las conductas ante el éxito y el fracaso, de los alumnos. También en torno a los
objetivos que éstos se plantean y la manera en que afrontan nuevas situaciones.
Como en las entrevistas anteriores, las consultas estuvieron centradas en los pen-

samientos y sentimientos de los nifios, frente a sus habilidades e incapacidades.

En esta entrevista se considerd de interés incluir un item sobre la “preocupacion’”.
En €l se deseaba obtener informacién sobre la atencion inmediata requerida por el

nifo y la respuesta otorgada por el profesor; considerando la relevancia de este
evento, en el desarrollo integral del alumno.

Para el profesor los éxitos de sus alumnos, se concentraban en las actividades
sociales y deportivas. En |a actividad social, en contraposicion con lo manifestado
anteriormente por los padres y por los propios nifios, el profescr reconocid res-
puestas de éxito frente al desarrollo de las habilidades respectivas.

Con respecto a |as respuestas frente al fracaso, producto de incapacidades, el
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profesor planted gue sus alumnos expresaban frustracion, indiferencia, descon-
cierto y timidez; a través de emociones como pena, enojo, ansiedad, aislamiento

e impulsividad. En dos casos el profesor percibié indiferencia, frente al fracaso ex-
perimentado.

El profesor manifesté que los alumnos en su mayoria se fijan objetivos relativa-

mente faciles en lo académico, exceptuando un menor, que se propone objetivos
medianamente dificiles de alcanzar,

En relacion a “nuevas situaciones’, el profesor expresé que en la mayocria de los
casos, los alumnos enfrentan tales cambios con turbacion. Manifesia ademas, que
dos de sus alumnos hacen frente a las nuevas situaciones con plena confianza,

existiendo un solo nifioc que manifesté indiferencia total ante las nuevas experien-
cias,

Los sentimientos percibidos por el profesor, en relacién al fracaso de sus alum-
nos, son diversos. Algunos expresan ansiedad, ofros nerviosismo y otros temor;
los menos manifiestan mutismoe, aislamiento o evasién. En cuanto a los senti-

mientos relacionados con sus |logros, algunos expresaron confianza y valoracion
de si mismos.

En lo referente a la preocupacion expresada por el profesor hacia sus alumnos, las
respuestas positivas, provienen de problemaéticas personales, académicas: fisicas
y neurolégicas; afectivas, conductuales; y especialmente una, derivada de maltrato
infantil y abuso sexual.

De lo informado desprendemos que existiria una etiologia multifactorial, gue poe-
dria ser el origen de las dificultades de aprendizaje que este grupo de nifios pre-
senta, lo que justificaria en gran medida un abordaje integral, que evite la discrimi-
nacion y la desvalorizacion. Asumiendo lo expuesto en el marco teérico. ello per-

mitiria su desarrollo integral, y especificamente facilitaria el desenvolvimiento de
su autoestima.
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4.4.- Descripcién de Observaciones al Colectivo,

En la fase de observaciones de campo, teniendo en cuenia el alto numero de
alumnos con necesidades educativas especiales que integran el grupe curso, se
pudo apreciar la gran motivacion infrinseca demostrada por los alumnos, expresa-

da en un notable interés por participar en cada una de las actividades que |es fue-
ron presentadas.

Se pudo observar en la mayoria de elios, expresiones de alegria, generada por los
logros alcanzados en los diversas tareas de |a experiencia.

Cabe poner especial énfasis y resaltar, los sentimientos de alegria demostrados
coma resultado de sentirse valorados, reconccidos, y descubriendo gue son capa-
ces de desarrollar nuevas habilidades sociales, para responder en forma adecua-
da alas diversas situaciones gue les fueron presentadas.

Fue notorio en esta etapa, percibir un cambio desde actitudes de pasividad e indi-
ferencia, hacia actitudes de participacion y compromiso. Asimismo, se pudo viven-
ciar un clima de satisfaccion y comodidad, frente al método de abordaje; por el he-

cho de haber desarrollado las actividades dentro del aula comun, permitiéndoles
no sentirse discriminados.

Las observaciones realizadas en el patio del establecimiento, permitieron apreciar

las interacciones que los nifios generaron, a partir de las actividades propuestas al
interior del aula,

En la sala, los alumnos se distribuyeron por grupos de trabgjo, a los cuales se les
asignd el nombre de una fruta, correspondiendo al colectivo estudiado el apelativo
"los damascos”. Al tocar la campana para la formacién y reanudar el nuevo perio-
do de trabajo, "los damascos” conformaban el primer grupo en formarse, se cuida-
ban unos é otros y trataban de que ninguno llegara atrasado z |z fila: se esforza-
ban por cumplir con cada una de las reglas establecidas, y asi ser valorados co-

mo ‘responsables” y “triunfadores” en las diversas actividades. Es necesario
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destacar el cambio conductual que esto implica, Al iniciar el periodo de abordaje,
ellos mostraban una conducta pasiva y de desgano al entrar al aula, luego fueron
cambiando a 'la actitud descrita. Esto confirma el interés de los alumnos, motivado

por la sensacian de comodidad y agrado ante la nueva experiencia escolar.

4.5.- Descripcion de Observaciones Individuales.

Ricardo Ch. R..

A la fecha cuenta con 10 afios de edad. Su grupo familiar esta conformado por 7
personas: su mama, su padrastro, su abuela materna, tres primos y el menor; que

es hijo Unico de madre soltera, sin reconocimiento paterno. La madre convive con
su pareja.

Hace tres afios que vive en su residencia actual. En el aciual establecimiento se
encuentra desde el nivel pre — basico, sin registrar a la fecha ninguna repitencia.
No tiene actividades fuera del colegio, Desde segundo ano basico, que presenta

dificultades de aprendizaje. No tenemos datos de que experimente vivencias
traumaticas de ningun tipo.

La madre manifiesta que su hijo es "habiloso” y tiene muchas competencias so-
ciales y que se relaciona muy bien sobre todo con los adultos. Le atribuye ade-
mas, habilidades cognitivas, por lo que lo apoya en sus actividades academicas,
ya que su meta es que sea un profesicnal de nivel superior. Ante las dificultades

que presenta en su aprendizaje, ella lo excusa y reconoce tener una actitud de so-
breproteccion.

A su vez, &l mismo manifiesta que le agradan las actividades deportivas: sobre to-
do, le encanta jugar a la pelota. Reconoce que le cuestan las actividades relacio-
nadas con el lenguzje, pero igualmente se interesa por ellas. Por ahora, lo que

mas le interesa es pasar de curso y luego trabajar. Ante situaciones de fracaso
manifiesta gue “él" es el responsable, por “no haber estudiado”.

76



Sin embargo, se siente agradado consigo mismo v manifiesta no desear cambios.
En el futuro se proyecta trabajando.

Por dltimo, la profesora, expresa que Ricardo es un nifio sociable. querido y
aceptado por sus compafiercs. Reconoce que enfrenta sus dificultades con bas-

tante ansiedad y que Iz llega a manifestar con tartamudez.
El test nos entrega los siguientes datos de su autoestima,

- Autoestima:

Global: sobre Iz media (12).
Academica: sobre la media (16).
Corporal: sobre la media (186).
Familiar, sobre la media (14).

Social: bajo la media (7).

Observamos importante contradicciones. Las entrevistas no nos permiten deducir
que su autoestima en general sea buena, exceptuando el ambito social. Sin em-
bargo, la tartamudez nos hace pensar gue tal vez |as opinicnes del nifio, sobre &l
mismo, no sean completamente auténticas. Esta aseveracién puede apoyarse
también en la actitud sobreprotectora de la madre v en su calificacién altamente

positiva de las habilidades de su hijo, no reconociendo sus dificultades académi-
cas.

