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EDITORIAL

La Revista Ethos educativo, dedica su ediciéon nimero 47 a la “cultura
fisica, diversidad e inclusion”, tematica del Coloquio de Educacion Espe-
cial, Hoy, que organiza el Instituto Michoacano de Ciencias de la Educa-
cion y que este afio llega a su XII1 edicion.

Para abordar el problema que vive la familia que tiene un hijo con disca-
pacidad, Lucia Cabrera Mora, escribe un articulo titulado “La familia
frente a la discapacidad, travesia hacia la aceptacion y la inclusion social”,
y desde las perspectivas tedricas sistémica y psicodinamica se acerca a
la interpretacién de dos casos para describir las fases o etapas por las
gue pasa la familia, hasta llegar a la aceptacién y al momento en la familia
puede solicitar apoyo profesional de especialistas.

Jorge Alfonso Torres Romero, escribe sobre “La discriminacién en la
escuela, apuntes sobre derechos humanos discapacidad y educacién” y
se pregunta el ;porqué la escuela deberia preocuparse por la discapaci-
dad? Sostiene que la discriminacion es un tema de la escuela, la cual debe
promover el respeto a la convivencia en la diversidad a fin de que no sea
promotora del fracaso del discapacitado, afirma que la discriminacion
puede combatirse incorporando nuevos contenidos educativos a través de
una propuesta pedagdgica y modificando los términos de la relacion entre
la familia, la escuela y la comunidad.

En el campo del desarrollo del lenguaje y la funcién comunicativa se pre-
sentan cuatro articulos: el primero de ellos es de Matilde Gaspar Jiménez,
titulado “Alteraciones del desarrollo del lenguaje y su correccion en nifios
de 4 a 9 afios” Conceptualiza lo que es el trastorno especifico del lengua-
je, sus tipos y los trastornos derivados de deficiencia motriz, intelectual o
producidos por dafio cerebral. El segundo articulo, de Mayra Manzano
Mier “Las dificultades en la lectura: algunas ideas, algunos datos y una
propuesta modesta” dice que, de acuerdo con investigaciones, las dificul-
tades tempranas relacionadas con las habilidades lectoras estarian mas
relacionadas con el déficit experiencial o instruccional que con el déficit
cognitivo de origen biol6gico, muestra los resultados de la prueba de vo-
cabulario Peabody para detectar que, de una muestra analizada, practica-
mente ningln nifio con dificultades en la lectura rinde de acuerdo a su
edad cronol6gica y éstas aumenta con la edad, por ello propone la detec-



cién temprana de las dificultades de la lectura y sugiere que el diagndstico
se lleve a cabo utilizando el IPP o Inventario de Primeras Palabras. El
tercer articulo, elaborado por Verénica Hernandez Zepeda y Erik Avalos
Reyes “Funcién Semiética, puntal de la competencia comunicativa”, des-
tacan la importancia que tiene la lengua escrita como medio para que el
sujeto se integre a la comunidad discursiva, para ello debe aprender a
leer y comprender el mensaje e interpretar la relacién entre los significan-
tes y los significados. Para ello los autores proponen que los docentes
ensefien una lectura dindmico-participativa, que impligue el ejercicio pleno
de las capacidades intelectuales del lector. Finalmente, Lizbeth Rodriguez
Guido presenta el articulo “La estimulacion oportuna en la adquisicién del
lenguaje oral”, en el que explica cudl en el proceso que sigue un sujeto
con sindrome Down para la adquisicion del lenguaje oral en el contexto
del medio rural, a partir del analisis de tres casos de los cuales da las
posibles soluciones para superar los obstaculos que este déficit presenta.

“Nuevos paradigmas para el abordaje del trastorno por déficit de atencién
en la escuela (TDAHI)”, es el trabajo que presenta Lizbeth Velasco
Legoff, en donde plantea la necesidad de cambiar el enfoque paradigma-
tico de atencion a este trastorno, por uno incluyente en el que padres,
maestros y médicos se coordinen para tratar de forma integral a los nifios
gue muestran este tipo de dificultades de aprendizaje.

Alejandra Rodriguez Diaz y Ma. de la Luz Solis Radilla presentan en su
articulo “La construccién del sentido de justicia” los resultados de una
trabajo de investigacion sobre la construccién de la nocién del sentido de
justicia en estudiantes del tercer grado de educacion primaria. Se parte,
dicen las autoras, de considerar a los valores como constructos filogené-
ticos y ontogenéticos y se considera como referencia tedrica los paradig-
mas evolutivos de Jean Piaget y de Lawrence Kohlberg, los cuales les
sirven de marco explicativo para este objeto de conocimiento.

En el dossier de esta edicion aparece la semblanza “Saul Mendoza: plus
ultra. Un atleta que lucha por los derechos de los discapacitados”, en la
cual se precisan los logros, luchas y aspiraciones del polifacético y multi-
premiado atleta mexicano paralimpico.

Este nimero de la revista Ethos educativo, lo ilustra Clemente Vergara
Carachure, quien nos presenta trabajos de su serie hombres necios. A



La familia frente
a la discapacidad

Travesia hacia la aceptacion
y la inclusion social

Lucia Cabrera Mora
IMCED

Resumen: En este trabajo se hace una descripcion teérica de la dindmi-
ca en que se ve inmersa la familia ante el nacimiento de un hijo con dis-
capacidad y las diferentes etapas de dicho proceso. Para ello, desde
las perspectivas teoricas sistémica y psicodindmica, se describen las
experiencias de dos familias que presentan este proceso, con el punto
de vista de las madres, a quienes se les hizo una entrevista a profundi-
dad, encontrandose en ellas una marcada ambivalencia.

Palabras clave: discapacidad, enfermedad, familia.

Introduccion

Enfrentar el suceso del nacimiento de un hijo de educacion especial impli-
ca un gran reto para la familia, ya que a partir de ello tendran que demos-
trar la resistencia del sistema al no permitir su desmoronamiento, enfren-
tandolo juntos y siendo flexibles para adaptarse a nuevas formas de inte-
raccién, o de lo contrario, si esto no sucede, el riesgo es que uno de los
padres no esté dispuesto, poniendo fin al buen funcionamiento de dicho
sistema familiar.

La etapa del ciclo vital en la que se encuentre la familia también juega un
papel importante, porque tendrd que enfrentar diferentes tareas en cada
una de estas etapas.! El orden de nacimiento de este nuevo hijo sera un
factor a tomarse en cuenta en el proceso de elaboracion y aceptacion de
la discapacidad. No sera lo mismo si es el primogénito, “el sdndwich” o el
menor quien nazca con alguna discapacidad. Al ser el primogénito, la
pareja viviria su crisis y estaria en mejores condiciones de superarlo,
siempre y cuando la relacion de pareja tenga buenos cimientos, ya que

1 ESTRADA, L., 1997, p. 12.



esta situacion pondria a prueba la solidez de la misma. Al ser el hijo me-
nor, los padres ya no tendrian la misma energia, ni fisica ni emocional, y
es cuando toca a los demas hijos entrar en escena.

Otra variante seria que uno de los padres esté ausente, esto haria la carga
demasiado pesada y estresante para el que se queda, con pocas posibili-
dades de manejar la frustracion, pudiendo provocar depresion y aisla-
miento, es decir, imposibilitaria la elaboracion del proceso de duelo.

Se habla de duelo debido a las pérdidas que tiene la familia ante una dis-
capacidad o enfermedad cronica en alguno de sus miembros. Para revi-
sar el proceso de duelo, pérdida y elaboracion, Kiibler-Ross2 menciona
algunas etapas por las que pasa una persona gque lo enfrenta. En el pre-
sente caso lo seria para la familia ante la noticia del nacimiento de un hijo
con discapacidad. Las etapas son: negacion y aislamiento, ira, depresion
y aceptacion. Comenta la autora que no necesariamente se tiene que dar
en ese orden, sino que también es posible que se presente dos o tres fases
de manera simultdnea. Hay otro autor que hace algunas variaciones:

Desde el momento de la comunicacion del diagnostico o de la existen-
cia de una sospecha, lo padres siguen una evolucién en el tiempo de las
siguientes reacciones: el primer periodo es el de shock psicoldgico (el
comportamiento puede volverse completamente irracional); el segundo
periodo es el de la negacion (los padres tienden a poner en duda la rea-
lidad de lo que les han anunciado; el tercer estadio es el de c6lera, an-
siedad y tristeza (los padres pueden sentirse culpables); en el cuarto
estadio, los padres tienden a un estado de equilibrio, y el quinto es el
de reorganizacion (los padres reorganizan su existencia, su vida de pa-
rejay su vida familiar de manera duradera en funcion de las necesida-
des del nifio).3

Para contextualizar cada una de las etapas antes mencionadas en fami-
lias que tienen un hijo con discapacidad, empezaremos por la negacion. En
el caso del nacimiento del hijo con discapacidad, la primera reaccion de
la madre es negarla. Una frase tipica que utilizan es: “yo sé que mi hijo se
va a poner bien”.

2 KUBLER-ROSS, E., 2001, p. 34.
3 TARRAGO, R., 1997, p. 112.



Para la madre no es tarea facil porque las fantasias pre conceptivas, las
pre representaciones,* durante el desarrollo del embarazo, no coinciden
con el resultado. Empieza entonces la revision de lo que estuvo mal, es
decir, de un culpable, de algo o de alguien que explique lo que paso. Otra
fase que cabria mencionar en este momento del proceso y que las madres

17

expresan es: “por qué yo, por qué a mi”.

Aunque el deseo de hijo se presente con frecuencia como una eleccién
consciente, relativa a los ideales sociales y familiares de cada sujeto,
este proyecto es siempre portador de significaciones inconscientes que
habran de tomar cuerpo en el nifio por nacer; el nifio real nunca coinci-
de con el imaginario del deseo absoluto de la madre, destinado a col-
marla completamente.®

Esto da una idea del intenso golpe narcisista que sufre la madre, quien
emplea la negacion como un mecanismo que le va a proporcionar cordura
mientras elabora el suceso, si es que sucede. Al buscar una causa, un
motivo que explique la condicion de su hijo, generalmente la encuentra en
ella.

En el hijo al que dan a luz se les presenta una parte de su propio cuer-
po como un objeto exterior, al que pueden consagrar un pleno amor ob-
jetal, sin abandonar por ello su narcisismo.®

Lo anterior explica de alguna manera la postura que la madre adopta
cuando le dan la noticia de que su hijo nacié con alguna discapacidad, lo
que le puede generar conflictos en la relacion con su propio cuerpo, con-
sigo mismay con los otros; de ahi su primera reaccion o tendencia a ne-
gar su realidad.

Después de la negacion vendria la ira o el enojo, la variacion seria hacia
quién va a dirigir este sentimiento, es probable que, ademas de culparse a
si misma, culpe a su esposo, a Dios 0 a las personas que la atendieron
durante el embarazo y parto, aunque es mas frecuente lo primero.

4 ESRADA, L., 1990, p.12.
5 TUBERT, S., 2001, p. 155.
6 FREUD, S., 2000, p. 86.



Se podria decir entonces que la ira se va desvaneciendo cuando da paso
al sentimiento de peérdida, el nifio fantaseado, el hijo ideal, no existe més.
Lo que se tiene es a un ser vulnerable que necesita cuidados y atencion
especial para su desarrollo.

Necesariamente la familia entrara en crisis: los padres pierden al hijo ideal
y los demas hijos (si los hay), van a perder atenciones que antes tenian,
ya que sus padres estardn demasiado ocupados respondiendo a las de-
mandas del hermano con discapacidad. La autonomia familiar va a tener
gue ajustarse y atender necesidades, tales como: hospitalizacion, rehabi-
litacion, educacion especial, etcétera.

Los sintomas invisibles tienden a provocar percepciones y posiciones
divergentes en la familia. Las familias suelen dividirse a causa de sus
sentimientos ambivalentes: un familiar minimiza el riesgo mientras otro
se preocupa por toda la familia.”

La red social con la que cuente la familia va a jugar un papel importante.
Dentro de esta red se encuentran los amigos y las familias de origen de la
pareja, a quienes pueden acudir para recibir todo tipo de ayuda. Sin duda,
contar con su presencia es fundamental, ya que son el primer apoyo en la
etapa de asimilacion que plantean nuevos desafios a la estabilidad fami-
liar, asi como la superacion de la depresion y evitar su tendencia al aisla-
miento.

Por tanto, se podria decir que la respuesta y apoyo de esta red social, y la
posibilidad que la familia tenga (hablando tanto de recursos econémicos
como emocionales), podra brindar las atenciones y cuidados a este inte-
grante, y se les facilitara la elaboracién del duelo, es decir, pasar a la dl-
tima etapa: la aceptacion.

El que la familia pueda llegar a esta Ultima etapa (de aceptacion), es su-
mamente importante, y entre mas pronto suceda mejor; les llevaria a bus-
car la atencion de especialistas que puedan ayudar a su hijo(a) a explotar
las &reas donde tengan mas posibilidades y a desarrollar las que no. Sin
embargo, hay todavia muchos casos en donde la familia desea que su

7 ROLLAND, J., 2000, p. 65.
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hijo(a) con discapacidad reciba atencion especial, pero que no pueden
debido al lugar en donde viven.

Para contextualizar lo que se ha venido tratando, se presentara parte de
dos entrevistas a profundidad que se hicieron a madres con un hijo(a) con
discapacidad. El caso uno se trata de una madre soltera y su hija de nue-
ve afios con discapacidad motriz. En el caso dos, se entrevisto a una
madre cuyo hijo tiene veintitrés afios, con discapacidad intelectual. Viven
en una comunidad donde éstos han crecido sin la oportunidad de ser in-
cluidos socialmente, quedandose en casa por la falta de recursos econé-
micos para desplazarse a recibir la atencion necesaria.

Primer caso

La sefiora Maria tiene 25 afos de edad. Su hija tiene nueve afios y nacié
con discapacidad motriz. Vive en casa de sus padres y es la menor de
seis hermanos. Se embaraz6 a los 15 afios de Gustavo, cuando tenian dos
meses de noviazgo: “El iba y venia a Estados Unidos, me decia que no
estaba con nadie (casado); vivia en casa de sus papas y trajo muchas
novias aqui en el pueblo. Al principio él decia que no podia tener hijos, que
no queria mas hijos y que se habia operado, y pues no sé, tal vez por eso
se me hizo facil meterme con él. Cuando sali embarazada tenia 15 afios
y él como 27”.

En cuanto a la negacidn, en este caso empieza desde el embarazo: “Yo
cuando supe que estaba embarazada me asusté mucho, no sabia qué
hacer, no sabia a quién decirle, si decirles o no, pero pues cuando vi que
el embarazo iba evolucionando, vi que iba a tener que decirles. Tenia
como siete meses cuando lo supieron. Mi barriga no crecio, como a los
cinco meses era una cosa minima lo que se notaba.