No obstante, a pesar de la ansiedad que sufre al enfrentar tareas nuevas, igusl-

mente se esfuerza por realizarlas; lo que revela una autoestima al menos media-
na.

En general se enfrenté con buena disposicién al trabajo. En un comienzo se mos-
tré timido, respondiendo en la mayoria de los casos con monosilabos afirmativos:

y se comprueba lo planteade por la profesora, en cuanto a que frente a situaciones
que lo tensionan, tartamudea.
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A pesa de gue en el franscurso de las sesiones se va soltando Y se relaciona con
los profesores con mayor facilidad: demostréndose como un nifio afectucso,

alento y agradable. No observamos cambios significativos en su conducta.

Mas aun, nuestra observacion nos hace pensar en un alumno sumiso, gue nece-
sita responder a todo con un "si".

En este sentido, estimamos que el abordaje le permitid desenvolverse con mayor

autenticidad. De sus monosilabos iniciales, llegé a desarrollar una interaccion algo
mas activa de su parte.

Samuel Q. H..

Samuel tiene 9 afios de edad. Su familia se conforma del padre, la madre, y tres
hijos; € es el hijo del medio. Sus padres son casados, |a escolaridad del padre co-
rresponde a tercero basico y a quinto basico la de |a madre.

La salud del menor ha sido buena, aunque registra por varios afios un peso por
debzajo de lo normal. Vive actualmente una problematica econdmica. El nifio no ha
vivido episodios fraumaéticos fuera del hogar, En su residencia actual vive hace,
‘parece’, cinco afios.

Al actual establecimiento asiste desde el nivel pre — basico, sin registrar repiten-
cias a la fecha. Fuera de la escuela no realiza otras actividades. Presenta proble-
mas de aprendizaje desde segundo basico. Presenta un déficit atencional no tra-

tado, que constituiria la causa de su bajo rendimiento,

Con orgullo la madre expresa que el nifio es muy sociable y que comunica muy
bien lo que siente, dice gue en actividades sociales se luce bailando como un
“verdadero adulto”, y que es muy comunicativo vy afectuoso. La madre no logra
entender porque no es exitoso en sus estudios, ya que ella ve que se desenvuelve
bien en las actividades escolares. Reconoce que Samuel tiene muy baja tolerancia

a la frustracion acadeémica: llora con facilidad ante su incompetencias. Por otra
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parte, reconoce tener una actitud de severidad haciza el nifio,

En términos muy similares, Samuel se ve a si mismo como un nifio gue le agrada
‘jugar a la pelota”, también como una persona muy sociable; le gusta relacionarse
con gente adulta y manifiesta que en las reuniones sociales a que le ha corres-

pondido asistir, le agrada y se siente comodo participando con los ellos.

Afirma que le interesa aprender v que generalmente se interesa por lo nuevo, aln
cuando reconoce que le cuesta leer. Quiere terminar sus estudios como meta z
corto plazo. Le gustaria ser mas afectuoso, mas carifioso con su familia. En el fu-

turc se ve "joven’”, "soltero’, " feliz* e "independiente .

La profesora manifiesta que es un nifio con habilidades deportivas, sociales y ar-
tisticas. Ante las tareas que le cuestan responde con frustracion y llora, aun cuan-
do enfrenta con confianza las situaciones nuevas. Esto llama profundamente |a

atencion, 'por cuanto siendo aparentemente exitoso en su vida social, manifiesta
una cierta inestabilidad emocional.

En el test presenta los siguientes indicadores.

. Autoastima:

Global: sobre la media (11)
Académica: sobre |la media (11)
Corporal: sobre la media (15)
Familiar: sobre la media (18)
Social: bajo la media (7)

Nuevamente, el caso muestra una profunda contradiccién en cuanto a gue las
fuentes indican gue el nifio desarrolla una adecuada interaccién social, pero el test

lo contradice, indicando una baja autcestima en el mismo ambito,

Curiosamente observamos, como en el caso anterior; que la madre y el hijo coin-

ciden en sus apreciaciones, en este caso referidas a la competencia social del ni-
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fo; y la madre demuestra un orgullo que podria aparecer exagerado, en relacion a
las mismas. Recordemos que el nifio muestra una reaccion problematica frente a
la angustia emocional, que le produce el fracaso.

En el Abordaje Pedagégico en Aula, efectivamente demostré un buen nivel de re-
laciones interpersonales. Es bastante sociable y su relacién con los adulios es de
amabilidad; se muestra interesado en colaborar y mostrar sus conocimientos ante
situaciones especificas. Samuel presenta un buen nivel de expresion y utiliza un

lenguaje adecuado, que no concuerda con su baja capacidad para aprender los
contenidos de la lecto — escritura,

Mientras vivid la experiencia de Abordaje En Aula, Samuel se mostré tremenda-
mente interesado, participé con entusiasmo en todas y cada uno de las activida-
des presentadas, con una excelente disposicién. Se ofrecia para colaborar en lo

que fuese necesaric. Hubo un aumento progresivo de su participacion.

Pero un aspecto que llama la atencion, y se relaciona con las contradicciones del
diagnaéstico, es que constantemente repite lo que le dicen los demas. De esta ma-
nera, su conducta pareciera demostrar buenas relaciones interpersonales, pero in-
seguridad emocional.

A modo de ejemplo, en una de las actividades tiene dudas respecto a los colores
que debe usar; pregunta y trata de copiar lo que han hecho los demas. Su clasifi-
cacidn no es clara, empieza por los animales de dos patas y termina con aquellos

qQue poseen cuatro; se muestra confundido respecto a lo que debe hacer.

Andrea L. B..

Su grupo familiar se compone de tres personas: el padre y dos hijas. Andrez es Iz
menor; el padre es viudo (escolaridad: ensefianza media completa). La nifia se
encuentra actualmente en tratamiento por una displaxia.

Vive desde su nacimiento en la misma casa y en el colegio estudia desde kinder,
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sin registrar repitencias. Fuera de la escuela asiste a catequesis. Manifiesta sus

problemas de aprendizaje desde el afio pasado, que el padre atribuye a sus
amistades en la escuela,

Dos vivencias de especial relevancia, son el maltrato fisico gue en ocasiones reci-
be por parte del padre (por que él considera que ella lo desobedece). Y el falleci-
miento de la madre, situacién que Andrea alin no asume totalmente.

La relacion entre el padre y la hija, no debe entenderse en términos de total nega-
tividad. El se autopercibe como un padre “preocupade’, que debe suplir el rol de la
madre, entregandole a su hija el apoyo necesario; y al mismo tiempo se reconoce
severo. Segun dice, se ve obligado a asumir esta actitud, "por lo manipuladora
que es ésta hija". Su gran aspiracion es que ella llegue a “valerse por si misma”,
‘que llegue a ser una profesional’, "que no sea duefia de casa”,

Vemos entonces a un padre autoritario, que asume una conducta ampliamente va-

lidada en Chile; pero que no debe entenderse como sinénimo de ser un mal padre,
por mas discutible que pueda ser el criterio utilizado.

En relacion a la vida escolar de Andrea, el padre manifiesta que Iz alumna es in-
diferente a las actividades relacionadas con la escuela, y en |a casa es “vivara-

cha’, lider en su grupo de amigas, creativa vy “le gusta hacer cosas”.

A su vez, la nifa afirma que le cuestan las matematicas y las relaciones interper-
sonales. Frente al fracaso se descontrola (*me vuelvo loca’). Le gustaria tener

cambios fisicos (ser rubia). Se ve feliz en el futuro: “con pololo”, “trabajando” y
“universitaria”

Por su parte , la profesora opina que ella es indiferente frente al fracaso, gue bus-
¢a alcanzar objetivos muy faciles y afronta con turbacién situaciones nuevas, es-
pecialmente en el area emocional social.

Cbservamos un clarc acento en sus necesidades en el area social y una relacién
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problematica con el fracaso. Tiene carencias afectivas que |2 bloguean y le provo-

can inseguridad, timidez y problemas para interactuar, tal vez, como producto de
sus dos vivencias traumaticas,

Sin embargo;. esta opinion se contrasta con los resultados del test:

" Autoestima;

Global: sobre la media (12)
Academica: bajo la media (9)
Corporal: media (10)
Familiar: sobre la media (15)
Social: sobre Ja media (14)

Donde [a nifia demuestra una buena autoestima social. Pensamos que esfoc revela

gue su situacion personal no podria definirse como "negativa”, sino que es com-
pleja.

Al comenzar el abordaje, Andrea se muestra timida y a la defensiva. ante el desa-

rrollo de la primera actividad. Pero a partir de |a tercera sesion. comienzan a apa-
recer conductas distintas.

En la clasificacion de animales, primero se muestra insegura y se cansa con rapi-
dez, pregunta a menudo sobre lo que hay que realizar. Pero luego comienza 2
pintar, no le agrada un primer color, piensa, mira y lo cambia. Vemos entonces un

indicio de que esta motivada a perseverar, en el contexto de su inseguridad.

En las dos sesiones siguientes, también inicia con inseguridad las actividades: pe-
ro ahora finalmente se decide a trabajar.

Aqui ocurre un fendmeno importante. Debia comparar frutas, verduras y medios

de transporte, pero se equivoca y, al darse cuenta, manifiesta indiferencia.

Durante las dos (ltimas sesiones aparecen cambios aln mas significativos en su

conducta. No solo participa, sino que manifiesta su punto de vista. Por lo tanto,
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actua en contradiccion con los rasgos observados en ella: su dificultad para esta-
blecer relaciones interpersonales, es mediatizada por la intervencién. Podriamos

decir que se olvida durante algun rato, de que le cuesta hablar en publico.

Como interpretacion general, podriamos aseverar que disminuye su temor al fra-
caso, y realiza un recorrido leve de la inseguridad a la participacion. En general
participa en las actividades y aun colabora repartiendo material. Pareciera sentirse

comprometida con las diversas tareas y llega a preguntar en qué puede ser (til,

Guillermo L. T..

De nueve afos, vive con sus padres, una hermana menor y sus dos abuslos ma-
ternos; es el mayor y después de 7 afos tiene una hermanita, lo que le produce
problemas emocionales. Sus padres son casados, con una escolaridad de ense-
nanza media para ambos (ella, 2° medio). Guillermo ha estado por largo tiempo en

tratamiento traumatologico por tener pie plano. Vive hace 10 afios en |a propiedad
de sus abuelos.

Asiste al colegio desde kinder y no registra repitencias. Fuera de la escuela asiste
a un club de futbol. Manifiesta problemas de aprendizaje desde segundo afio basi-
€O y no ha recibido ningun tipo de "abordaje”.

Su madre manifiesta que el nifio tiene habilidades cognitivas bastante desarrolla-
das, que es imaginative y carifioso; comenta que le gusta andar en bicicletz, jugar
a la pelota y ver television. Ante las actividades académicas Guillermo muestra
sentimientos de indiferencia, malestar y permanentemente dice gue se encuentra
“aburrido”. Adn cuando es un nifio exitoso en el area de las matematicas, |a madre
reconoce que lo apoya en sus dificultades e incluso hasta lo sobreprotege, debido
a que el padre culpabiliza al nific de su rendimiento escolar.

El mismo se reconoce como bueno para las matematicas, para el deporte y para
las actividades artisticas; le gusta jugar a la pelota, hacer las tareas y ayudar a

limpiar. Le agradaria ser mas carifioso, pasar de curso y luego ir a la Universi-
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dad; expresa sentimientos de enojo y aburrimiento ante diferentes situaciones, e
incluso en el futuro se ve como un “viejo aburrido".

Liama |a atencion no solo el caracter reiterativo de la expresién “aburrida”, sino
gue infegre una proyeccion de &l mismo.

La profesora también lo percibe como un nifio con habilidades bastante desarro-
lladas en el area de matematicas y con habilidades motoras. Es el Unico dei Co-
lectivo que plantea objetivos de cierto nivel de dificultad; generalmente enfrentza las
situaciones nuevas con confianza, pero no asi en el drea social donde, por su im-

pulsividad, se desempefia con mayor dificultad. Sin embargo, es afectuoso, tal
como lo dice la madre.

En este caso, el test nos aporta los siguientes datos:

. Autoestima:

Global: sobre la mediza (14).
Académica: sobre la media (11).
Corporal: sobre la media (12)
Familiar: sobre la media (14)
Social: bajo la media (8)

Vemos entonces gue, a pesar de su autocalificacién de “aburride”, ha desarrollado
una buena autoestima.

Al igual que en los casos anteriores, es en el plano social, donde sus indices son
mas bajos.

Esta situacion puede relacionarse con un aspecto de su personalidad que no he-

mos mencionado: su impulsividad y agresividad. Pelea constantemente con sus
companeros y su hermana.

Si observamos conjuntamente este rasgo, con el bajo de indice de autoestima so-

cial y su autoatribucion reiterada de ser "aburrido”; podriamos plantear que tal
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vez el nifio presente aspectos problematicos en su personalidad, ocultos para el
nivel de profundidad de nuestro diagnéstico.

En el inicio del “abordaje” se advierte un cierto grado de impulsividad y escaso
autocontrol. Aun con esta interferencia, que se acentiz ante ciertas situaciones, &l

nifio realiza las actividades solicitadas, alcanzando un buen nivel en su trabajo.

Su impulsividad lo desestabiliza emocionalmente, pasando con rapidez de un es-
tado de animo a ofro: aburrimiento, disposicion a trabajar, participacion euférica
(se para sobre la silla y grita “1Seforita, yo quiero participar;”)

En relacion a las tareas solicitadas, su desempefic es eficiente.

En una de las sesiones comienza y luego se distrae, pero recomienza su trabajo
haciendo uso del color naranjo: sus recortes son irregulares, pero es el primero en
terminar y realiza la clasificacién en forma correcta,

Al respecto de la pelicula muda, cabe destacar que es €l unico que interpreta co-
rrectamente el contenido de esta: “Se queria robar 2 la nifia.”

En este caso no podriamos afirmar que el nifio haya evidenciado alguna medifica-
cion conductual, durante el Abordaje. Pareciera tener una personalidad muy es-

tructurada y, como hemos planteado, tal vez presenta problematicas oculias.

Diego P. R..

Actualmente con 11 afnos cumplidos (es el mayor del Colectivo), su grupo familiar
esta compuesto por sus padres y cuatro hermanos, mas el nifio. Diego ocupza el
tercer lugar entre |os hijos, sus padres son legalmente casados ¥y la escolaridad de
ellos corresponde, en el caso del padre, a segundo ano basico, y en el casc de Ia
madre, a septimo afio basico. Actualmente el nific se encuentra en tratamiento

neurologico, en el cual se le administran farmacos, por presentar una hiperactivi-
dad importante.
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Existe una problematica familiar ocasionada por los problemas de aprendizaje que
presentan los cuatro hijos. Ultimamente ha existido una relacion de pareja, fuera

del matrimonio, de uno de los cényuges: lo que ha producido una gran tension vy
un desequilibrio importante en los hijos.