El enojo y la culpa la volco hacia si misma (primero) y hacia el padre de
la nifia (después). Ocultar el embarazo no le permitia atenderse como era
debido, ademas de que: “En el primer mes yo no me cuidé, no tomé las
precauciones necesarias, no le di la importancia que tenia, ya después
que vi que era inevitable, que no podia hacer nada y fue que dije bueno
pues esto tiene que seguir su proceso y me tengo que cuidar un poquito
mas. Pero si, en los primeros meses llevaba una vida normal, me subia a
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la bicicleta, a los caballos, no le di importancia y vi que era algo inevitable,
gue no era una enfermedad que se me iba a quitar con hacer caso omiso.
Ya al final si me empecé a cuidar. Ya después los doctores dijeron que
era algo hereditario y que si me hubiera cuidado, la nifia hubiera nacido
igual, porque él tiene dos hijos en la misma situacion que la mia. De lo que
yo sé, hay mucho antecedente de familia enferma por su parte. Ahora, si
yo tengo responsabilidad la acepto, pero mucho me dijeron que era por
genética”.

En cuanto al apoyo que Maria tuvo, lo recibié sobre todo de su familia:
“Cuando mis papés supieron que estaba embarazada no me pusieron
condiciones, sélo me dijeron que me pasaban una pero otra ya no, y yo
no puedo decir que soy una blanca paloma porque no lo soy, pero tampoco
soy de las que se anda metiendo con Juan y varios. La fama me la hizo el
papa de la nifia, pero no era asi”.

Segundo caso

La sefiora Amanda tiene 52 afios de edad, estudid hasta la secundaria.
Su esposo tiene 58 y estudid una licenciatura. Tuvieron 5 hijos, de los
cuales, dos nacieron con retraso.

El hijo mayor tiene 30. La sefiora refiere que éste solamente inicié el pri-
mer semestre de la carrera de veterinaria y se salié porque empezé a
padecer de depresidn y después se fue a Estados Unidos. Desde hace
nueve afos vive alla.

El segundo hijo nacio con retraso: “se me murio -dice- por un accidente
en las albercas. Yo me entretuve cambiando a los demas, mi esposo se
metio a bafiar, me lo encargd y yo le dije al mayor: “cuidamelo mientras
visto a tus hermanos”. El nifio se descuid6 porque pensé que seguia den-
tro de la alberca con su papa y cuando lo encontramos ya estaba ahoga-
do”.

La entrevistada comentd que este hijo recibié muchas atenciones, el
papé hacia un recorrido de cuatro horas para llevarlo diario a que le dieran
estimulacion, y aunque no retenia nada, ya empezaba a hablar; sin embar-
go, comento que su retraso era mas marcado que en el segundo hijo.
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Nacio su tercera hija y el mayor temor de la sefiora era que también tu-
viera retraso. La manera en que se dio cuenta de que su primer hijo tenia
problemas fue hasta que éste cumplio tres meses de nacido y fue porque
tenia la vista perdida y opaca. A su hija ya le veia los mismos sintomas:
“tanto era mi trauma, que yo ya la veia a todos igual”. Esta hija tiene
veinticuatro afios, se casé y actualmente vive en Nebraska.

Su cuarto hijo también nacio con retraso; comento que el embarazo tuvo
los mismos sintomas que el segundo.

El hijo menor, de 22 afios, esta cursando su Gltimo afio de una carrera
profesional, es en quien tiene puestas sus ilusiones.

Ahora bien, en el caso del primer hijo con retraso, la negacion llega al
punto en que actla el inconsciente familiar y el “descuido” le provoca la
muerte. “Cuando tenia a los dos, yo le pedia a Dios que me aliviara al
més avanzado”, dice esta madre.

La estructura familiar inconsciente no es una entidad sustancial con una
localizacion independiente del relato de cada sujeto. Funciona a la mane-
ra de un operador, mediatizando y generando los sentidos particulares que
las configuraciones significativas de una cultura determinada adquiriran
para ese grupo.®

Se podria decir entonces que este suceso (de que sobrevivira el mas sano)
fue acordado desde el inconsciente familiar. Por otro lado, la reaccion de
ira de la sefiora Amanda ante el nacimiento de sus hijos con retraso fue
repartida entre ella, su esposo y la atencién médica que recibid: “Yo es-
taba tan dafiada en ese entonces por lo que vivia en casa de mi suegro y
de ver asi a mis hijos. Tal vez por eso provoqué que el mayor se depri-
miera, porque siempre me veia triste, enojona, por el problema de los
otros dos; por eso como que le entr6 depresion (aqui se culpa ella direc-
tamente); a lo mejor si hubiéramos vivido solos, mis hijos hubieran sido
diferentes, a lo mejor no me hubieran nacido mal, no sé”. Aqui ya com-
parte la culpa y le agrega el enojo.

8 BERENSTEIN, I., 1996, p. 157.
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“De José (el segundo hijo con deficiencia intelectual), se me revento la
fuente aqui en la casa. Todavia me fui hasta Morelia y alla la ginec6loga
me mandé a dar vueltas; yo le decia a mi esposo que me llevara a una
clinica particular, pero no me hizo caso. Después de una semana, me lle-
vé con un particular y ese doctor me dijo que si me hubieran operado,
José hubiera nacido bien. Fue cuando supe que las hemorragias y lo hin-
chado era debido a la preeclampsia”.

En el caso de Maria, la complicacion no s6lo es por su hija con discapa-
cidad, sino también por la condicién de ser madre soltera en un pueblo
donde es muy mal visto. Sin duda, esta situacion ha impedido la elabora-
cion del duelo, todo indica que se encuentra entre la ira y la depresion.
Esto lo expresa cuando dice: “Nunca he pensado en mudarme a la ciudad
para que la nifia reciba atenciones especiales. No me gusta la ciudad,
prefiero estar en lugares tranquilos”.

Mientras que en Amanda se puede decir que, hasta cierto punto, ha lle-
gado a la aceptacion de su hijo: “He tratado de estar al pendiente de él en
todo y lo veia tranquilo aqui en la casa y yo ya lo dejé asi. Yo sentia feo
cerrarle esa puerta. Siempre esta en uno la culpa del ‘hubiera’, pero en
ese momento hay tantas cosas que no se puede hacer mas. Me pongo a
pensar en los “hubiera’, pero veo que no se podia hacer mas por la cues-
tion econdmica y porque tenia que cuidar a los demas hijos™.

Se puede apreciar en ambos la crisis que enfrentan estas familias, y la
necesidad de una intervencion multidisciplinaria. Desde la psicoterapia
familiar, una de las propuestas, desde el enfoque sistémico, seria que:

Cuando se trabaja con familias que se enfrentan con una enfermedad o
discapacidad, se necesita un modelo multigeneracional de ciclo de vida
que integre de manera coherente los legados y los temas relacionados
de la enfermedad (ciclo de vida de la enfermedad, del individuo y de la
familia) de una manera Util para la evaluacién de la situacion y la inter-
vencion.®

Bajo esta concepcidn, se podrian explorar las creencias de estos sistemas
familiares y esto mismo permitiria fortalecerlos, al resaltar los recursos
con los que cuentan desde generaciones pasadas.

9 ROLLAND, J. op. cit., p. 30.
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Conclusion

Desde la intervencidn social todavia falta mucho por hacer: en ambas
familias los hijos siguen siendo relegados en casa. Es necesario que se
siga investigando, y que a la par se haga intervencion con las familias que
tienen un hijo con discapacidad, sobre todo en zonas rurales, donde la
falta de profesionales de la salud (tanto fisica como emocional), impide
gue tengan una atencion temprana, mermando asi la calidad de vida no
solo de este hijo, sino de todo el sistema familiar, como lo fue en los dos
casos presentados, en que estas madres no han tenido un acompafiamien-
to adecuado en la dificil travesia hacia la aceptacion y la inclusion so-
cial. A
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La discriminacion
en la escuela

Apuntes sobre derechos humanos,
discapacidad y educacion*

Jorge Alfonso Torres Romero?

Subdirector de Asuntos Internacionales del
Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacion
(Conapred)

Me gustaria comenzar mi intervencion contando la historia de Miguel, que
seguramente sera la de muchas nifias y nifios que conocemos.

Resulta que al terminar el ciclo escolar 2006-2007, Miguel no fue acepta-
do en su escuela para cursar el cuarto afio de primaria. Le dijeron a su
madre, que la escuela habia hecho todo lo posible por atenderlo, pero que
para el siguiente curso escolar, ya no lo podrian ayudar.

Miguel vive con una discapacidad motriz, lo que le hace trasladarse en
una silla de ruedas y el problema principal de la que hasta ese momento
era su escuela, es que el cuarto grado se impartia en el segundo piso del
edificio escolar.

A Miguel entonces se le neg6 el derecho y la oportunidad de estudiar,
porque no habria personal para cargarlo con todo vy silla de ruedas, al
salon de cuarto grado.

Yo me pregunto: ¢Qué no seria mas facil mover a todo el grupo de cuar-
to grado al primer piso, y dejar que Miguel terminara su educacién prima-
ria?

Esto es algo que de manera comun se presenta en muchos centros esco-
lares de nuestro pais, y que pone de manifiesto la discriminacién y la in-
sensibilidad de docentes y directivos ante los problemas de la discapaci-
dad. Por tanto, les preguntaria:

* Conferencia pronunciada en el IMCED el 5 de marzo de 2009 en el marco del XII Colo-
quio de educacidon especial, hoy: Derechos humanos, discapacidad y educacion.
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¢Por qué la escuela deberia de preocuparse por la discriminacién?

Enfrentada como esté a los mas disimbolos desafios, exigida desde todas
partes para formar al alumnado en los mas variados temas y para ofrecer
soluciones a todo tipo de problemas sociales, lo mismo la contaminacion
que la apatia civica, y desde la corrupcion hasta la inseguridad publica, no
es raro que la institucion escolar y en particular sus directivos y docentes,
se muestren reacios a incorporar otros temas y a abrirse a la reflexion de
nuevos retos.

En parte se entiende esta actitud: no hay institucion publica u organismo
social que no voltee el rostro hacia la escuela solicitandole apoyos y espa-
cios, porque practicamente no hay causa que no tenga un importante
componente educativo. Piénsese, por ejemplo, en el ahorro de energia, en
el cuidado del agua o en la prevencion de enfermedades, por s6lo citar
algunos de los méas obvios. Para que estas y otras causas avancen se
necesita educacion. Pero el tiempo, el espacio y los recursos de la escue-
la no son infinitamente elasticos, no todo cabe, no al menos con la espe-
cificidad que los actores externos demandan y quisieran.

Con todo, deberiamos de tener cuidado en no desechar ciertas problemé-
ticas, sin analizar sus implicaciones. Hago esta reflexion porque una pri-
mera reaccion al poner sobre la mesa la problemaética de la discriminacion
puede ser precisamente el de verla como un tema maés que, de atender-
se, presionaria mayormente la de por si sobresaturada agenda educativa.

Trataré en mi exposicion de mostrar que no es asi, incluso intentaré cues-
tionar la idea de que en este caso se trata simplemente de un problema
externo que la escuela puede o no atender. Sostendré, en cambio, que la
discriminacidon es un tema de la escuela. Un tema interno, pues, cuyas
derivaciones y consecuencias cuestionan el sentido mismo de la institu-
cion escolar en dos de sus propdsitos esenciales: ensefiar a aprender y
ensefiar a convivir.

En otras palabras, y aqui adelanto una de las conclusiones principales de
mi exposicion, la existencia de cualquier forma de discriminacion en la
escuela entrafia el fracaso de la misma. Fracaso, primero, en su mision de
hacer que los alumnos aprendan, porque la o el estudiante discriminado no
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se encuentra en aptitud de aprender, dedicado como esta a defenderse de
la humillacion, los abusos y la violencia psicolégica y/o fisica de que es
objeto. Y fracaso, en segundo lugar, en su propoésito de hacer que los
alumnos aprendan a convivir ahora y en el futuro en un marco de respeto
a la diversidad, porque en un contexto donde prevalece la discriminacion,
lo que asimila el alumnado no es la cultura de la tolerancia, la empatia y
la cooperacidn, sino las duras e implacables reglas de la arbitrariedad, la
fuerzay el atropello.

Podra la escuela discutir si le da mas 0 menos espacio a la cuestion de la
cultura vial o si le da preeminencia al cuidado del agua por sobre el aho-
rro de energia (y no ironizo ni disminuyo la importancia de cada tema),
pero en materia de discriminacion no puede titubear: la discriminacion es
inadmisible. Ignorarla, permitirla, fomentarla, tiene ominosas consecuen-
cias en términos de exclusion, fracaso y desercion escolares, violencia e
incluso propension a las adicciones.

Por eso combatirla es un imperativo para las instituciones educativas. Y
la discriminacion se combate, por supuesto, incorporando nuevos conte-
nidos en los programas educativos, pero también modificando los términos
de la relacion entre alumnos, entre éstos y los docentes, entre éstos y los
padres de familia, entre la escuela y la comunidad, y también transfor-
mando el ambiente escolar y las formas de gestion y direccion bajo prin-
cipios de respeto y atencién a la diversidad. A todo ello me voy a referir
enseguida, pero empiezo por una precision de caracter conceptual que nos
dé la certeza de que estamos hablando de lo mismo.

¢Qué es la discriminacion?

Cuando hablamos de discriminacion nos estamos refiriendo a un conjunto
muy heterogéneo de actitudes y practicas sociales e institucionales que,
de manera directa o indirecta, en forma intencionada o no, propician un
trato de inferioridad a determinadas personas o grupos sociales en razon
de rasgos o atributos que éstos presentan y gque socialmente son poco
valorados o estigmatizados. Estos rasgos (que son los motivos y los deto-
nantes de la discriminacion) pueden ser el color de la piel, el origen étnico,
la condicion socioecondmica, la apariencia, la edad, la discapacidad y un
muy largo etcétera.
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En suma, toda discriminacion, independientemente de su modalidad y de
su destinatario, presenta los siguientes rasgos:

Se sustenta en sentimientos implicitos o abiertos de desprecio a de-
terminadas personas y grupos.

Estos sentimientos se hallan asociados a prejuicios, estereotipos y es-
tigmas que llevan a las personas a considerar a otras personas y gru-
pos no s6lo como diferentes, sino como inferiores en un sentido inte-
lectual, social o moral, por lo que ameritan ser tratadas como si valie-
ran menos.

Esto en la préactica se traduce en la degradacién e invisibilizacion de
estas personas: se omiten sus necesidades, se deslegitiman sus de-
mandas, se obtura su acceso a oportunidades de desarrollo y se res-
tringen sus derechos fundamentales.

Todo ello necesariamente conduce a la exclusion social, como condi-
cién cronica, sistematica, que es el producto mas conspicuo de la dis-
criminacion.

¢Qué consecuencias tiene la discriminacion?

Lo dicho hasta aqui permite entender que no estamos ante un asunto
menor, sino ante una problematica de graves consecuencias. Enuncio las
principales:

20

Dafia la dignidad de las personas. Al humillarlas, al degradarlas,
las despoja de su condicion de seres humanos y de personas y las
deja en estado de vulnerabilidad frente a todo tipo de abusos. Mu-
chas personas incluso interiorizan tanto la discriminacion, que terminan
pensando que ellas son las responsables de la discriminacion que su-
fren.

Socava la igualdad, principio constitutivo de la democracia. La
discriminacién provoca que, a despecho de la igualdad formal, unas
personas tengan acceso efectivo a derechos y otras personas no. Y
la negacion de derechos para unos, significa privilegios para otros, de
modo que en una sociedad democrética, en donde todos somos for-



malmente iguales, la discriminacién es el fundamento de los privile-
gios sociales.

Ataca el principio de ciudadania. Una persona discriminada es una
persona con sus derechos disminuidos que no puede, mas que formal
y retéricamente, ser considerado como un ciudadano en toda la ex-
tension de la palabra.

Niega la diversidad. La discriminacion se caracteriza por estigma-
tizar y en ocasiones por perseguir activamente determinadas diferen-
cias que juzga indeseables, ilegitimas o perturbadoras, cancelando la
expresioén de la diversidad que es connatural a toda sociedad y que
constituye el corazon de la convivencia en democracia.

Entrafia costos que lastran el desarrollo econémico general. Al
marginar por razones de estigma a determinadas personas y colecti-
vos de oportunidades educativas y laborales, termina por impedir que
se incorporen a la vida productiva, generando pérdidas incalculables
para la economia y un monstruoso desperdicio de talentos, aptitudes
y experiencias.

Genera y produce desigualdad. Al negar el ejercicio efectivo de
derechos y el acceso a oportunidades de desarrollo, la discriminacion
condena a personas y colectivos sociales enteros a la marginalidad y
a la exclusion social, de suerte que alienta fenémenos de pobreza y
desigualdad.

;Cuanta discriminacion existe en México?

Una respuesta contundente y lacdnica a esta pregunta es: existe mucha
discriminacion y de todo tipo. La Encuesta Nacional sobre Discriminacion
en México, que realizé la Secretaria de Desarrollo Social con apoyo del
Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacion (CONAPRED), en
2005 y que explora las percepciones sociales sobre el tema, revela que la
experiencia de la discriminacion es moneda de uso corriente en nuestro
pais; gque somos una sociedad muy discriminatoria y que fendmenos tales
como machismo, racismo e intolerancia religiosa, son elementos constitu-
tivos de la forma de ver la vida de sectores significativos de la poblacion.
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Pongo, a titulo de muestra, algunos ejemplos al respecto:

» Una de cada tres personas considera que lo Gnico que tienen que
hacer los indigenas para salir de la pobreza es no comportarse como
indigenas.

e Una de cada tres personas estima que es normal que los hombres
ganen mas que las mujeres.

» Dos de cada cinco personas expresan que jamas contratarian para un
trabajo a un extranjero o a una persona con VIH SIDA.

» Una de cada dos personas dice que no estaria dispuesta a permitir
gue en su casa viviera una persona homosexual.

« Dos de cada cinco personas afirma que las personas con discapaci-
dad no trabajan tan bien como las demas.

» Una de cada tres personas esta de acuerdo en que, en las escuelas
donde hay nifios con discapacidad, la calidad de la ensefianza dismi-
nuye.

Las cifras y los ejemplos podrian crecer inacabablemente. En todo caso,
un acercamiento a los datos de la encuesta nos indica que el fenémeno
discriminatorio esta presente en practicamente todos los &mbitos de nues-
tra vida social y afecta a muchisimas mas personas de las que parecen a
primera vista. Por lo tanto, no es un problema de minorias que sélo inte-
rese a ellas. En realidad estamos ante un problema que afecta a sectores
amplios que sufren discriminacién en razédn de ser lo que son, y ello inclu-
ye a las mujeres, que por si solas constituyen una mayoria demografica;
a los adultos mayores, que suman poco mas de 7 millones; a los indige-
nas, que representan poco mas de 10 millones; y a las personas con dis-
capacidad, que probablemente son una cantidad equivalente, etcétera.

El otro aspecto a destacar tiene que ver con la visibilidad de la discrimi-
nacién. Contrariamente a lo que uno podria pensar, la gran mayoria de la
gente parece percatarse de la existencia del fendmeno y una proporcion
también mayoritaria asocia adecuadamente el término discriminacién con
la idea de maltrato a otros. El problema radica en el hecho de que s6lo

22



una pequefia proporcion de las personas encuestadas entiende a la discri-
minacion como pérdida de derechos.

Es decir, a la gente le queda claro que en México hay discriminacion,
pero no le queda igualmente claro que esa discriminacion termina tradu-
ciéndose en restriccién de derechos fundamentales y menores oportuni-
dades de desarrollo que empobrecen y limitan la vida de millones de per-
sonas.

Esa incomprensién de lo que en Gltimo término implica la discriminacién
no es un dato menor: mientras la gente no perciba el dafio, a veces irre-
parable, que la discriminacidn produce en la vida de las personas, puede
existir una propension a trivializar el fenémeno, a considerarlo negativo
pero no especialmente grave, a verlo en todo caso como la expresién de
meras actitudes individuales descorteses, politicamente incorrectas pero
intrascendentes, y no como un problema que conduce a la exclusion so-
cial y que, por ello, amerita la intervencion correctiva del Estado a fin de
restituir derechos injustamente conculcados.

(Existe discriminacién en la escuela?

La discriminacion esta tan ampliamente extendida y arraigada en toda la
sociedad, que termina trasminando todos los espacios y las instituciones,
y las escuelas no son ajenas a ella.

En una comunidad escolar donde conviven docentes, directivos, personal
administrativo y de intendencia, alumnos, padres de familia y visitantes
eventuales, se establece una red de relaciones sociales que determina en
buena medida la manera en que las y los nifios interiorizan normas, asimi-
lan lo que se vale y no se vale, entienden y establecen sus propias relacio-
nes, y desgraciadamente éstas suelen recrear muchas veces los prejui-
cios, estereotipos y estigmas prevalecientes en la sociedad.

Pero no es solo que la escuela reproduzca mecanicamente la discrimina-
cion extramuros, sino que la discriminacion adquiere en la escuela moda-
lidades y dinamicas propias gue tienen consecuencias particulares para el
ambito especificamente educativo.
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En la escuela la discriminacion se manifiesta a través de diferentes for-
mas, varias de las cuales son tan cotidianas que llegan a verse como na-
turales e inmodificables. Piénsese por ejemplo en el hostigamiento de que
son objeto las y los nifios pertenecientes a minorias religiosas ante su
negativa a participar en actos civicos, que con frecuencia deriva en la
aplicacién de sanciones, descrédito y burla. O en las y los nifios que viven
con VIH, los cuales no son admitidos o son expulsados de sus escuelas.
O en las y los nifios que viven con alguna discapacidad y que, por esa
razon, les es negado el acceso a los servicios educativos. O en la discri-
minacién que padecen las y los nifios indigenas en la escuela, suponiendo
gue tengan la fortuna de acudir a una, discriminacion que adopta formas
aberrantes como docentes que multan a nifios por hablar en su propia
lengua o que los canalizan a educacién especial porque al no hablar espa-
fiol, piensan que tienen alguna discapacidad intelectual. Estos constituyen
los casos mas evidentes y extremos de discriminacion.

Pero no son los Unicos casos. También esta presente esa discriminacion
mas velada, pero no por ello menos corrosiva, que se halla presente en la
vida cotidiana de la escuela y dentro del aula misma y que incluye, por
ejemplo, tratos preferenciales a ciertos alumnos en demérito de otros en
funcion de su sexo, caracteristicas fisicas, condicién social o econdmica,
apariencia, etcétera. Y mal hariamos en perder de vista las conductas de
hostigamiento e intimidacién y violencia que se registran de unos alumnos
hacia otros, los que con frecuencia victimizan a nifios pertenecientes a
grupos discriminados y en condicion de desventaja social, y que no obs-
tante el grado de violencia que suelen alcanzar, pocas veces merecen una
respuesta articulada y enérgica por parte de docentes y escuela. Y en
esta ya larga lista tendriamos que sumar los comportamientos de algunos
docentes que, con base en imagenes estereotipadas, etiquetan rigidamen-
te a su alumnado y de esa forma terminan incluso condicionando su des-
empefio escolar.

¢Por qué combatir la discriminacion en la escuela?

Desafortunadamente, los actos de discriminacion que se presentan dia
con dia entre la comunidad escolar y que no encuentran respuesta, tienen
efectos devastadores: en primer lugar, las y los estudiantes aprenden a
ver en la discriminacion un comportamiento social legitimo. Por otra parte,
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quien sufre la discriminacién puede perder la confianza en sus capacida-
des para tener un desempefio escolar adecuado. Y ese proceso se acen-
tuara si buena parte de su energia se orienta no al aprendizaje, sino a pro-
tegerse de las agresiones de un entorno hostil, predisponiéndolo para el
fracaso y la desercion escolar.

Philippe Perrenoud ha sefialado a este Gltimo respecto lo siguiente:

Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales, étnicas y
sociales en la escuela no es Unicamente preparar para el futuro, es ha-
cer el presente soportable y, si es posible, productivo. Ninguna victima
de prejuicios y discriminaciones puede aprender con serenidad. Si ha-
cer una pregunta o responderla despierta burlas, el alumno se callara. Si
el trabajo en equipo lo sitta en el blanco de segregaciones, preferird
quedarse solo en un rincon. Si las buenas notas suscitan la agresivi-
dad o la exclusion basadas en categorias sexuales, confesionales o ét-
nicas, evitara tener éxito. Y asi podriamos seguir. En primer lugar, para
poner a los alumnos en condiciones de aprender, hay que luchar con-
tra las discriminaciones y los prejuicios.

En resumidas cuentas, existe una doble y poderosa razon por la cual es
preciso luchar contra las diferentes expresiones de la discriminacion en la
escuela: se trata, primero, de un asunto de justicia y segundo, como lo
sugiere Perrenoud, es un desafio al sentido y al propésito mismo de la
escuela, que es ensefiar a aprender: nadie que es discriminado puede
genuinamente aprender y hacer valer su derecho a una educacién de
calidad.

Precisamente por ello es que ni la escuela ni los docentes pueden seguir
siendo indiferentes a la problematica de la discriminacion en la escuela.
Ya no es admisible que frente a la presencia de actitudes y conductas
sexistas, racistas, homofobicas e intolerantes, escuela y docentes pasen
de largo, sea porque piensen que eso no esta dentro de sus responsabili-
dades (las cuales consistirian slo en transmitir los contenidos de la curri-
cula), sea porque no quieren buscarse problemas o sea porque ain cuan-
do tengan la mejor intencion de actuar, no saben cdmo hacerlo y carecen
de los conocimientos y herramientas adecuadas.

1 PERRENOUD, P. 2004, p. 127.
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¢Coémo combatir la discriminacioén en la escuela?

Combatir la discriminacion en la escuela exige una estrategia articulada
gue comprometa a los distintos actores de la comunidad escolar, sefiala-
damente a directivos y docentes, que abarque los diferentes ambitos,
practicas y relaciones que ocurren en el espacio escolar y que se sustente
en una plataforma pedagégica consistente: una estrategia integral, pues,
de educacién para la no discriminacion. Esa es la estrategia cuyas lineas
maestras voy a intentar delinear enseguida:

La discriminacion, como hemos visto, se sostiene en una triada de despre-
cio, negacion de derechos y exclusion. Esto nos permite, por oposicion,
delinear los prop6sitos esenciales de la educacion para la no discrimina-
cién. Enuncio cuatro objetivos fundamentales:

»  Contribuir a la construccion de sujetos de derecho.

« Desarticular las bases socioculturales y simbélicas de la discrimina-
cion.

e Promover identidades libremente elegidas, abiertas, plurales y no con-
frontadas.

»  Contribuir a la construccion de nuevos referentes para la interaccion
social.

Me detengo brevemente en cada uno de ellos:

» Contribuir a la construccién de sujetos de derecho. Una persona
discriminada es una persona sin derechos y, por lo tanto, alguien a
quien se le debe restituir su condicion ciudadana, inmerecidamente
cercenada. Por ello, la educacién para la no discriminacién debe pro-
mover el conocimiento de los derechos, su ejercicio, su defensa y el
dominio de las herramientas y mecanismos que permiten protegerlos.

» Desarticular las bases socioculturales y simbodlicas de la discri-
minacion. Una tarea fundamental es combatir desde su raiz los pre-
juicios, estereotipos y estigmas que naturalizan, invisibilizan y le con-
fieren legitimidad social al maltrato del que son objeto determinadas
personas y colectivos sociales.
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Promover identidades libremente elegidas, plurales y no con-
frontadas. Otra tarea pedagogica fundamental es no s6lo combatir
prejuicios especificos, sino las estructuras mismas que dan lugar a los
prejuicios, lo que supone reformular los esquemas maniqueos que
subyacen a nuestra forma de ver el mundo y lo que en él ocurre, y
gue son fuente inevitable de intolerancia. Tarea ésta que se traduce
en tres exigencias educativas cruciales: cultivar la autonomia moral
como medio para resistir las presiones del entorno; desarrollar el juicio
critico como medio para superar interpretaciones maniqueas de la
realidad y de las personas; y promover el desarrollo de la autoestima
como recurso para afirmar la propia valia y resistir toda tentativa de
sobajamiento y degradacion por parte de otros.

Contribuir a la construccion de nuevos referentes para la inte-
raccion social. No se trata solo de evidenciar las sinrazones de los
prejuicios, sino de ofrecer herramientas conceptuales y practicas que
permitan reconstruir la convivencia social sobre nuevas bases. Si la
discriminacidn se expresa, entre otras cosas, como intolerancia hacia
determinadas diferencias que son calificadas de inadmisibles, se debe
favorecer el desarrollo de dos competencias clave: uno, la empatia
como via para estar en condiciones de ver a los otros como personas
con derechos, de comprenderlos y considerarlos como iguales y, por
lo tanto, como legitimos interlocutores; y dos, el respeto, la disposi-
cion a aceptar y a convivir con cualquier forma de ser, pensar y ac-
tuar que elijan para si mismos los demas ciudadanos en el marco del
Estado democrético de derecho; en otras palabras, la capacidad de
reconocer y valorar todas las expresiones de la diversidad humana
gue sean compatibles con los derechos humanos y la legalidad demo-
crética.