En su residencia actual viven hace 5 afios. Diego estudia en el colegio desde e
nivel pre — basico. En segundo afio fue remitido a una Escuela Especial, en la cual
permanecioc durante dos anos; luego de recibir el apoyo necesario en el mecanis-
mo de la lecto -escritura, fue reincorporado al establecimiento. El nifio registra re-

pitencias en primero y segundo afio basico y fuera de la escuela realiza activida-
des deportivas.

La madre reporta que le gusta Jugar a la pelota, ayuda en los quehaceres domeésti-
cos, socialmente es amable con la gente adulta y especialmente con los ancianos;
presenta una actitud de proteccidn hacia los nifios menores. Le agradaria que su
hijo fuera futbolista, ya que emplea la mayor parte de| tiempo en esta actividad.
Ante |as tareas escolares muestra una gran frustracion, ocasionada por la repiten-
cia, que lo ha puesto en desventaja con sus compafieros en cuanto 2 a edad. La
madre expresa que las expectativas en relacion a su hijo son gue éste “sea feliz",
sea "un buen esposo y un excelente padre de familia”. Reconoce que le apoya en

sus deberes escolares, incluso lo sobreprotege vy o excusa ante sus dificultades.

El propio nific manifiesta que le gusta mucho jugar a la pelota, salir a la calle, jugar
con amigos y ver T.V. Diego dice "no me cuesta nadza" en lo referente a los
aprendizajes, aun cuando en el colegio no se siente a gusto, porgue le agradaria
tener buenas notas. En cuanto a su persona, le gustaria cambiar “todo’ y espe-
cialmente su conducta, tante en |la casa como en la escuela. Dice no imaginar co-

mo se ve en el futuro, después de llevarlo a |a reflexién, dice "trabajando".

En las conversaciones, reiteradamente responde "no sé”,

La profesora manifiesta que es un nific muy poco exitoso acadéemicamente, lo que

ella atribuye al tratamiento farmacoldgice que se le administra. Lo evalia como
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un nifio con habilidades deportivas, que ante el fracaso reaccionaria con frustra-
cion, indiferencia, descontrol v turbacién: es rechazado por sus compafieros por
que les responde con agresividad. Sus compafieros le temen, les infunde temor:;

la profesora manifiesta que es un nifio desmotivado, que no se interesa por nada ¥
que se fija objetivos faciles de lograr.

Se percibe un claro desconocimiento en la percepcion de sus propios sentimien-

tos. La expresion “no me cuesta nada’, referida a sus capacidades académicas; lo
grafica con claridad.

El test arrojo los siguientes resultados:

- Autoestima:

Global: sobre la media (12),
Academica: sobre la media (16).
Corporal: sobre la media (13).
Familiar: sobre la media (12).
Social: sobre la media (14),

De acuerdo a ello, el nifio poseeria una adecuada autoestima en todos los plancs.
Este resultado es evidentemente controversial. Dificilmente podriamos aceptario y
puede deberse a una manipulacién de las respuestas, relacionable por lo demas,
con suU incapacidad para analizarse a si mismo.

Durante el periodo de Abordaje En Aula, Diego se mostrd a veces participativo;
pero [a mayoria de las veces peleaba y gritaba sin control en contra de sus com-
paferos, incluso expresaba malestar ante los requerimientos de la psicopedagoga;
andaba por sobre las sillas, empujaba a sus compafieros cuando queria cbtener

algunos utiles escolares. En otras ocasiones se mostrd totalmente impavido, sclo
observaba de un lugar a otro.

Sin lugar a r:’;ixdas, presento €l un menor vinculo con las actividades, en el Colecti-
vO.
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En la primera actividad se aduefia del objeto, inmediatamente gue sabe que co-
rresponde al grupo se muestra muy inquieto; pelea y discute con sus demas com-

paferos; grita que tiene botones, los mira y manipula por todos los lados; no re-
cuerda los nombres.

En otra de las tareas discute con sus compafieros sobre quién debe tener o usar

los lapices de colores, se para y grita que no es justo.

En la sesidon que demostré una mayor participacion, igualmente peled con sus
companeros, les llama la atencién a los demas para que trabajen y sean del grupo
ganador, realiza su actividad pendiente de lo que hace el resto.

En este caso, pareciera que el Abordaje no logré influencia alguna en el nifio. Esto

podria deberse a la complejidad y profundidad de sus probleméticas vitales y de
personalidad.

Victor R. C..

La edad del menor es de 9 afios, su grupo familiar esta formado por su madre, dos
hermanos menores y el nifio, que es el mayor de los hijos. Ademaés vive con una
tia y primos. Los padres mantuvieron una relacidén de convivencia durante 10
anos, que terming el afio pasado, motivo por el cual hoy se encuentran separgdos.
Los padres alcanzaron una escolaridad de ocho afios.

La madre de Victor manifestd que el nifio vive un periodo de rebeldia, debido que
el padre repentinamente los abandong, lo que ha provocado un gran desequilibrio
en |a vida emocional de todo el grupo familiar; también generd un problema im-
portante de tipo econémico, motivo por el cual la madre se vio en |z obligacion de
salir a trabajar, dejando al cuidado de Victor sus hijos menores. El nifio ha asumi-
do esta responsabilidad con desgano, lo cual ha generado problemas interperso-

nales entre madre e hijo, por lo que el menor ha llegado a solicitarle a la madre
que desea irse a vivir con su padre.
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La madre manifiesta que el nifio vivié un episodio traumatico en el verano pasado,
cuando Victor visitd la casa de sus abuelos patemos, al ver que su padre habia
iniciado una nueva relacion de pareja, o gue le provocé un gran impacto. El nifio
manifiesta que vive hace dos afios en su actual residencia. Al colegio entrd desde
el nivel de pre — basico, Hasta este momento no registra repitencias. Victor mani-
fiesta que después de las horas de clases practica boxeo con un primo mayor que
él. Presenta problemas de aprendizaje desde tercero basico.

La madre informa que el nifio posee habilidades artisticas y sociales. Percibe en &
intereses deportivos, le encanta jugar a Ia pelota, escuchar musica, ver television y
hacer cosas manuales. Ayuda en los quehaceres de |z casa y sobre todo a cuidar
@ sus hermanos menores, en horas en gue la madre sale a trabajar. Manifiesta
que desea que su hijo termine la ensefianza basica. En relacién a las aclividades
academicas, informa que el nifio siente culpabilidad Y que se ha visto muy interfe-
rido por el abandono del padre, con quien tenia una relacién de gran dependencis.
Manifiesta también que en la casa el nific muestra inseguridad y en la escuela
frustracion; dltimamente o ha percibido rebelde, aungue se le castigue. La madre

desea gue su hijo sea feliz, que sea un profesional y un hombre de bien. Recono-
ce gue apoya al nino y también lo excusa.

Por su parte, el nific reconoce tener habilidades deportivas, artisticas y cognitivas;
ya que le gusta inventar cosas, le agrada ver television y jugar 2 la pelota. Tiene
dificultades en las asignaturas relacionadas con el lenguaje; le gustaria pasar de
curso y en el futuro ser militar, manifiesta que en el colegio se aburre Y en la casa
generalmente anda enojado; si dependiera de &l cambiaria sus notas, gue no son
buenas. Le gustaria no aburrirse. En el futuro se ve joven.