La propuesta que, desde mi punto de vista, puede contener y desplegar
estos objetivos para combatir eficazmente el fenémeno discriminatorio es
la educacidn intercultural, entendida no como un enfoque que simplemen-
te se propone favorecer la integracién de ciertos grupos especificos como
migrantes, indigenas o personas con discapacidad a la corriente “normal”
de la escuela y la sociedad, sino como un enfoque sustentado en una pers-
pectiva de derechos, de caracter incluyente, que atiende todas las expre-
siones de la diversidad porque parte de la premisa de que en la escuela 'y
en la vida las diferencias son la norma y que estas diferencias no tienen
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por qué entenderse como problemas o déficits respecto de un supuesto
patrén ideal.2 En este caso, ya no s6lo hablamos de diferencias de origen
étnico o nacional o de discapacidades, sino de diferencias en términos de
intereses, estilos de aprendizaje, tipos de inteligencia, etcétera.

La educacion intercultural tiene dos grandes objetivos:

1. Lograr una real igualdad de oportunidades educativas para
todos los estudiantes, independientemente de sus diferencias
culturales o de cualquier otro orden (propdsito que tiene que ver
con la genuina universalizacion del derecho a la educacién); y

2. promover el éxito escolar de todo el alumnado, definido en tér-
minos de desarrollo de competencias para la vida y de competen-
cias para desenvolverse en contextos de diversidad cultural (lo
gue tiene que ver con el propoésito de atender adecuadamente lo di-
verso, tratando de dar a cada cual lo que realmente necesita, sin des-
cuidar aquello que se considera comun a todos).

Al proponerse una real igualdad de oportunidades educativas para todos
los estudiantes, al margen de sus diferencias, la educacion intercultural
termina postulando necesariamente la transformacion general de la es-
cuela, lo que implica cambios en la filosofia, en el curriculo, en las estra-
tegias de ensefianza-aprendizaje, en la organizacion, gestién y ambiente
escolar, en la relacion de la escuela con los padres de familia y con la
comunidad en la que esta inserta.

Dada la naturaleza y magnitud de los cambios, y lo que éstos exigen a los
miembros de la comunidad educativa, muchas escuelas optan por la in-
movilidad, y otras prefieren acogerse a propuestas de bajo perfil® que tie-
nen el encanto de que son mas faciles de instrumentar, no generan mayo-
res resistencias en los distintos actores de la comunidad educativa y dan
la sensacion de estar haciendo algo politicamente correcto. De este
modo, Nos vamos a encontrar con un sinnimero de casos en donde, por
ejemplo, se incorpora alguna unidad didactica sobre las cuestiones de
género, en otra se realizan actividades extracurriculares como semanas

2 Véanse a este respecto ARNAIZ, Pilar, 2004.
3 Para una descripcion de las mismas, puede verse el ya citado texto de Pilar Arnaiz.
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de la diversidad cultural con un cierto toque folklérico, en alguna mas se
programan las semanas de los valores, etcétera; experiencias todas ellas
bien intencionadas, pero que no van al fondo de la cuestién y cuyos efec-
tos en la formacion del alumnado son marginales.

Incluso en escuelas que se proponen mas formalmente implantar la edu-
cacion intercultural, los resultados son ambiguos. Una investigacion rea-
lizada por la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED), de
Espafia, en escuelas de ese pais para investigar la manera en que estaban
implantando el enfoque intercultural, encontré cosas como las siguientes*:

e Engeneral, en los programas denominados interculturales predomina
la ambiguedad conceptual y el activismo.

» El profesorado solo entiende la diversidad como diferencia lingliistica
o0 de origen étnico o nacional y la identifica con la nocion de proble-
ma. Ahi donde no hay ese tipo de diferencia, el profesorado asume
gue el alumnado es homogéneo, borrando otro tipo de diferencias.

e Las estrategias de ensefianza utilizadas no se ajustan al nivel de ha-
bilidad, estilo comunicativo y motivacional de los estudiantes. Los
profesores esperan que el alumnado se adapte a su sistema.

» Las acciones de formacion y capacitacion del profesorado en la
materia son aisladas, incompletas y de caracter optativo o comple-
mentario.

» El uso de recursos documentales y didacticos no siempre atiende a la
diversidad cultural de profesores, alumnos, padres y comunidad.

« No se analizan ni se toman en cuenta los mecanismos personales e ins-
titucionales que fomentan la discriminacion en los centros escolares.

Aungue los resultados que acabo de citar no se pueden extrapolar sin mas
al caso mexicano, ofrecen una buena aproximacion al tipo de problemas
gue se enfrentan en diversas latitudes en la implantacién de un genuino
enfoque intercultural.

4 Los resultados estan reportados en el texto de Teresa Aguado.
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Un enfoque de esta naturaleza, por supuesto, no se podra implantar en
tanto no haya claridad en los diferentes actores de la politica educativa
acerca de las bondades de este enfoque para promover la igualdad de
oportunidades y la inclusién, erradicar la discriminacién, combatir la vio-
lencia, replantear los temas del fracaso y la desercién escolares, alentar
una cultura de respeto a la diversidad y mejorar la calidad de la ensefian-
za. Hacen falta, ademas, politicas claras a este respecto, asi como deci-
siones que doten de mayor autoridad y recursos suficientes a las areas
gue han empezado a promover este enfoque, a fin de que vaya exten-
diéndose progresivamente y deje, como ahora, de estar concentrado en la
inclusién de grupos indigenas.

Pero hay al menos otros cinco aspectos clave para propiciar el desarrollo
de la educacion intercultural como nuevo modelo educativo en el pais:

» El desarrollo de investigacion especializada.

» Laformacién y actualizacion del magisterio y de los demas actores
educativos en materia de educacion intercultural y no discriminacién.

» El desarrollo de procesos de acompafiamiento, de metodologias y de
herramientas didacticas que apoyen la tarea del profesorado en este
ambito.

» El desarrollo de sistemas de evaluacion que permitan valorar los im-
pactos de los programas interculturales.

» El desarrollo de propuestas de deteccién y combate a las actitudes,
practicas y mecanismos institucionales que fomentan la discrimina-
cion y la violencia en la escuela.

Comentario final

De cuando en cuando se ponen en boga ciertos temas y enfoques que
alientan procesos de reforma en los sistemas educativos. Pero cuando
ponemos sobre la mesa la atencion a la diversidad y la lucha contra la
discriminacidn, no estamos hablando de la més reciente moda pedagogica,
gue como todas las modas esta condenada a ser efimera, sino estamos
refiriéndonos a una propuesta pedagdgica cuya actualidad y proyeccion
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radican en su tentativa de combinar virtuosamente inclusion de todas las
diferencias y calidad educativa. Una propuesta pedagdgica desde la cual
se puede ver que el desafio no se reduce a hacer llegar a todas las nifias
y los nifios a la escuela, sino en hacer que permanezcan en ella, siempre
en condiciones dignas que los pongan en aptitud de aprender y de desa-
rrollar competencias sustantivas para la vida y para la convivencia en la
diversidad.

No debemos olvidar que una vez en la escuela, muchas nifias y nifios
pueden ser objeto de un trato indigno y degradante que los desestimule,
los arrincone y termine anulandolos o expulsandolos. No se puede hablar
de inclusién ahi donde se sigue segregando, no se puede hablar de aten-
cién a la diversidad ahi donde se consideran unas diferencias y se ignoran
otras igualmente sustantivas; no se puede hablar de educar para la no
discriminacién ahi donde ésta es el pan de todos los dias. La mejor edu-
cacion en derechos humanos que pueden recibir las y los nifios, es ver
plenamente respetados sus derechos, empezando por el derecho a una
educacion de calidad.

Si atendiendo a esto somos capaces de actuar y de ensefiar a actuar
cuando alguien, quienquiera que sea, es excluido, maltratado o humillado,
o0 cuando alguien es objeto de hostigamiento, estaremos ofreciendo la
mejor leccién que podamos dar en materia de derechos humanos, porque
estaremos alentando a las y los estudiantes a no ser indiferentes hacia
quienes inmerecidamente, sélo por ser lo que son, han sido excluidos;
porque los estaremos alentando a actuar ahora y en el futuro en términos
de respeto, sensibilidad, consideracidn y justicia, garantizando que todos
tengan iguales derechos y oportunidades. Ese es, después de todo, el pro-
posito ultimo de la educacién para la no discriminacion. A

Bibliografia

AGUADO, Teresa: “Proyecto Inter: una guia para la aplicacion de la educacion intercultural
en la escuela”, en SORIANO Ayala, Encarnacion (coord.), La practica educativa intercul-
tural. La Muralla. Madrid, 2004.

ARNAIZ, Pilar. “La respuesta a la diversidad desde una propuesta intercultural”, en SORIA-
NO Ayala, Encarnacion (coord.), La practica educativa intercultural. La Muralla. Ma-
drid, 2004.

PERRENOUD, Philippe. Diez nuevas competencias para ensefiar. Biblioteca para la actua-
lizacion del maestro, SEP-Grad. México, 2004.

31



Alteraciones del
desarrollo del lenguaje
Y su correccion en
ninos de 4 a 9 anos

Matilde Gaspar Jiménez

Secretaria de Educacion en el Estado. Departamento de Educacion
Especial. Zona Escolar 09 de Educacion Especial. Centro de Recursos e
Informacién de Educaciéon Especial (CRIEE)

El lenguaje es un principio distintivo del género humano, una caracteristi-
ca de humanizacién del individuo, surgido en la evolucion del hombre a
raiz de la necesidad de utilizacién de un cddigo para coordinar y regular la
actividad conjunta de un grupo de personas. Constituye ademas uno de los
factores fundamentales que nos permiten la integracion social, la inclusion
dentro de diferentes grupos de pares y nos proporciona el medio mas
eficaz para comprender y explicar el mundo que nos rodea y nuestra pro-
pia existencia.

El caracter fundamental del lenguaje es la comunicacidn, y es por exce-
lencia el lenguaje verbal. Este es la capacidad caracteristica del hombre
de comunicarse por medio de sistemas de signos (las lenguas), utilizados
por comunidades sociales, es decir, el lenguaje es la capacidad humana de
representar el mundo interno y el mundo externo por medio de simbolos
convencionalmente codificados.

Las realizaciones del lenguaje cuentan con recursos tales como las pala-
bras, las frases, las oraciones y los textos. Mediante estos recursos repre-
sentamos las ideas que queremos comunicar. Nuestras ideas tienen dis-
tintos contenidos o referencias, como pueden ser: objetos, acciones, atri-
butos, tiempos, lugares, etc., que se relacionan de diferentes maneras: en
forma causal, temporal, secuencial, de pertenencia, de contradiccion, entre
otras. Los contenidos y las relaciones de nuestras ideas podemos expre-
sarlos por medio del lenguaje.
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El lenguaje representa nuestro mundo por medio de un sistema de signos
gue son arbitrarios y convencionales. Estos elementos — palabras, frases,
oraciones, textos — guardan una relacion arbitraria con lo que quieren
decir. Se dice que la relacion es arbitraria porque no existe un parecido
entre la forma del signo que empleamos y lo que significa.

Las realizaciones del lenguaje también son sistematicas, se rigen por re-
glas que los hablantes conocemos aunque no podamos explicarlas. Quie-
nes son capaces de hacer un juicio de este tipo, cuentan con una serie de
reglas que conforman nuestra competencia linguistica, que consiste en la
posibilidad de entender y producir un namero ilimitado de oraciones, y de
evaluar la gramaticalidad de las oraciones que escuchamos y produci-
mos.t

Esta competencia se construye a partir del contacto que se tiene con la
lengua como oyentes y como hablantes. Sin embargo, no todas las perso-
nas cuentan con el mismo tipo de competencia linglistica; factores tales
como el nivel de desarrollo (en el caso de los nifios menores de seis afios,
especialmente), la escolaridad de nuestros padres, nuestra propia escola-
ridad y el tipo de ambiente sociocultural en el que nos desenvolvemos,
inciden en el nivel de competencia linguistica que alcancemos y en sus
particularidades.

Chomsky plantea que el nifio nace con una informacion genética que le
permite descubrir la estructura interna de la lengua que se habla en su
medio social; analizarla, diferenciarla y, a partir de esto, apropiarse de ella
para su uso. El desarrollo del lenguaje entonces no se produce por meca-
nismos de imitacion y refuerzo simplemente de lo que escucha, sino que
para comprender y producir el lenguaje debe acceder a la estructura mas
intima del mismo y a los fenémenos que lo sustentan.

En la adquisicion del lenguaje, el nifio no lo percibe como estructuras rigi-
das, sino que, en base a lo que es capaz de producir, crea sus propias hi-
potesis y normas con las que se maneja mientras le resultan efectivas y
las aplica, utilizando dos mecanismos basicos que maneja en forma intui-
tiva, que son la seleccion y combinacion que le permitira la construccion

1 CHOMSKY, N., 1965.
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de infinitos enunciados diferentes, manifestando asi la creatividad en el
proceso de adquisicion de la lengua.

La influencia del medio en el desarrollo del lenguaje cumple un papel fun-
damental como estimulo positivo o negativo, segun el caso. Desde lo afec-
tivo, estan comprobadas las dificultades que se producen en un nifio sin
un adecuado sostén emocional, llegando en el extremo a los casos cono-
cidos como hospitalizacion, que comprometen hasta la vida del individuo.

La emocion y la afectividad que percibe el bebé en los cuidados mater-
nos son elementos fundamentales en los que se basa la funcién apetitiva
para el habla; por el contrario, un bebé que no recibe estos estimulos es-
tard mucho menos motivado para comunicarse y no lograra conectarse
adecuadamente para un intercambio.

En el caso de un nifio con problemas de lenguaje, un entorno afectivo
ayudara a aumentar la autoestima del mismo, lo que se pondra a prueba
cada vez que por su déficit sea colocado en situacion de desventaja con
respecto a sus pares.

Por otro lado, la seguridad que le proporciona un sostén afectivo lo moti-
vard para superar sus dificultades con la tranquilidad de saber que es
valorado por lo que puede hacer y no por lo que no puede realizar. Otro
aspecto importante de la influencia del medio en cuanto al lenguaje esta
dada por el nivel social y cultural, que se refleja directamente en el nivel
del vocabulario y estructuracién del discurso, relacionado también con el
grado de instruccion de la persona.

En el proceso de adquisicion del lenguaje se ponen en funcionamiento
numerosas estructuras y procesos que, combinandose, dan origen a un
complejo sistema como es el lenguaje hablado. Cada una de estas estruc-
turas constituye un moédulo que se encarga de llevar a cabo una determi-
nada funcién, la cual posee una base orgéanica determinada, compuesta
por un grupo de neuronas o circuito de memoria.

Lo importante en esta organizacion es el hecho de que cada una de estas
estructuras puede ser afectada en forma total o parcial, mientras que las
demas pueden resultar intactas, lo que se conoce como fraccionabilidad
del modelo neurolinguistico, y es un concepto fundamental para encarar
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el tratamiento de un trastorno de lenguaje, porque nos permite, en caso de
individualizar cual es el médulo afectado, intentar compensar su funcion
con otro que se encuentra intacto, generando un nuevo circuito donde se
conduce la informacion.

Esto se logra por el principio de plasticidad neuronal que permite que una
zona del cerebro sea utilizada para una funcion diferente de la original.
Esta funcion se sigue cumpliendo mas alla del periodo de adquisicion del
lenguaje, pero cada vez la flexibilizacion es menor.

Este tipo de organizacion de la informacion se cumple desde el inicio de
la adquisicién del lenguaje, dando origen a circuitos cerrados por donde
circula la informacion. Cuando alguno de estos circuitos esté dafiado,
comienzan a aparecer los sintomas de trastornos.

1.1. Trastorno especifico del lenguaje

El trastorno especifico del lenguaje es una limitacién significativa en la
capacidad del habla que sufren algunos nifios, a pesar de que los factores
gue suelen acompafiar a esta limitacion (perdida auditiva, dafio cerebral,
baja inteligencia, déficit motores) no sean evidentes en estos nifios. Ni es
debida a esta limitacion o a otros factores socioambientales (pobreza del
input, condiciones de vida extremas, privacion afectiva). Asi, el trastorno
especifico del lenguaje se refiere a una zona, dentro de las patologias del
lenguaje, de dificil ubicacion, o, al menos, con limites imprecisos, que se
encontraria entre la dislalia (alteracion —omision, distorsién o sustitucion-
de un fonema, que no afecta ni se ve afectado por la realizacién de los
fonemas adyacentes) y los trastornos derivados de deficiencia motriz,
intelectual o producidos por dafio cerebral.

Es posible que los profesionales de la ensefianza habituados a encontrarse
con alguno de estos nifios todos los dias no vean nada raro en este tras-
torno, ya que la incidencia generalmente aceptada es de 7.4%.2

Pero, sin duda, resulta extrafio que una habilidad tipicamente humana,
mejor aun, que una capacidad como el lenguaje aparezca en algunos ni-
fios de una forma tan reducida, tan empobrecida, inacabada, necesitada

2 LEONARD, C.S., 1998.

36



de un esfuerzo muy grande y de mucho mas tiempo que el que se da en
los nifios normales. Y todo esto sin razones aparentes.

La caracteristica de especifico ha hecho que este trastorno sea probable-
mente el que mas nombres ha recibido por parte de la comunidad cienti-
fica desde finales del siglo pasado. Denominaciones como “afasia congé-
nita” y “audiomudez” proceden de ese tiempo. Desde los primeros afios
de este siglo, hasta los 60, el trastorno del lenguaje ha venido siendo de-
nominado de diversas formas. El término “afasia” ha sido acompafado de
palabras que especificaban el tipo de afasia de que se hablaba: “afasia

evolutiva”, “sindrome afasoideo”, “afasia evolutiva expresiva” y “afasia
evolutiva receptivo — expresiva”.?

A partir de los afios 60, el término disfasia inici6 a sustituirse al de afa-
sia. Ateniéndonos a la etimologia de las palabras, la afasia sefialaria la
ausencia de lenguaje y la disfasia el trastorno més o menos grave de esta
capacidad. Esta Ultima forma de denominar el trastorno especifico del len-
guaje es la que ha permanecido hasta nuestros dias.

Contemporanea a la aparicion del término disfasia en el &mbito de fran-
cés y espafiol, se dio una proliferacién de denominaciones en la comuni-
dad cientifica anglosajona: retraso de lenguaje, lenguaje desviado,
trastorno del lenguaje, lenguaje retrasado, trastorno evolutivo del
lenguaje, deterioro evolutivo del lenguaje, déficit especifico del len-
guaje y trastorno especifico del lenguaje.

Ninguna de estas etiquetas es simplemente caprichosa. Cada una de ellas
intenta poner de relieve el caracter que los diversos autores han conside-
rado nuclear. Asi, la palabra trastorno (disorder) hace referencia a una
0 Unos procesos desviados respecto a su normal desarrollo. EI término re-
traso o retrasado (delay/delayed) pone el acento en la dimension tem-
poral del desarrollo, considerando la dificultad del lenguaje como una cro-
nopatia, pero manteniendo las mismas caracteristicas que el desarrollo
normal.

La diferencia entre retraso del lenguaje y disfasia tiene un fundamento
pronostico. Asi, el retraso de lenguaje seria una patologia transitoria,

3 AGUADO, G,, 2004, p. 17.
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con escasa o nula repercusion sobre el aprendizaje del lenguaje escrito,
siendo su ndcleo sintomatoldgico el trastorno de la fonologia con una
afectacion mas o menos grave de la sintaxis, y el factor causal fisiopato-
16gico especulado seria un retraso de maduracion. En cambio, la disfasia
seria una patologia duradera, con una notable repercusién sobre el apren-
dizaje del lenguaje escrito, siendo su nucleo sintomatologico extenso (fo-
noldgico, semantico, morfosintactico), con un origen estructural.

Para evitar los estereotipos y las categorias de clasificacion, se deben
destacar las cualidades de las personas con discapacidad y favorecer asi
una percepcion positiva y realista de las potencialidades del sujeto, ya que
de lo contrario se tiende a percibirlas basicamente en funcion de sus limi-
taciones, que son las més féciles de detectar en un contexto cotidiano y
socialmente enajenante, poco productivo para generar una cultura inclu-
yente ante la diversidad. A

Fotografias que muestran las estrategias ludicas de los alumnos al momento de la terapia de
lenguaje.
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Introduccion

Sin lugar a dudas, uno de los problemas mas criticos en la ensefianza hoy
en dia, concierne a las dificultades que experimentan los estudiantes para
aprender a leer o para aprender leyendo. Con o sin etiqueta de dificulta-
des en el aprendizaje, el aprendizaje de la lectura constituye un problema
en los diferentes niveles de ensefianza, desde la elemental hasta la univer-
sitaria.

En Estados Unidos, por ejemplo, 2.3 millones de estudiantes han sido
identificados con problemas en la lectura, y un 80% de los nifios con difi-
cultades en el aprendizaje son lectores batalladores (struggling readers).

Un estudio relativamente reciente del National Assessment of Educatio-
nal Progress, indica que dos tercios de todos los nifios con discapacidad de
la Union Americana rinden por debajo del nivel basico en lectura. Sin
importar cuéles hayan sido los servicios especiales que recibieran, el 71%
de los nifios con alguna discapacidad de cuarto grado, el 68% de octavo
grado y el 68% de los del doceavo, leen por debajo del nivel bésico.

En Mexico, en un estudio presentado por el Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacién (2007), se planted que los resultados de las
pruebas Excale a nivel nacional para tercero de primaria, arrojan que el
25% de los estudiantes para espafiol, y el 40% en expresion escrita, rin-
den por debajo del nivel béasico, o sea, que presentan “carencias impor-
tantes en dominio de conocimientos, habilidades y destrezas y limitacio-

1 LOVETTA, LACERENZA, de PALMA, BENSON, STEINBACH y FRIJTERSA, 2008.
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nes muy fuertes para poder avanzar”. Este mismo estudio sefiala que los
estudiantes de Michoacan estan por debajo de la media nacional en espa-
fiol.

En los dltimos treinta afios del siglo pasado se han discutido, a partir de
datos de los centros de educacién superior, los problemas que entrafia la
comprension de textos para la formacidn de los futuros egresados. La
propia nocién de analfabetismo funcional o neo analfabetismo? es una
prueba mas, entre otras muchas, del interés en este campo.

Como para todo problema complejo encontrar una solucién no resulta
facil, en este breve articulo queremos insistir en algunas ideas conocidas
y proponer a la consideracion de los lectores, a partir de la discusion de
algunos resultados en investigaciones realizadas con nifios con dificulta-
des en la lectura, una via de accion que podria ser fructifera para abordar
estos problemas.

Algunas ideas

Algunas investigaciones han identificado que las dificultades tempranas
relacionadas con las habilidades lectoras pueden afectar a aproximada-
mente un 9% de los nifios. Este porcentaje estaria relacionado con déficit
experiencial (pobre exposicion a la lectura, escaso conocimiento del mun-
do, hogares desfavorecidos culturalmente, etc.) o instruccional, mas que
a déficit cognitivo de origen bioldgico.?

Algunas experiencias interesantes demuestran que estas dificultades tem-
pranas en la lectura pueden ser exitosamente remediadas.*

Si bien gran parte de los especialistas comparte la idea abstracta de que
la deteccion, la evaluacion y la intervencion temprana pueden tener una
importancia critica en la prevencion de algunas de las dificultades en la
lectura a largo plazo, en una encuesta realizada,> s6lo un 32% de los
maestros se sienten capaces de lidiar de manera efectiva con los proble-
mas diversos que presentan los alumnos en la lectura.

2 VINAO, A.,1995.

3 VELLUTINO, F.R. y SCANLON, D.M., 2002; VELLUTINO, F.R., SCANLON, D.M.,
JACCARD, J., 2003.

4 VELLUTINO, F.R., FLETCHER, J., SNOWLING, M., y SCANLON, D., 2004.
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Algunos datos

Nuestro foco de atencion se centrara a continuacion en los problemas del
desarrollo del vocabulario.

Una parte de nuestro trabajo la hemos dedicado a la adaptacién, norma-
cion y validacion del PPVT (Peabody picture vocabulary test) a nues-
tro medio cultural, y lo utilizamos en la evaluacion de un grupo numeroso
de nifios (316 nifios, 115 mujeres y 201 hombres), con diagndstico previo
de dificultades en el aprendizaje, todos con problemas en la adquisicién de
la lectura.

La prueba de vocabulario Peabody® es una de las mas utilizadas en la
practica clinica, en la pedagogica y también en las investigaciones que
abordan el estudio del lenguaje.

Consiste en 150 laminas con 4 ilustraciones simples en un formato de
eleccion multiple. Las ilustraciones son en blanco y negro y aparecen
ordenadas en orden de dificultad creciente. A cada lamina corresponde
una palabra. La tarea del sujeto consiste en relacionar la palabra que le
presenta oralmente el evaluador con una de las figuras de la lamina.

Varias razones determinan el uso extensivo de la prueba: es facil y rapida
de aplicar y de calificar, por tanto, sélo un breve entrenamiento prepara a
las personas para su uso; no requiere ningun tipo de lectura ni respuestas
orales y, ademas cubre un amplio rango de edad entre los 2.6 y los 18
afos de edad.

Otra ventaja de la prueba consiste en que cuenta con un amplio abanico
de adaptaciones a distintas poblaciones. En particular para el espafiol, el
Peabody tiene una adaptacién espafiola realizada por el propio autor de la
prueba, y en Cuba ha sido adaptada, normada y validada con una amplia
muestra de sujetos.’

5 MAUREEN, LOVETTA, L., LACERENZA, L., de PALMA, BENSON, STEINBACH y
FRIJTERSA, 2008.

s DUNN, L., 1965.

7 MANZANO,M. y cols. 1999 y PINEIRO y cols., 1999.
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Para cada sujeto se obtuvo un puntaje bruto en la prueba, que mas tarde
se convirtio en edad de vocabulario.

Con el objeto de comparar los resultados de los nifios de la muestra con
los nifios sin diagndstico previo, se selecciono un grupo de nifios incluidos
en la muestra normativa.

En la siguiente gréafica se muestran las medias del puntaje bruto por grupo
de edad de los nifios de la muestra D.A. y las de los nifios de la muestra
normativa, sin diagnostico previo.

1 50
140

B X
& 0E-T.08 B.OB9.08 10081105 12061308 = mifosSDA
7.06-B.05 8.08-10.05 11.6-12.05 -0 niflas DA

intervalo da sdadas cronaldgicas

Para comparar las medias de los dos grupos de nifios se realiz6 un anali-
sis de varianza, donde se incluyeron como variables independientes, el
grupo con dos niveles (nifios con dificultades en la lectura y nifios sin diag-
nostico previo) y grupo de edad con siete niveles (intervalos de edad).

En primer lugar, se encontré6 un efecto significativo del grupo
F(1,610)=374.30 p=0.000; el puntaje de los nifios sin diagndstico fue sig-
nificativamente mas alto (media grupo sin diagnodstico=98.31, d.s=18.25,
media grupo con dificultades en la lectura=79.70, d.s=16.47). También se
encontré un efecto significativo de la edad sobre los puntajes
F(6,610)=139.49 p=0.000.
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En el grupo de nifios con dificultades en la lectura, se observa que la cur-
va de los puntajes sufre un proceso de desaceleracion. En las Gltimas
edades, las medias del puntaje bruto en los primeros grupos de edad fue-
ron significativamente diferentes (p=0.000); sin embargo, las medias de
los dos ultimos grupos (11.06-12.05, 12.06-13.05) no (p=0.56).

Finalmente se encontrd una interaccion significativa entre el grupo y la
edad F(6,610)=2.24 p<.0377. Se compararon los puntajes brutos de los
nifios de ambos grupos divididos por grupo por edad, utilizando el test de
Duncan. Los dos grupos de nifios (con dificultades y sin diagnostico) re-
sultaron ser significativamente diferentes en todos los intervalos de edad
(p=0.000).

Los nifios con dificultades en la lectura muestran una marcada diferencia
en sus puntajes brutos con relacion a los nifios sin diagnostico previo,
aunque su vocabulario crece con la edad, no lo hace al mismo ritmo que
en los otros nifios.

En un segundo momento, los puntajes brutos de los nifios con dificultades
en la lectura fueron convertidos en edad de vocabulario. Al analizar las
relaciones entre la edad cronolégica (E.C.) y la edad de vocabulario
(E.V.) encontramos que 311 nifios (98.41%), tiene una edad de vocabu-
lario menor que su edad cronoldgica. De ellos, 295 (94.55%) tienen un
afio o mas de diferencia entre ambas.

La mayor parte de los nifios de la muestra (59.17%) tiene entre 2.0 y
3.11 afios de diferencia entre su edad cronoldgica y su edad de vocabu-
lario en la totalidad de las edades estudiadas.