Por ltimo, el profesar lo ve come un nifio afectivo y sociable, ante situaciones de
fracaso responde llorande, se aisla: observa en &l una baja tolerancia a la frustra-
cion. Enfrenta situaciones nuevas con confianza, gl menos frente a las actividades

academicas. A veces responde en forma explosiva Yy se muestra inguieto. Por lo
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general el nifio es aceptado por sus compaferos. Es sociable y alegre.

Se concluye que el menor se encuentra viviendo el duelo paterne, gue por cierto
aun no tiene asumido, esto le ha provocado un gran trastorno emocional, ya gue
na debido asumir responsabilidades que exceden su competencia. E| menor se
encuentra totalmente blogueado en lo referente a sus aprendizajes, aun cuando
siente agrado asistiendo al colegio. No asi en su hogar, donde ha llegado 2 mani-
festar agresividad. Incluso podriamos estar frente a un caso de depresion infantil,
ya que pocos dias atras quiso agredir fisicamente a su hermano menor con un cu-
chillo cocinero. El menor a menudo expresa fantasias referidas a su padre, cuenta
que lo llama por teléfono, que dentro de un mes ira a buscar 2 Ia familia para lle-

varsela a vivir a Concepcion; que el fin de semana lo llevé a Argentina,

El resultado del test es el siguiente:

® Autoestima:

Global: sobre la media (13)
Acadeémica: bajo la media (8)
Corporal: scbre la media (17)
Familiar: sobre la media (15)
Social: sobre la media (13).

Nuevamente existe una evidente incoherencia entre |as respuestas al test v lo ex-
presado en las entrevistas, Hemos descrito la costumbre de mentir. que Victor ha
adoptado, lo gue podria explicar el resultade.

Se observa en consecuencia una notoria necesidad afectiva, sobre todo en el ho-

gar. No expresa sentimientos de tristeza en el colegio por la situacion vivida en su
hogar.

El nino requiere un apoyo afectivo a raiz de sus problemas familiares. Reacciona
con inseguridad frente a la frustracién. Se le han delegado responsabilidades que

no corresponden a su edad y necesita la presencia y el amor del padre.
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En el "abordaje” no demuestra cambios conductuales significativos, aun cuando
participd en la experiencia. Da la impresién de que la escuela es su unico lugar de
esparcimiento y distraccién, donde puede vivir come nifio. De esta manera, a pe-

sar de que no se vincula con las actividades, las realiza formalmente, dando una
apariencia de compromiso.

Cristidan V. P,

Tiene 9 afos de edad, el grupo familiar esta formado pOr S personas: mama, papa
y tres hijos, un cuarto hijo vive con su abuela materna. El nifio es el menor del

grupo familiar. Sus padres son casados legalmente Y la escolaridad de ambos es
de 8° afo basico.

El menor ha estado en tratamiento medicamentoso desde los cinco afios de edad
por presentar una hiperactividad algo superada a la fecha. Vivio un episadio trau-
matico enrméyo del presente afio, al ser violentado sexualmente por un primo de
16 anos. La madre buscé ayuda, segln ella la profesora del menor no le prestd
atencion y ella le informo al Director del establecimiento, guién no realizé la deri-
vacion correspondiente. El padre del menor, ante la situacion, se mostro total-

mente indiferente ya que el agresor tiene lazos consanguineos con &l,

El nifio vive desde su nacimiento en ese hogar, que es de propiedad de sus pa-
dres. Asiste al colegio desde kinder, no presenta repitencias. Maniifiesta proble-
mas de aprendizaje desde primer afic basico. La madre manifiesia gue el nino, du-

rante toda su escolaridad, ha tenido diferentes profesores, lo que habria ahondado
mas su problematica.

La madre informa que el nific presenta habilidades motoras finas: disfruta arman-
do y desarmando artefactos eléctricos. Le agrada realizar pequenos trabajos que
le reporten algin beneficio econdmico, también escuchar musica. El deseo de su
madre es que el nifio termine la Ensefianza Media. La madre expresa que frente a

los fracasos en el area académica, no manifiesta sentimientos, sino que total indi-
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ferencia. Desea que su hijo sea un profesional universitario. Reconoce que lo apo-

ya para que obtenga mejores logros, pero en otras ocasiones lo culpabiliza,

El mismo expresa que posee habilidades deportivas; le resulta facil y le agrada la
asignatura de Educacion Fisica y en general todos los deportes; reconoce que le
cuesta aprender las matematicas y las asignaturas relacicnadas con lenguaje. Di-
ce que le gustaria crecer un poco, por lo cual hace ejercicios; por ahora le intere-
saria pasar de curso, Cuando Jas cosas no le salen bien, responde con rabia y de-

sagrado. Si pudiera, cambiaria su rostro y aumentaria su estatura. En el futuro se
ve joven, grande y fuerte,

La profesora relata que el nific presenta escasos logros académicos. ante el fra-
caso responde con indiferencia y frustracion; por lo general se fija objetivos faciles
de alcanzar. Cuando debe enfrentar nuevas situaciones, lo hace con turbacién en

todas las areas. Sus comparieros lo rechazan, generalmente anda solo ¥ se aisla.
Es de caracter introvertido.

El test arroja los siguientes indicadores de su autoestima.

. Autoestima:

Global: bajo la media (6)
Academica: sobre la media (12)
Corporal: media (10)

Familiar: media (10)

Social: media (10)

De acuerdo a ello, seria el Unico menor del Colectivo que ha desarrollado una au-
toestima negativa. En este caso, todos los datos son coherentes.

El menor requiere urgentemente tratamiento sicolégico Y @poyo de la escuela y de
la familia.

Durante el "abordaje” se observaron diversos indicadores de su problema emocic-
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nal: el menor responde como un nific de menor edad cronologica, tanto en lo cog-
nitivo como en lo emocional. Afectivamente utiliza herramientas de cualguier tipo
para relacionarse con quien quiera prestarle atencién, incluso llega 2 mentir si se
encuentra ante una situacion que le pueda reportar algin beneficio emocional,

como ser tomado en cuenta o ser considerado importante ante una situacién es-
pecifica.

Por ofra parte, manifiesta una severa desconcentracion en las tareas. Es el Unico

alumno del Colective que no recuerda absolutamente nada de |a pelicula. En otras
sesiones se muestra lento e inseguro.

Durante el periodo completo de Abordaje En Aula el nific se aisliaba en los re-
creos. Se trasladaba hasta el comedor del establecimiente a tomar leche y luego

deambulaba solo. En algunas ocasiones se acercaba a un grupo, pero no era in-
vitado a participar.

El menor no demostré cambios conductuales durante el ‘Abordaje”, ni se involucrd
mayormente con la propuesta.

Claudio M. Fuentealba.

Su edad cronoldgica es de 9 afios. El grupo familiar se compone de cuatro perso-
nas: sus padres, una hermana menor y Claudio. Es el hijo mayor de la familia. Sus

padres son casados legalmente. El padre del nifio alcanzé cuarto medio, al igual
que |a madre.

La madre manifiesta que su hijo presenta habilidades cognitivas y a veces habili-
dades sociales. Se interesa por jugar a la pelota, ver televisian, jugar con monitos
y le "apasiona"” jugar Nintendo (la mayor parte de su tiempo lo ocupa en esta acti-
vidad). Desea que su hijo llegue a ser corredor de autos, gue trabaje y gane dine-
ro. Ante las actividades académicas, la madre manifiestz gue el nino no es expre-

sivo, por lo tanto ella piensa que a &l no le importa mayormente el tema. Espera si,
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que su hijo rinda bien académicamente. Reconoce que ella tiene una actitud de
apoyo hacia &l nifo.

Manifiesta el propio nific, que es habil jugando Nintendo, a la pelota, a la lucha y
también al tenis. Reconoce gue le cuesta aprender las matematicas. Se interesa
por hacer deportes, por ello le agrada hacer educacién fisica. Su meta proxima es
ser campeon de Super Nintendo. Cuando las actividades que debe realizar son
academicas o de satisfaccién personal y no le resultan como le gustaria, dice que
se llena de rabia, sobre todo cuando juega Nintendo y el computador le gana. Si

pudiera cambiaria sus notas, le gustaria aprender a dividir y a multiplicar para que
"asi no se enojen conmigo”.

La profesora manifiesta que es un nifio sociable, gue sus respuestas ante el fraca-
S0 son de desconcierto, turbacion y timidez. Se plantea objetivos faciles de lograr,
¥ por lo general afronta las nuevas situaciones con turbacién. Es aceptado por sus
companeros. El maestro informa que lo ve como un nifio inmaduro, sobreprotegi-

do; le preocupan por un lado sus explosiones de llanto ante algunas situaciones y
por otro que ante otras se evada,

Los resultados del test, son los siguientes:

. Autoestima:

Global: sobre la media (14)
Académica: bajo la media (7)
Corporal: scbre la media (16)
Familiar: sobre la media (18)
Social: bajo la media (9)

Datos que demuestran su bajo interés académico y su disposicion hacia las activi-
dades deportivas.

En general, se observa una clara intencion de satisfacer las necesidades de los

otros. En relacion a las propias, no hace una clara lectura de sus sentimientos.
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Durante el "Abordaje” se observa que Claudio establece relaciones interperscna-
les con facilidad con los adultos, se mostré muy conversador y con un clare cone-
cimiento de sus gustos e intereses. En varias oportunidades hubo que reforzar su

trabajo, ya que necesité constantemente aprobacion de un adulte ante lo gue rea-
lizaba.

Demostré progresar en su expresividad en el transcurso de las sesiones. En un
comienzo se manifestaba insegure. Al sentirse valorado, comenzé rapidamente a
participar y desinhibirse. Es importante destacar que ello implicd también una ma-
yor concentracion en las actividades.
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Discusion de los resultados.

En téerminos globales, la experiencia tuvo un resultado ampliamente positivo, des-
de la perspectiva del clima emocional e interpersonal que logro en los nifios. Este

a su vez, influyé en una alta disposicion de ellos a participar en las diversas tareas
realizadas y en las sesiones mismas,

La experiencia de |la autora supone una perspectiva completamente valida en este
punto: la alegria de los nifos observados, para entrar a |a sala de clases, que los

llevaba incluso a "hacer carreras” con ese fin, superd con creces la habitualidad.

El aspecto mas importante que se pudo evidenciar a nivel grupal, dice relacion con
la ausencia de expresiones discriminatorias hacia los nifios atendidos, durante las
sesiones. Un abordaje en aula impide que se conozca quiénes son los nifios gue
presentan necesidades educativas especiales, sélo ellos lo saben y reciben de
manera altamente positiva la ayuda brindada.

De esta manera, los resultados globales avalan ciertamente las perspectivas del
Abordaje Pedagogico en Aula en el tratamiento de la autoestima v, por ende, en |a
superacion de |as problematicas de aprendizaje de los nifios atendidos. Estima-
mos que genera un contexto en que el alumno ve su probleméatica como acotada a

lo-académico, elimindndose el componente de deslegitimacion ante el curso, gue
la agrava.

Por su parte, |a interpretacion de los datos a nivel individual, entrega resultados de
mayor complejidad.

Es en este punto donde se llevé a cabo la triangulacion. En todo el desarrollo de |2
interpretacion confrontamos los datos entregados por las entrevistas a los alum-

nos, los padres y la profesora; y a su vez este conjunto se contrastd con |a infor-
macion recabada a través del test y las observaciones.

De los ocho nifios atendidos, cuatro evidenciaron conductas que podriamos en-
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basandonos en su conducta durante las observaciones,

Principalmente estas conductas implicaron un transitc desde el silencio 2 |a pala-
bra, de la indiferencia a la participacién: permanentemente existic buena disposi-

cion de parte de los nifios, una notoria confianza en que les iria bien, en que si
participaban no serian motejados.

Pero adn demostrando buena disposicion general, los restantes cuatro nifios no
evidenciaron el mismo trénsito. No observamos en ellos conductas que nos hayan
permitido aseverar que el desarrollo de su autoestima podria verse facilitado, de

continuar el abordaje. Nos parece que el factor explicativo de ello, puede encon-
trarse en las historias y problematicas de cada nifio,

Sintomaticamente, los sujetos que no demostraron los cambios conductuaies es-
perables, corresponden a aguellos que vivian experiencias altamente traumaticas:
Guillermo, Diego (relacidn extramatrimonial del padre), Victor (duelo paterno por
abandono) y Cristian (agresion sexual). Por el contrario, los restantes vivian una

infancia relativamente normal, en el contexto del grupo social 2 gue pertenecen.

Esto significa claramente, que no puede asignarse al abordaje en aula una poten-
cialidad que exceda a sus objetivos. Sin un tratamiento especializado a los nifios
que lo requieran, por sufrir experiencias traumaticas, poco puede esperarse de Ig

intervencion psicopedagégica; sin importan la metodologia utilizada.

No obstante, |a actitud positiva general de los nifios que no vivieron cambios evi-
dentes, nos parece que comprueba indirectamente la positividad del contexto ge-
nerado por el abordaje en aula: la experiencia del psicopedagogoe indica que la
conducta de los nifios con estas caracteristicas, no presenta tales caracteristicas;
por el contrario, es reticente, negativa, rebelde o absolutamente oculta.

Finalmente, es necesario mencionar que aunque el abordaje fue “real”, su condi-

a7



cion de ser una actividad observada por la investigadora y una innovacion aun
atractiva para las profesionales que la llevaron 2 cabo; pueden implicar una "cali-
dad” del proceso, distinta de la normal. Es necesario entonces, esperar a gue nue-

vas investigaciones |a examinen, para verificar nuestros resultados.
Sintetizamos a continuacion, Ia interpretacion de |a informacién recabada.

. La interaccion en el Colectivo fue altamente significativa: la alegria y la mo-
tivacion de los alumnos, su grado de participacion en las actividades: que
supero toda expectativa: avalan ampliamente las perspectivas supuestas
del Abordaje Pedagogico en Aula, para el desarrolio de la autoestima. Cabe
hacer notar que alumnos que, en otro contexto, presentaban habitualmente
apatia y agresividad frente a las actividades escolares, se integraron de tal
manera que asumieron incluso roles de liderazgo.

. En términos individuales, la mayoria de los alumnos presentd conductas y
se expreso de tal manera en torno a las actividades; que avalan los mismos
resultados.

. No obstante, deben establecerse dos limites a lo anterior,

La primera, que cuando los nifios viven situaciones altamente conflictivas:
violencia intrafamiliar, duelos, etc.. o carencias afectivas significativas; |a
participacion y los cambios conductuales, no llegan a superar los umbrales
de una experiencia escolar normal. Por lo tanto, no debe otorgarse a esta
estrategia un valor que exceda sus posibilidades: sélo se observaron re-
sultados importantes, en relacién a los alumnos con problematicas acota-
bles en el rango de lo normal.