La siguiente tabla muestra la distribucion de los nifios de la muestra DA
en funcion de la diferencia entre la edad cronolégica y la de vocabulario

Bdiad Difsrencia enire EC v EV isn afios
Lruroicgics +H R -R L 41471 S -1.11 w11 1.0:9.11 S1-011 EWw~E>L
£.06-7.06 ] n 1] ] 18 11 1 =
i oi-R (B i a 1 21 3 10 3 z
B0 B ] L 1] 18 18 T z 0
F.06-10 06 D a B 13 14 T 4 z
NME-11-06 O 3 10 14 7 13 5 1
1 A 205 i 2 E E B <1 1] C
3 81105 ] 5 B 10 'l 0 i
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Como puede observarse, la mayor parte de los nifios de la muestra
(59.17%), tiene entre 2.0 y 3.11 afios de diferencia entre su edad crono-
légica y su edad de vocabulario.

Por otra parte, a medida que aumenta la edad cronolégica de los nifios,
aumenta la diferencia entre las dos edades (EC y EV). Estos resultados
se muestran en la siguiente tabla.

Edad cronoiSgica

Chiarersin snie meos i
ECy E¥

40811 V.58 154
a-111 H.H 150
20-2-11 B.7t 166
1.0:1.11 g1 127
21011 8.0 154

Se correlaciond la edad cronoldgica y la cantidad de afios de diferencia
entre las edades cronolégica y de vocabulario utilizando el coeficiente de
correlacion de Pearson, la cual fue positiva y significativa (r=0.32
p=0.0000).

En general, este segundo grupo de resultados viene a precisar algunos de
los resultados anteriores: las diferencias entre la EC y la EV en los nifios
con dificultades en la lectura es grande y, en general, aumenta con la
edad. Los resultados méas importantes de este apartado estan relaciona-
dos, primero, con el hecho de que practicamente ningun nifio de la mues-
tra con dificultades en la lectura rinde de acuerdo a su edad cronolégica
y segundo, con la precision alcanzada acerca del monto en afios que di-
ferencia a los nifios con dificultades en la lectura de los nifios sin diagnds-
tico previo. Como se ha mostrado anteriormente, la diferencia para los
nifios con dificultades en la lectura oscila entre los dos y los tres afios y
esta diferencia aumenta con la edad.

Una propuesta modesta

Por ultimo, estos resultados nos sugieren una reflexion que atafie a la
deteccion temprana de las dificultades de la lectura: si el desarrollo del
vocabulario es un descriptor de los problemas que presentan estos nifios,
quizas su evaluacion a tempranas edades nos permita identificarlos antes
de ingresar en el sistema educativo.
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Hace algunos afios optamos por el disefio de un cuestionario dirigido a
padres para evaluar el desarrollo del vocabulario en nifios. Este cuestio-
nario tiene como principal antecedente el Inventario Mc Arthur de de-
sarrollo comunicativo® y parte de una serie de trabajos realizados sobre
el desarrollo del vocabulario del nifio.°

El IPP o Inventario de Primeras Palabras,'0 consiste en una lista de 414
palabras dividida en tres listas de 138 palabras cada una, que permiten la
exploracion del desarrollo del vocabulario de cualquier nifio comprendido
entre 1y 3 afios de edad y, gracias a su disefio, facilita la realizacién de
estudios longitudinales con objetivos clinicos, educativos y de investiga-
cion. 1t

El Inventario presenta varias ventajas con relacion a otras pruebas que
evallan el vocabulario. Ellas estan relacionadas con: el rango de edad de
los nifios que permite evaluar; el hecho de que parte de un estudio de fre-
cuencia de uso de palabras realizado en las mismas edades que com-
prende la prueba; que ofrece una amplia vision del vocabulario del nifio
no solo cuantitativa sino cualitativa; que permite evaluaciones sucesivas
del nifio sin recurrir al mismo material de prueba y que se aplica facil y ra-
pidamente por personal entrenado pero no necesariamente calificado.
Las listas se aplican en forma de encuesta al padre del nifio o cualquier
persona que cuide de él y esteé en capacidad de brindar la informacion re-
querida.

Las listas de palabras estan divididas en 21 categorias, por ejemplo, par-
tes del cuerpo, ropas y prendas de vestir, comidas y bebidas, muebles y
habitaciones, personas, pronombres, verbos y animales, entre otras.12

El Inventario de primeras palabras permite ademas un cierto refina-
miento en la evaluacion del vocabulario, al hacer posible distinguir el de-
sarrollo de vocabulario de clase abierta y clase cerrada y el crecimiento

8 BATES y cols. 1988.

9 MANZANO, M., PERERA y CORREA, 1987, MANZANO, M., PINEIRO, A. y PE-
RERA, 1997; MANZANO, M. y PINEIRO, A., 1997; PINEIRO, A. y MANZANO,
M., 2000.

10 MANZANO, M.; A. PINEIRO e G. INGUANZO Inventario de Primeras Palabras, Ma-
nual de Usuario, 1998.

11 PINEIRO, A., MANZANO, M. y PONS, A., 1998.

12 Ibid.
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de diferentes categorias naturales y especificas de la lengua, como ver-
bos, sustantivos, articulos y proposiciones, lo que probablemente enri-
queceria el cuadro que hoy tenemos de esta dificultad.

En conclusion, nuestros resultados parecen ser consistentes con la idea de
que los nifios con dificultades en la lectura muestran un déficit desde las
maés tempranas edades escolares en el desarrollo del vocabulario. Este
déficit se torna cada vez méas importante con la edad, a pesar de la inter-
vencion especializada que reciben en la escuela.

Probablemente, como plantea Stanovich, la pobre exposicion a la lectura
alimenta el déficit en el vocabulario, lo que a su vez redunda en una cada
vez mas pobre lectura.

Pero este cuadro, con toda probabilidad, no sélo afectara la lectura. Si
tomamos en cuenta que el modo fundamental en que la escuela transmi-
te los conocimientos es a través del lenguaje tanto escrito como oral, y
que la escuela va exigiendo cada vez mas que el nifio aprenda a través
del lenguaje, organizando y reconstruyendo el conocimiento, manejando y
clarificando informacion, formulando y haciendo preguntas, conversando
con maestros e iguales para facilitar el aprendizaje, este tipo de proble-
mas afectard en su totalidad la vida del nifio, su éxito académico, sus
habilidades sociales y su conducta. Con mucha probabilidad este nifio
puede presentar problemas a la hora de desarrollar habilidades mas sofis-
ticadas, como el uso figurativo del lenguaje, el lenguaje narrativo oral o
escrito, en donde debe exponer I6gicamente sus ideas o las de los demas,
entre otras cosas.

El desarrollo del vocabulario puede evaluarse desde edades tan tempra-
nas como los 12 meses, a través del reporte de los padres con ayuda de
listas como el IPP y compararse con rendimientos promedios para distin-
tas edades hasta los 46 meses, mucho antes que otras habilidades relacio-
nadas con la adquisicion de la lectura, por ejemplo, la habilidad de rimar y
aliterar y esto podria producirse antes de ingresar a la escuela. El uso de
este instrumento de evaluacion haria posible una temprana intervencion,
gue podria tener grandes probabilidades de mejorar el potencial del nifio
para lograr aprendizajes mas efectivos (incluyendo el de la propia lengua)
y un mejoramiento general de su cuadro social y conductual. A
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Funcion semiotica,
puntal de la
competencia
comunicativa

Veronica Hernandez Zepeda

Erik Avalos Reyes
IMCED

Existe hoy consenso en cuanto a la abrumadora cantidad de informacion
gue nos circunda y ante la cual resulta imposible mantener un grado de
actualizacién en todos los dominios. Esta claro también que, en la educa-
cién formal, la aproximacion y construccion del conocimiento disciplinar
se realiza inicial y basicamente a través del lenguaje escrito. Unido a éste,
es muy cierto que la asimilacion a la comunidad discursiva (de manera
efectiva y definitiva) se concretard mediante la practica social comunita-
ria que implica otros modos de accién, ademas de la lengua escrita.

Sin embargo, la llave de la cultura es una cuestién mucho mas alla que la
mera informacion; no se trata de que seamos capaces de manejar mucha,
sino el grado de conocimiento significativo que alcancemos y podamos
procesar creativamente a partir de ella. Desde esta opcidn, la construc-
cién de un conocimiento disciplinar no puede ser exigida al profesional en
formacion de manera automatica. Las instituciones formadoras de forma-
dores tienen una responsabilidad en ello y deben jugar un papel preponde-
rante; es, en este punto, donde la actividad comunicativa juega un rol
central; los docentes estan obligados a hacerse cargo del conocimiento
deficiente en determinadas areas profesionales y buscar los medios que
permitan, en este caso particular, disponer de la informacion pertinente
para abrir el acceso al discurso especializado de manera efectiva y hacer
de este, tal como es, una herramienta poderosa.
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Si se habla de los jovenes, mas alla de los grandes sondeos, se aprende
que ellos leen y se percibe que encuentran en los libros experiencias par-
ticulares. Sin embargo, lamentan su alejamiento de las lecturas estéticas
ante las exigencias de las lecturas académicas; es ésta una de las razo-
nes por la que se intenta incorporar oportunidades para leer por leer en
el contexto de la educacion superior; a ello se agrega nuestra conviccion
de que la formacidn profesional debe posibilitar diversas perspectivas
para el acceso y la construccién del conocimiento, y que la lectura de
textos literarios brinda oportunidades de comprensién del mundo y del yo
gue el mundo cientifico no puede ignorar.

En este momento se hace preciso indagar como se acercan los estu-
diantes a los textos, qué obras seleccionan para leer, cémo viven y descri-
ben sus experiencias de lectura, para disefiar propuestas sistematicas que
integren a las lecturas eferentes y llcidas en la formacion profesional.

Para que la actividad de la lectura sea placentera y espontanea, es pre-
Ciso ver gue otros leen; que hay la necesidad de integrar a la comunidad,
y en especial a la familia. Ser lector se puede convertir en una practica
gratificante, siempre y cuando se realice de manera libre y se tengan cla-
ros los propoésitos que se persiguen: se lee para comprender el mundo,
para comprenderse a si mismo; cualquiera de las opciones es valida, con
tal de que el lector obtenga lo que se propone o se le demanda.

La lectura es de por si una actividad placentera cuando se ha convertido
en un acto casi natural; la escritura, en cambio, es un proceso mucho mas
complicado, ya que en éste entran en juego, desde el uso de minimas
bases de redaccién y conocimiento de la lengua, hasta complejos procesos
de abstraccién y transmision de informacién. A través de la escritura se
le debe presentar el mundo al lector de manera ordenada y clara, tal
como se representa a través de la oralidad en situaciones cotidianas. La
lengua gréfica es un cddigo creado para compensar la limitacidn espacio-
temporal de la lengua fénica.t

Todo texto es una linealidad de signos que puede ser explicada a través
de la observacion y el analisis de la estructura interna a partir de la cual
se ha constituido, desde sus elementos mas minimos, hasta la concepcion

1 ALISEDO, G, 1999, p. 57.
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de lo que expresa una intencidn, como un discurso. El lector se puede
conformar con develar la estructura sobre la que se sustenta el texto, tra-
tarlo como un objeto sin mundo y sin autor, sin contexto; dar cuenta del
conocimiento del mismo a partir del andlisis de sus relaciones internas, de
su estructura formal. También se puede emprender el salto a un nivel de
lectura mas complejo, vital y enriquecedor; se trata del paso de la obser-
vacion y la comprensién al de la interpretacion.

El escrito conserva el discurso y hace de él un archivo disponible para la
memoria individual y colectiva, que le permite al lector apropiarse de la
escritura con el proposito de realizar nuevas interpretaciones de los textos
y de si mismo. A lo largo del proceso de interpretacion, que se empieza a
prefigurar a partir de la comprension, la intertextualidad ocupa un lugar
central: si la lectura es posible, es porque el texto no esta cerrado en si
mismo, sino abierto a otra cosa; leer es, sobre todo, encadenar un discur-
so nuevo al discurso del texto, relacionar experiencias anteriores de lec-
tura y de vida y actualizar o activar la lectura de nuevos textos o de tex-
tos ya leidos a partir de perspectivas nuevas; la capacidad de reactualiza-
cion de los textos es lo que garantiza su caracter abierto.

La lectura no es cuestién de identificar letras para reconocer palabras
gue den pauta a la obtencio6n del significado de las oraciones. La identifi-
cacion del significado no requiere de la identificacion de palabras indivi-
duales, asi como la identificacion de palabras no requiere de la identifica-
cion de letras. Efectivamente, cualquier esfuerzo por parte del lector por
identificar palabras una por una, sin sacar ventaja del sentido del todo,
indica una falla en la comprension y probablemente no tendra éxito. De la
misma manera, cualquier intento por identificar y quiza pronunciar letras
individuales, es improbable que conduzca a una identificacion de palabras
eficiente.?

En buena medida, los conocimientos que adquiere un estudiante le llegan
a través de la lectura. Durante el proceso de aprendizaje, desde la prima-
ria hasta la educacion superior, se necesita leer una variada gama de tex-
tos para apropiarse de diferentes conocimientos y la importancia del he-
cho no sélo radica en el contenido, sino en la cantidad, el estilo y hasta los
propésitos de cada lectura.

2 SMITH, F., 1983, p. 188.
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Con frecuencia, los profesores consideran que los alumnos saben leer,
porgue saben o pueden visualizar los signos y repetirlos oralmente, o bien
porque tienen la capacidad para decodificar un texto escrito. Sin embargo,
decodificacion no es comprension, que seria un primer nivel de lectura,
con lo cual no debe conformarse el docente ni el estudiante.

Puede afirmarse que la compresion textual necesita de la interaccion de
estrategias, ya sean basadas en el texto (sintacticas) o basadas en el co-
nocimiento de habilidades, cultura, creencias y estrategias del lector (se-
manticas), las que se mueven indistintamente del texto a la cabeza de éste,
confluyendo e integrandose a los niveles del proceso de lectura.

Considerando a la funcién semiética como puntal de la competencia
comunicativa, que permite tanto la comprensidn como la produccion de
textos, es necesario ubicar de forma lo mas sintética y posible las postu-
ras gue nos ubican en un marco teérico en relacion con la semidtica, o
mejor conocida como teoria de los signos.

El término semiologia fue utilizado en una de sus acepciones mas antiguas
(en la medicina), para designar el estudio e interpretacion de los sintomas
de las enfermedades. Pero analizando la etimologia de la palabra, ésta
deriva de la raiz griega semeion (signo) y sema (sefial); entonces pode-
mos decir que, en términos generales, la semidtica se ocupa del estudio de
los signos.