La segunda, que los resultados podrian deberse en buena medida a facto-
res de incidencia momentanea. Tanto el hecho de gue la implementacion
haya sido breve, como |la especial preparacion con gque contd - por verse,
de alguna manera, supervisada -; permiten poner en duda gue los resulta-

dos sean similares en condiciones normales. Para establecer una apre-
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ciacion al respecto, deberan estudiarse multiples procesos y en un lapso
mas prolongado de tiempo.

Desde otra perspectiva, la experiencia tanto de la psicopedagoga que
efectud la intervencién, como de |a investigadora y de |a profesora jefe; re-
sultaron altamente motivantes y no implicaron dificultades organizacionales
ni de interaccion grupal. Esto demuestra que la estrategia es viable en un
contexto escolar “normal” de nuestro pais. El Abordaje Pedagogico en Aula

no requiere de especialistas ni de infraestructura especiales.

Finalmente, estimamos que la experiencia vivida reafirma gue la importan-
cia o el valor de |a estrategia, estriba en su capacidad para establecer efec-
tivamente, un contexto de interacciones respetucso, no discriminatorio vy,
por ende, propiciatorio de una autoestima positiva. En tal sentido, soste-
nemos que constituye una estrategia coherente con los principios de |a

Reforma Educativa; superando en este sentido, las posibilidades del Abor-
daje en Grupo Diferencial.
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Anexos.

e Cuadros resimenes de los resultados de las entrevistas.
a) Entrevistas a los Padres.
Padre Habsilidades percabi- | Intereses  detec- | Motas hacia #us | Senlimicntos mane- | Expecialivaz o re- | Adiludes 2o
das o =g hijos. tados, hijes. | festados por aus hi- :_Incién @ sus hijos. Ipur{:ihid:l?..
jo= enrefacidna; |
1 Cognitivaz Sociales | Deporiivos Académicas, | Haeuela: $atis-_t‘m-i Académicas de mivel | De sobre- protec-
Virtuales. i, | superior, Labeorales, | cian
Cogmitivos, Caza Afeddo I excusa
z | Cognitivas Deportivos | Académicas Escuela:  Satisfac- | Académicas de nivel | De severidad,
Sociales Wirtuales | Socales, cion secundario
Comunicaciomales | Casa; Alecto Laborales,
3 Cognitivas Vinuales i Acadiémicas Eseuela:  Indiferen- | Académicas de nivel | Do apave,
Artisticas Arlislicos, Sociates II . | superior, e severidad,
I Cano Insepuridad, | Laborales.
4 Comitivas | Deporiives Académicas; Esaela:  Indiferm- | Académicas de nivel | Deapove
Sosciales, [ Virtuales an, secundario, e sobreprotec.
Artigtieas, ' Casa: Afecto, | Laborales ciém
|
5 Comilivas | Deportivos Académicas. Escuela: Frustracion | Académiend de nivel | De aprve
Sociales, [ Deportivas, Casa: Estimul o superor, De  achreprotec-
i Sociales: cumi excusa,
B Bociales Departivos. Académicas. Esauela: Frusiracion | Académicas de nivel | De apoys
Artisticns Wirlunles, Casa: Ingeguridad v | superior. Dhe exousa
| Comitivos. manipulacide. Integrales,
7 Cognitivas | Cognitives. Académicas Escuefa:  Frustra- | Acadénicas de nivel | De apoyo
Econdmicos: cidu. SUpEriar, e severidad,
Casa; Indiferencia. | Laborales.
B Copnltivia Deportivos Academicas. Escucla:  Batishe- | Académicas de nivel | Deapoyo
| Bociales Virtales eion, secundaria,
I_ i | Casa: Indifereneia. | Laborales,
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b)

"ENTREVISTA NINOS".

I Wifia

Hahilidades

Dificultades en el | Intereses Metas Sentimisntos Cambiog 1 mi | Coms me veo en
| imbilo académics, | Mamiledados persena el Arturg
i [ fremte 5:
I Deportivas. | Cognitivas: en los | Deportives | Acidemicas. | Exite: Mada. | o ed
| contenidog | Virtiales Latorales, Emislheoian, Trabajandn™
I Instrumentales— Cogmilivos Fracaso: Culpa-
Lempuaje -, Bilidad,
2 [Deportivas Cognitivas: en Joz | Deportives | Académicas | Edior | Satisfacs Adedtivos. *Jeven
contenidos: Cogmitivos i Foliers
Socinles Instrumentales sociales, | Fracase:  Frus- Feliz
- Lenguaje - tracion. Independiente”
3 Departivas Cogitivas: et los | Deportivos. | Académicas | Bxitor Salislac- | Fieicos, Feliz
conteriidos Artisticos, Saciales. &dm. Con polala
Momunles Instrumentales: - | Sociales. Fracagn!  Frus- Universitaria
! Malenuiticas- tractdi des- Trabajands
i Sociales) relaciones conirel.
Artigticas interpersonales
4 Deprorlivaz Cognitivas; en los | Doportives | Académiens, | Bxitor | Indile- | Afoatives Wigje
contenidios Cognitivos rencin. ' Aburride
L Astisticas Instrumentales Socinles. Fracasa:
= Lenguaje - . Frustracidn .
Copmilivas Indiferencia. .
| 3 Deportivay Comitivas; en los | Deportives | Académisis. | Bxito:  Indife | Todo, o 8
contenides Socinles, | rencia Trabajandeo
I Instrumentales Virttales Fracaso:
- Lenguaje -, Frustracion .
s Dieportivas Cognitivas; en los | Deportivos | Académiens, | Bwito: | Satisiic- Cognitives. Joven
cottenidos Virtuales Bocinles, | el Afectives
Artisticas Insrumentales Fracasa;
- Lenguaje - Frusteaeida
Cognitivas
? 7 Deportivas Cognitivas: e los | Deportivos | Acadeémicas. | Exito:  Salisfac- | Fisioos, Joven
contenidos Cognitives | Biologicas, cidn, Grande
Instrumentales Scaiales, Fracase, . Fuerte
| = Lenpugje - Frustracién - |
Adatemiticas. Diescantral,
% [ Wirtunics Comitivaz: en los | Depertivos, | Sociales Exite:  Satizfac- | Cognitives. Jonen
comenidos Virtuales i, Afectivos, Adulto
Departivas Instrumentales Fracaso:.  Des- | Macdleada
Matemiiticas cortrol | Musculoza
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¢

"ENTREVISTA AL PROFESOR".

[ Nifio

Exitos Fespuestas | Aleanza chigives | Afromla nuevas si- | Sentimientos Preoaupaciin
Adividades | Anteel fracaso | tuaciones i Manifestados  frente | Del profesor
| . *
| Sociales Terviosismao | Faciles Turbasion T Eadito: Aceplacadn Nerviosisiie
I Aren social Lartami- r Fracago! Ansiodnd
‘ ? dea | Ansiedad Alto grade de
; Frugtracien,
2 | Deportivas Frugtrasian Ficiles Conlianzy &n todas | Exite: Bajo pesa
Seciales lag drens Valoracion Déficit atencionsl,
Artisticas Fracaso Bajo rendimiente.
I Pena
3 Deporiivas Indiferencia Muw ficiles I Turbacion dren so- | Exta: Procese  de  duslo
Attislicas ¢ cial , Azeptacian mislero no asumide
! Fracaza:
| Indifierensa
4 Artisticas i Agresividad Medianameie | Confianza no asi en | Exito: Aceplacion Iguisud
: [hliciles of drea soecial Fracaso: Agresividad
Cogmilivas Descomtrol Actitud dezafante.
5 Enoja Faciles Indiferencia Exito: Indifcrencia Agresividad
Depertivos Apresividad Fragasol Falta de interds
| Deseoairol: Desmotivacion,
f Sociales Frustracidn Ficiles Confianza Exato; Hiperactividad
Se aisla Alegria
Fracaso:
Pena, llanto
) Deportivos Frustracion Faales Turbacién en lodas | Exite: Mury introvertido
| laz dreas Aceptacion Violentado  sexual-
| Fracase; mente reciotemente
! Rachazo
| Dezcontral,
g Sooiales Dezconcierio Faciles | Turhacion Exito: Alegria Inmadures  sobrepro-
Fracasa: leccitm  erigls  de
Timidez Nante
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Anexo N° 2: Guiones de |las entrevistas.
a) Entrevistas a los Padres.