La semi6tica nos permite no sélo identificar los distintos componentes de
la semiosis, sino clasificar los distintos tipos de signos y analizar su fun-
cionamiento en sus diferentes niveles. La semidtica se vuelve entonces
una especie de tipologia de los sistemas significantes realizada a partir de
la formalizacién més o menos acabada de estructuras formales extraidas
empiricamente de cada sistema.

Por semiosis entiendo una accion, una influencia que sea, o suponga, una
cooperacion de tres sujetos, como por ejemplo, un signo, su objeto y su
interpretante, influencia tri-relativa que en ningun caso puede acabar en
una accion entre pareja.3

3 PIERCE citado por ECO, U., 1976, p. 32.
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El actual término de semidtica remite a una muy larga historia de blsque-
das y exploraciones en torno al complejo de la significacion o de las situa-
ciones significantes, que han desembocado en las actuales practicas de
desmontaje de la mas diversa indole aplicada a distintas configuraciones
culturales interesadas en los sistemas y mecanismos de significacion.

En resumidas cuentas, la semidtica se ocupa de signos, sistemas signicos,
acontecimientos signicos, procesos comunicativos y funcionamientos lin-
guisticos. La semiética se ocupa del lenguaje, entendido tanto como la
facultad de comunicar, que como por el ejercicio de esa facultad.

La significacion de la semidtica estriba en el hecho de suponer un nuevo
paso en la unificacion de la ciencia, puesto que aporta los fundamentos
para cualquier ciencia especial de los signos, como la linglistica, la l6gica,
la matematica, la retérica y la estética.?

Se trata de ubicar a la semi6tica como la constitucion de una teoria abs-
tracta de la competencia de un productor ideal de signos, o como el estu-
dio de fendmenos sociales sujetos a cambios y reestructuraciones.

Pese a lo controvertido de la definicion de semidtica, puede haber acuerdo
acerca de una teoria de los signos, a pesar de que presenta el inconve-
niente de ubicar al signo como el objeto principal de todas las interrogan-
tes. Ademas, se puede observar que los problemas ligados a la definicion
estan implicados en la definicion misma. Esto muestra que el acceso a la
semidtica es en principio complejo, pues se sitla necesariamente en la
interfaz de un gran nimero de campos del saber. Se encontraran enton-
ces tantas disciplinas de los signos, como conceptualizaciones de esta
cooperacion de saberes; citado de otra manera, las disciplinas difieren
segun su contenido particular atribuido al término signo.

En la conceptualizacién saussureana del signo, la significacion es inheren-
te al significante. La imagen conocida de la hoja de papel que tiene sobre
un lado el significante y sobre la otra el significado, de manera que todo
corte de una, implica un corte de la otra, da cuenta de una concepcién
biunivoca y vehicular de lo que representa: cortando los significantes en
el ambito fonico, cortariamos al mismo tiempo los significados en el &m-

4 Morris, Ch., 1994, p. 24.p.
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bito conceptual y, en consecuencia, estudiar la lengua seria estudiar simul-
taneamente las significaciones vehiculadas por las palabras.

De hecho se trata de un solo gesto fundador que produciria sus efectos en
dos niveles. Inmediatamente percibimos el tipo de dificultades que vamos
a encontrar en esta perspectiva: los signos no-lingiisticos que no se pre-
senten como las palabras de la lengua y que no obedezcan a las mismas
combinatorias quedaran, en principio, fuera del alcance de esta concep-
tualizacion y sera grande la tentacién de reconducirlos hacia los signos
linguisticos. Se podria deducir que para Ferdinand de Saussure, no hay
nada mas idéneo que la lengua para hacer comprender la naturaleza del
problema semioldgico.

Segun la semiética triddica de Pierce, el signo es una entidad de tres ca-
ras, el referente, el significante y el significado, los cuales por si mismos
merecen una explicacién detallada. El signo es todo lo que se puede inter-
pretar, sea cosa, hecho o persona. El signo esta compuesto de un signifi-
cado: imagen mental que varia segun la cultura, y un significante no siem-
pre es linguistico, puede ser una imagen. El simbolo es un signo polivalen-
te, apunta a muchos significados.

Sus caracteristicas fundamentales son la arbitrariedad, la linealidad y la
convencionalidad; arbitrario, pues el vinculo que une el significado con el
significante es arbitrario, el lazo que une a ambos es inmotivado, es de-
cir, el significado puede estar asociado a cualquier nombre y por tanto no
existe un nexo natural entre ellos. El signo es lineal porque el significante
se desenvuelve sucesivamente en el tiempo; en otras palabras, no pueden
ser pronunciados en forma simultanea, sino uno después del otro, en uni-
dades sucesivas que se producen linealmente en el tiempo.

Convencional en primer lugar porque es incuestionable, pues una comu-
nidad determinada conviene el uso de un signo linglistico en un momento
determinado de la evolucién de una lengua. O sea que ningln hablante o
escritor puede cambiar voluntariamente el valor de un signo, ya gque corre
el riesgo de no ser entendido. Vale decir que esta caracteristica Gnica-
mente es posible desde una perspectiva sincronica, pues considerada
desde la perspectiva diacrdnica, el signo linglistico puede variar a través
del tiempo, pero seguira conservando la convencionalidad de una comu-
nidad especifica.
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Desde la perspectiva de Charles Peirce, se distinguen tres momentos
constitutivos de la semidtica: la sintactica, que trata de aquello que repre-
senta; la semantica, que toca todo aquello que esta representado; y la
pragmatica, que extrae las reglas de uso que gobiernan, en cada contexto
de interpretacion, las confluencias de esos momentos. Puede, pues, asimi-
larse la seméantica a un momento de la semiética, tomando el término
momento en su acepcion filosdfica. Se trata de una division del signo que
toma en cuenta su triple relacion; consigo mismo, con el objeto al cual se
alude y con el interpretante.

Esta parte de la semio6tica que estudia las relaciones entre significantes y
significados, es la semantica. Se llama asi a la rama de la linglistica que
se ocupa de estudiar el significado tanto de las palabras, como de los
enunciados y de las oraciones. En principio, cualquier medio de expresion
admite una correspondencia entre expresiones de simbolos o palabras y
situaciones o conjuntos de cosas que se encuentran en el mundo fisico o
abstracto que puede ser descrito por dicho medio de expresién. Dentro de
un ambito todavia mas especifico, hay la onomasiologia y la semasiologia:
la primera se ocupa en general de la tarea de dar nombres a los objetos y
en concreto de las denominaciones que se dan a un mismo referente. La
semasiologia, en cambio, es la actividad inversa, que determina el concep-
to partiendo del signo.

Se llama sintaxis a la parte de la semi6tica que estudia las relaciones de
los significantes entre si. Se puede decir, por tanto, que de acuerdo con el
modelo saussureano, la semio6tica esta por encima de los objetos particu-
lares de cada una de estas disciplinas que se ocupan de alguno de los
componentes del proceso semiético. La sintaxis es la encargada de estu-
diar las reglas que gobiernan la combinatoria de constituyentes sintacticos
0 secuencia de palabras y la formacién de unidades superiores a éstos,
como los sintagmas Yy oraciones gramaticales. La sintaxis, por lo tanto,
estudia las formas en gque se combinan las palabras, asi como las relacio-
nes sintagmaticas que nos dicen que el lenguaje es lineal: se produce un
sonido después de otro, las palabras siguen una después de la otra; y
paradigmaticas, puesto que al mismo tiempo que producimos signos uni-
dos entre si en el tiempo, nosotros también hacemos algo que esta fuera
de esa sucesién temporal: escogemos un signo desde un rango entero de
signos alternativos.
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A la parte de la semidtica que se encarga de estudiar las relaciones entre
significantes y usuarios se le llama pragmatica y, en efecto, estudia el
empleo de los signos por los seres humanos en sus diferentes maneras de
relacionarse. Sin embargo, dentro de este &mbito, se pueden distinguir al
menos tres direcciones en la actual pragmatica. Se le puede entender y se
le entiende, en efecto, tanto como una doctrina del empleo de los signos,
gue como una linglistica del didlogo y, finalmente, como una teoria del
acto del habla.

A la pragmatica se le puede considerar como el momento del andlisis
semidtico en el que se unen la sintactica y la semantica. La pragmatica
confronta a las significaciones elaboradas fuera de las realidades de las
gue surgen con esas mismas realidades que pretenden configurar, es
decir, a las cuales dan sentido. Se expresa en forma de reglas o de habi-
tos interpretativos admitidos como verdaderos en el seno de una comuni-
dad, en un periodo histéricamente correspondido. Constituye entonces el
momento de anélisis semidtico en el que la sintactica y semantica se
unen.

Pierce es considerado uno de los fundadores de la semi6tica conjunta-
mente con Ferdinand de Saussure; sin embargo, ambos parten de princi-
pios muy diferentes. Mientras Saussure la concibe como una ciencia de
naturaleza psicosocial, Pierce la vincula con la légica, con una persona-
lidad propia, no dependiente en su totalidad de la linglistica, aunque las
primeras interpretaciones realizadas por Aristoteles desde una perspec-
tiva comunicativa fueran esencialmente de semiosis linglistica. Pierce
relacionaba la semiética con la l6gica en sentido estricto, pues es la cien-
cia de las condiciones necesaria para obtencion de la verdad.

Ahora bien, la consecucion de la verdad no es algo que pueda realizarse
Unicamente por la inferencia deductiva; necesita introducir el conocimien-
to adquirido por la experiencia y por el hecho de arriesgarse en las expli-
caciones de hechos que introducen nuevas ideas. La idea de Pierce dife-
ria de la de Saussure, pues en tanto el primero le daba una formalidad al
término semidtica como ciencia para su estudio propio, el segundo lo ha-
cia tnicamente de manera etimolégica.

Roland Barthes asoci0 la actividad intelectual con un goce, todo aquello
que el sujeto es capaz de significar causa en él sensaciones placenteras;
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comenta en relacion con Saussure gque trabaj6 con un sistema ejemplar,
el de la lengua; pero para él, el mito es el habla; en este reencontramos
el sistema tridimensional: el significante, el significado y el signo. Por lo
que el mito consiste en un sistema particular por cuanto se edifica (es
decir que previamente existe): es un sistema semiol6gico segundo. La
relacion entre significado y significante se apoya en objetos equivalentes,
pero no iguales; es decir, el significante no expresa al significado. Se
debe reconocer que el significante, significado y signo son, en cualquier
sistema semioldgico, diferentes.

Barthes no demerita a la lingliistica, fundamentalmente porque el verbal
es, de los lenguajes humanos, el mas amplio y completo, y porque atravie-
sa a todos los sistemas de significacion dotados de profundidad sociolégi-
ca, y con ello, todo un sistema semiol6gico se mezcla con el lenguaje ver-
bal, de donde la semiologia es una translingtistica que atraviesa hasta el
lenguaje interior; por lo tanto, para él la semiologia no se ocupara solo de
textos, sino de todo otro objeto, relato o imagen que se proponga como
discurso. Signo, en efecto, se inserta, segln el arbitrio de los autores, en
una serie de términos afines y de semejantes: sefial, indicio, icono, simbolo
y alegoria son los principales rivales del signo.>

Para Julien Greimas, el mundo es un lenguaje y no una coleccidén de ob-
jetos; coincide con Saussure en cuanto al sistema de signos. Un signo
aislado no tiene significado; sin embargo, hace énfasis en el lenguaje
como un ensamblaje de estructuras de significacion. Para él, la semidtica
intenta explicar como se produce y cémo se capta el sentido a través de
materias significantes y como le damos significado. El sentido esté antes
de cualquier produccidn discursiva. Para Greimas, la semi6tica no produ-
ce sentido, sino que reformula el sentido ya dado, procurando dotarlo de
significacion; o sea, la semidtica trata de hacer comprensible la estructura
misma del sentido de cualquier objeto cultural ya existente.

Umberto Eco, a su vez, dice que por mas tolerante que uno sea con las
opiniones de los demaés, cada uno debe enunciar las propias, al menos
sobre las cuestiones fundamentales, pues para él la semiética domina
varias zonas de investigacion, ya que se refieren a procesos naturales y/
o culturales. La semidtica consta de dos teorias, una de los codigos y otra

5 BARTHES, R., 1985, p. 36.
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de la produccidn de signos, de lo que se puede inferir que parte del pro-
yecto de la semi6tica consiste en la elaboracion de una teoria general
unificada. Para él, la semidtica es una disciplina filoséfica, porque no se
distrae con un sistema particular de signos, sino que postula categorias
generales que hacen posible la comparacion entre sistemas.

Hemos revisado ya hasta este momento varias partes donde la mayoria
de los autores se interesaron casi exclusivamente en el problema de la
interpretacion de los signos, partiendo de la opinién de que la produccién
y la interpretacion son procesos variables. De esto se desprende que
describir la interpretacion es describir también, como un espejo, la pro-
duccién. Umberto Eco hace incluso de esta reversibilidad una caracteris-
tica de los procesos semioticos: cada definicion es un nuevo mensaje,
gue a su vez debia ser explicado, en su significado propio, gracias a otros
mensajes precedentes.®

Esta es la posicion en la que se ubica al intérprete, en la del deber de
comprender el producto del duefio del mensaje, que no llega necesaria-
mente a reencontrar el mensaje original. En efecto, las relaciones singu-
lares que productor y emisor mantienen con las instituciones de la signi-
ficacion, son las que regulan su comunicacion. Por otro lado, si no se
puede conservar la nocion de reversibilidad para identificar produccion e
interpretacién, como tomar en cuenta la constatacion de los dos procesos.
Lo que se debe observar, antes que nada, es que toda produccidn es, en
alguna medida, una interpretacion a priori efectuada simultdneamente con
la produccion.

En cambio (excepto en el caso de los procesos simples de estimulacion),
cualquier proceso de comunicacién entre seres humanos presupone un
sistema de significacion como condicion propia necesaria.

En consecuencia, es posible establecer una semiética de la significacion
gue sea independiente de la semidtica de la comunicacion; pero imposible
establecer una semiotica de la comunicacion independiente de una semi6-
tica de la significacion.’

6 ECO, U. 1968, p. 72.
7 ECO, U, 1976, p. 25.
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La produccidn es un proceso de incorporacion de un pensamiento en una
disposicion existente que se ubica bajo la dependencia de una interpreta-
cion anticipada, respecto de la que el productor se vuelve un intérprete
mas. Por parte del intérprete hay un proceso que va de lo particular a lo
universal, de lo individual a lo colectivo, mientras que, de parte del pro-
ductor, se va de lo universal a lo particular y de lo colectivo a lo individual.