Habilidades o capacidades reconocidas en sus fijos:

No habilidades o incapacidades reconocidas en sus hijos:

Intereses visualizados en sus hijos:
Metas esperadas para sus hijos;
Sentimientos expresados por sus hijos:
Actitudes manifestadas a sus hijos;
Exp:-lea::‘,.tativas:

b) Entrevistas a los nifios.

Soy bueno para;

Me cuesta:

Las actividades que me agradan en casa:
Las actividades que me agradan en mi escuela:
Lo que me hace sentir bien en casa:

Lo gue me hace sentir bien en mi colegio:
Lo gue me hace sentir mal en casa:

Lo que me hace sentir mal en mi colegio:

Lo que me gustaria lograr este afio:
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Lo que me gustaria lograr en unos afios mas:

Come me siento cuando algo me sale mal en casa:

Coémo me siento cuando algo me sale mal en mi colegio:

Lo gue me hace sentir feliz en casa:

Lo gue me hace sentir feliz en | colegio:

Si tuviera poderes magicos, y pudiera cambiar algunos aspectos cambiaria:
Si pudiera ver el futuro ; cémo me veo en 20 afios mas?

c) Entrevista, Profesora Jefe.

Los éxitos y fracasos del alumno:

Respuestas del alumno, ante &l éxito v el fracaso:

Los objetives que se fija el alumno:

Como enfrenta nuevas situaciones el alumno:

Grado de satisfaccion manifestado por el alumno frente a sus aprendizajes:

Grado de satisfaccion manifestado por el alumno frente a I amistad de sus
pares:

Grado de aceptacion manifestado por parte de sus pares, de su mismo se-
X0, de otro sexo:

Cambios observado, que le han llamado la atencion:

Aspectos preocupantes, ya sea en éreas de desarrolio, tipos de interaccion o con
&l mismo;
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INTERPRETACION DE LOS GRAFICOS INDIVIDUALES.
1.- NINOS CON “APOYO EN AULA™.

NINO N1,

Las areas de la autoestima que se encuentran mds desarrolladas son las
correspondientes a las dreas académica y corporal.

El aspecto con un desarrollo més deficitario se observa en el drea social, el cual se ubica
notoriamente bajo la media, alcanzando un desarrollo porcentual de 35 %.

El resto de las dreas se observan a un nivel de desarrollo sobre la media.

Con respecto a la autoestima global, ésta se encuentra ligeramente sobre lz media.
alcanzando un desarrollo porcentual de 60%.

Por lo tanto, las mayores fortalezas del menor son las que se relacionan con la

autoestima académica y corporal y sus debilidades se concentran en la autoestima
social.

NING N22.

La érea de la autoestima que se encuentra mds desarrollada es la familiar, alcanzando
un desarrollo porcentual de 90%, seguida por la autoestima corporal, que también se
encuentra desarrollada en un porcentaje notoriamente superior a la media..

El aspecto con un desarrollo més deficitario se observa en el drea social, el cual se ubica
notoriamente bajo la media. alcanzando un desarrollo porcentual de 35 %.

El resto de las 4reas se observan a un nivel de desarrollo sobre la media.

Con respecto a la autoestima global, ésta se encuentra ligeramente sobre la media,
alcanzando un desarrollo porcentual de 55%.

Por lo tanto, las mayores fortalezas del menor son las que se relacionan con la
autoestima familiar y corporal y sus debilidades se concentran en la autoestima social.



NINO N3
La drea de la autoestima que se encuentra mas desarrollada es la familiar, alcanzando
un desarrollo porcentual de 75%, seguida por la autoestima social, que también se

encuentra desarrollada en un porcentaje notoriamente superior a la media..

El aspecto con un desarrolle mas deficitario se observa en el 4rea académica, el cual se
ubica ligeramente bajo la media, alcanzando un desarrollo porcentual de 45 %.

El resto de las dreas se observan a un nivel de desarrollo en o sobre la media.

Con respecto a la autoestima global, ésta se encuentra ligeramente sobre la media,
alcanzando un desarrollo porcentual de 60%.

Por lo tanto, las mayores fortalezas del menor son las que se relacionan con la
autoestima familiar y social y sus debilidades se concentran en la autoestima académica.

NINO N4

Las dreas de la autoestima que se encuentra més desarrollada son las correspondientes a
las 4reas global y familiar, ambas con un desarrollo porcentual de 70%.

El aspecto con un desarrollo mas deficitario se observa en la drea sinceridad con un

30% de desarrollo porcentual y seguida por el drea social, la cual se ubica, también,
bajo la media.

El resto de las areas se observan a un nivel de desarrollo sobre la media.

Por lo tanto, las mayores fortalezas del menor son las que se relacionan con la

autoestima global y familiar y sus debilidades se relacionan con la las dreas sinceridad y
social.



NINO N75

Las areas de la autoestima que se encuentra mas desarrollada son las correspondientes a
las 4reas académica con un desarrollo porcentual de 80%.

El aspecto con un desarrollo mas deficitario se observa en las éreas familiar con un
desarrollo porcentual de 60%.

El resto de las dreas se observan a un nivel de desarrollo sobre la media.

Por lo tanto, las mayores fortalezas del menor son las que se relacionan con la
autoestima académica y sus debilidades se relacionan con la autoestima familiar

NINO N6

Las dareas de la autoestima que se encuentra mas desarrollada son las correspondientes a
las dreas corporal con un desarrollo porcentual de 85%.

El aspecto con un desarrollo més deficitario se observa en las dreas académica con un
desarrollo porcentual de 40%.

El resto de las dreas se observan a un nivel de desarrollo sobre la media.

Por lo tanto, las mayores fortalezas del menor son las que se relacionan con la
autoestima corporal ¥ sus debilidades se relacionan con la autoestima académica.

NINO N7

Las dreas de la autoestima que se encuentra méas desarrollada son las correspondientes a
las dreas académica con un desarrollo porcentual de 80%.

El aspecto con un desarrollo mas deficitario se observa en la 4rea global con un
desarrollo porcentual de 30%.

El resto de las areas se observan a un nivel justo en la media.

Por lo tanto, las mayores fortalezas del menor son las que se relacionan con la
autoestima académica y sus debilidades se relacionan con la autoestima global



NINO N8 -

Las areas de la autoestima que se encuentra mas desarrollada son las correspendientes
area familiar con un desarrollo porcentual de 90%.

El aspecto con un desarrollo mas deficitario se observa en la area sinceridad con un
desarrollo porcentual de 30%., seguida por la académica con un porcentaje de 35%.

Se observa el 50% de las dreas sobre la media y el 50% restante, bajo la media
Por lo tanto, las mayores fortalezas del menor son las que se relacionan con las dreas de

autoestima familiar, corporal y global; sus debilidades se relacionan con las dreas de
sinceridad, académica y social.
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