Por tanto, corresponde a los docentes, principalmente, la tarea de ensefiar
a los discentes a realizar una lectura dindmico-participativa. ¢ Y qué sig-
nifica eso de dindmico-participativo? Eso, entre otras cosas, significa una
lectura donde el discente no sélo se limite a la ejecucién de las activida-
des que tradicionalmente ha venido realizando en la escuela, sino que
implique el ejercicio pleno de sus capacidades intelectuales, como un
constructor-transformador, para gque sea capaz de entender, comprender
o interpretar cualquier tipo de texto. La lectura es un proceso dinamico y
participativo, donde tan importante es lo que esta expresado, como lo que
es capaz de incorporar el lector. La mision del lector debe ser la de deco-
dificar el mensaje, teniendo presente que el contenido del texto es un
complejo semantico que se forma de lo explicitamente expresado, lo co-
nocido por él, lo inferido del contexto histérico-concreto y el contexto.

La ensefianza de la lectura es una actividad compleja que requiere no sélo
de tiempo, sino también de préactica; por lo tanto, una de las principales
metas que los maestros deben tener, es la de facilitar el desarrollo de
buenos lectores e invitarlos a concebir el proceso de lectura como un
proceso mental con el que se construyen significados con el propésito
fundamental de comprender lo que se lee.

La comprension de la lectura no es un fendmeno anarquico e idiosincra-
tico, pero tampoco es un proceso unitario, monolitico, donde sélo un sig-
nificado es correcto. En lugar de esto, es un proceso generativo que re-
fleja los intentos disciplinados del lector para construir uno o mas signifi-
cados dentro de las reglas del lenguaje.

Reconocer diferentes formas validas de comprension, no significa que
cada lector entenderd algo diferente de lo que captara otro; el sujeto
emitira hipotesis en funcion de su conocimiento del mundo, pero buscara
verificarlas a partir de la informacién provista por el texto; cuando no lo-
gre corroborar sus hipétesis, tendra que modificarlas ajustandolas —en la
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medida de sus posibilidades — a las caracteristicas objetivas de la infor-
macion visual. Ademas tendra la posibilidad de discutir con otros lectores
su interpretacion del texto, y este intercambio, al accederle a hacer la
confrontacidn de puntos de vista, permitira lograr un conocimiento mas
objetivo.

Por Gltimo, interpretar es ubicar inter partes de un texto, que es una acti-
vidad mucho mas compleja que entender o comprender, pues exige que el
lector modifique su ubicacion en un espacio sociocultural, por cuanto de-
bera introducirse, imaginariamente, en el ambito del texto y moverse cul-
turalmente dentro de él, ademas de escoger las partes o componentes del
texto y jerarquizar, lo que él considere, en dependencia de sus intereses,
motivos u objetivos definidos por él. Finalmente, para que todo esto se
dé, debe existir una secuencia discursiva tanto en el texto expuesto, como
en el texto supuesto, situaciones necesarias para la interpretacion. A
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Nuevos paradigmas para
el abordaje del trastorno
por deficit de atencidn
en la escuela

Trabajo integral entre la escuela, el médico y los padres.
Lisbet Velasco Legoff

Licenciada en psicologia
Guadalajara, Jalisco

El trastorno por déficit de atencion con hiperactividad e impulsividad
(TDAHI) en la época educativa en la que vivimos, exige que el maestro
se adentre en nuevos conocimientos y nuevos esquemas en su propio
aprendizaje. Los nifios de hoy dia muestran mas dificultades en su com-
portamiento en comparacion con los nifios de hace cinco o diez afios.
Incluso se ha escuchado que la manifestacion del TDAHI ahora es una
“moda” o una tendencia al alta; mientras el fendmeno se incrementa, los
docentes disminuyen sus alcances para el manejo integral abandonando a
estos estudiantes a su suerte. Finalmente el nifio deja la educacion prees-
colar, continua con la primaria y sigue su camino sin encontrar una solu-
cién digna a su caracteristica Unica de existir. El TDAHI exige un nuevo
paradigma para el manejo en la escuela donde padres, maestros y médi-
cos incluyan al TDAHI al mundo tan cambiante.

Comprendiendo al alumno con TDAHI en la escuela

Debemos entender que el TDAHI es un trastorno de origen neurobiolo-
gico.l Es decir, son variaciones en la forma de interactuar del nifio con su
medio ambiente. No se trata de nifios flojos, apaticos, que no nacieron
para la escuela o cualquier sinndmero de etiquetas mal asignadas para
describirlos. Es un estudiante que lleva como primera caracteristica un ce-
rebro que no funciona como el resto de sus comparfieros. No se trata de
un trastorno donde lleva implicita una discapacidad intelectual y no todos

1 MENDOZA, M. T., 2005.
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los casos estan asociados. En realidad, la disfuncion se encuentra en
cémo abordar, cdmo solucionar y como ejecutan ciertas acciones dentro
del aula.

El primer paso para comprender el TDAHI es descubrir que el cerebro,
en todo ser humano, es un érgano que tiene como funciones aprender,
percibir, regular la conducta y finalmente ejecutar ciertas funciones.
Algunas de estas funciones son internas que implican habilidades del pen-
samiento propias para el aprendizaje. Otras funciones gque ejecuta el ce-
rebro tienen gque ver con acciones que hace el nifio y que pueden afectar
en distinta intensidad la vida escolar, como la motivacién, el control del
estado de vigilia, concentracidn etc.

Cuando el nifio manifiesta un TDAHI no logra estructurar o acomodar
todas sus acciones y el docente atraviesa dificultades para el manejo; esto
es mas notorio cuando en un aula estan varios estudiantes con la misma
caracteristica del desarrollo, empeorando claro, con la cantidad tan nume-
rosa de alumnos que se tiene en un saldn con esa heterogeneidad de es-
tilos de aprendizaje y necesidades educativas especiales de otros nifios.

Como segundo paso para comprender al TDAHI es vigilar la vida esco-
lar y familiar del nifio. Se debe considerar que este trastorno se manifies-
ta en nifios escolarizados, cuya tendencia es una atencién dispersa, difi-
cultad para planear sus acciones y para organizar sus materiales, son ol-
vidadizos y tienen algunas debilidades en mantener amistades. Claramente
podemos observar que bajo estos criterios de observacién cualquiera, o
todos los alumnos pudieran presentar un TDAHI; aqui es donde los do-
centes clasifican erréneamente a todos los nifios como alumnos hiperac-
tivos, desatentos e impulsivos. Es necesario identificar tres parametros
béasicos para considerar la posibilidad de que el alumno manifieste el tras-
torno:

La Intensidad del comportamiento
La frecuencia en que aparece las manifestaciones

La duracion que lleva el nifio con esta situacion
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Es decir, las caracteristicas comportamentales deben presentarse por
mas de seis meses, deben afectar dos o0 mas ambientes donde se relacio-
na el nifio. Por ejemplo, se manifiesta en la casa y en la escuela, o en la
casa, la escuelay la calle donde juega el nifio, etc. Y finalmente, no deben
responder a algun evento emocional que este atravesando el menor. En
multiples ocasiones el nifio da inicio a un periodo de desatencion o a pro-
blemas en su conducta cuando existe un evento como la muerte de un
familiar, el divorcio de sus padres, un cambio de domicilio o de escuela, y
no se trata propiamente de un TDAHI. Aungue cabe recordar que un
nifio con TDAHI lo manifiesta desde que entra a la etapa preescolar, o
incluso desde su infancia temprana.

Un factor que entorpece el proceso de deteccidn y determinacion, es la
creencia de los padres de que es algo “normal”, pues uno de ellos, como
progenitores, tuvo una caracteristica similar y es algo habitual para ellos.
Esto se debe a que este trastorno puede ser heredado.? Existen tres genes
involucrados en transmitir la informacion para afectar al menor. Esto sig-
nifica que efectivamente un padre, (el cual dificilmente pudo ser diagnos-
ticado en su etapa escolar pues anteriormente no existia tanto auge para
la atencién del TDAHI), pudo trasmitirlo a su hijo. Y asi sucesivamente
seguira la herencia del trastorno.

Los docentes deben tener conocimiento de causa y preguntar siempre si
hay alguien con caracteristicas similares y sensibilizar al padre para que
el menor reciba la atencion oportuna con los especialistas pertinentes.

Otro factor que entorpece este proceso, es que cuando el docente detec-
ta a un alumno que probablemente manifieste TDAHI, les sugiere a los
padres que sea atendido por el area médica, resultando después de una
corta espera, que el médico determina que “después de tantos estudios
médicos (electroencefalograma, mapeo cerebral etc.) el nifio, no tiene
nada” y que debe tratarse de un docente que no sabe hacer su trabajo.
Este dictamen es algo cotidiano, donde el docente dice que es en casa el
origen del problema, el padre dice que el nifio esta “sano” pues no se
determina médicamente nada y el médico dictamina que el docente no
encuentra la forma de ensefiar. Por lo tanto, es vital saber que presentar
TDAMHI, aun en las formas mas severas del trastorno, no significa la pre-

2 MENDOZA, Estrada, M.T., 2005.

65



sencia de dafio cerebral. Sélo un 5 a 10 % de los nifios con TDAHI pre-
sentan anormalidad del sistema nervioso central detectable en mapeo
cerebral o resonancia magnética funcional.® Cuando esto suceda, el do-
cente debe sensibilizar, de nuevo, al padre para que comprenda que la
situacidn especial que atraviesa el alumno debera ser atendida en base a
las caracteristicas del comportamiento que le afecta en su vida escolar,
considerando viable que no presenta alteraciones medicamente detecta-
bles. Por eso, es posible que un neurdlogo o paido psiquiatra determine un
medicamento para ayudar el proceso escolar y de socializacién del nifio,
aunque sus estudios sean dentro de los parametros de normalidad.

Algunos docentes y padres temen al proceso de medicar al nifio con
TDAMHI, pero jamas se debe olvidar que para que un alumno entre a un
proceso farmacoldgico, debera verse afectado por el comportamiento en
dos 0 méas ambientes, donde estos comportamientos le impiden desarro-
Ilarse sanamente. Y sera solo el médico quien determine qué debe tomar
el nifio, cuanto tiempo lo debera tomar y en qué momento suspenderlo. Al
docente le corresponde vigilar que el proceso de ensefianza aprendizaje
mantenga un ritmo favorable para el nifio, mientras que a los padres les
corresponde vigilar que el nifio no duerma de mas o duerma de menos,
gue coma de méas o que coma de menos. En caso de que algin compor-
tamiento del nifio varie significativamente, sélo se debe Ilamar al médico
para que ajuste las dosis. Cabe recordar que, algunas veces, el docente
cree que el nifio se duerme en clase por culpa del medicamento; es aqui
donde se debe reflexionar. Si el nifio sélo esta adormilado en clase, pero
en el carro o camion no, en casa no, mientras hace la tarea tampoco; en-
tonces pudiera ser que el nifio esta aburrido y prefiere evadir la clase.
Por ello se deben seguir todas las adecuaciones curriculares precisas para
el manejo del TDAHI y garantizar la educacion inclusiva como derecho
del nifio.

Caracteristicas comportamentales para
detectar y determinar al TDAHI en etapa escolar

Jamas se debe olvidar que existen criterios diagndsticos para la clasifica-
cién del trastorno. Dentro del ambiente educativo se recurre a la Asocia-
cion Psiquiatrica Americana APA, con el libro DSMIV TR, utilizandose

3 RUIZ Garcia, M., 2004.
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sus términos para detectar y determinar cualquier situacion especial del
menor. Podemos encontrar, en este manual de clasificacién de las psico-
patologias, que el TDAHI es considerado como un:

Patron persistente de falta de atencion y/o presencia de hiperactivi-
dad-impulsividad, que es mas frecuente y severo de lo que se observa
tipicamente en individuos con un nivel comparable de desarrollo.

El docente debe ser un habil observador para poder considerar estos pa-
rametros como el primer filtro del TDAHI, y de ahi hacer las sugerencias
pertinentes a los padres. Lo ideal seria que en conjunto, padres y docen-
tes, sefialaran cuales caracteristicas posee el nifio para evitar los malos
entendidos que surgen en el proceso.

Para poder llegar a estos criterios, es necesario comprender claramente
los conceptos clave y para ello de desglosara el TDAHI.

Al referirse al término de atencion (en lo denominado déficit de aten-
cion), se hace referencia a accién de atender. Estado de vigilancia. La
actividad mental se concentra sobre un objeto determinado.* En definitiva,
la atencidn es un proceso mental, una habilidad del pensamiento vital para
aprender, los alumnos con este trastorno suelen ser hiper selectivos, es
decir seleccionan sélo un estimulo a la vez, viéndose incapaces de aten-
der dos 0 mas al mismo tiempo. Si lo ejemplificamos, observariamos que
el alumno atiende la caja de colores y no logra atender simulaneamente la
voz del docente; o bien, estan atendiendo todos los referentes visuales de
las paredes del salén y no logra copiar la tarea por estar absorto o satura-
do por otros estimulos visuales.

Al referirse al término hiperactividad (que es un agravante en el trastor-
no), se hace referencia a una actividad motora excesiva, frecuentemente
asociada a distractibilidad. Es més intensa y mas persistente en compara-
cién a otros alumnos. Esto se puede entender si al observar al alumno se
detecta que parece que no puede detenerse y busca constantemente
moverse de lugar.

Al referirse al término impulsividad (que es la segunda agravante del
trastorno), se hace referencia a tendencia a hacer cosas en forma sibita

4 MARTINEZ Cardenas, G., PEREZ Gil, P., 2006.
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y sin la reflexion adecuada, en donde el alumno actla sin detenerse a
pensar en las consecuencias de sus actos y recae en conductas proble-
maéticas, como contestar de forma grosera, tomar cosas sin tener permiso,
etc.

Una vez conceptualizado el comportamiento del alumno, se puede dar
paso a los criterios para filtrar el TDAHI, basandose en el DSMIV TR de
la APA.

Los siguientes son los criterios para detectar al trastorno por déficit de
atencion; el nifio debe presentar por o menos seis de estas nueve carac-
teristicas. Si presenta menos de seis, no se puede considerar la presencia
del trastorno; si se presentan seis 0 mas de ellas, el sequimiento lo debera
hacer un psic6logo o un médico:

» Dificultad para atender detalles en tareas escolares u otras activida-
des,

» Comete errores por descuido,

» Dificultad para concentrarse y sostener la atencion en tareas o jue-
gos,

» Pierde o0 extravia (tiles u objetos para sus tareas,

» Sedistrae con facilidad por cualquier estimulo,

» Esolvidadizo y descuidado en su vida diaria,

» Dificultad para seguir instrucciones o terminar tareas,

» Dificultad para organizar actividades o tareas,

» Evita tareas que requieren atencion o esfuerzo.

Los siguientes son los criterios para detectar la primera agravante que es
la hiperactividad; el nifio debe presentar tres 0 mas de los seis criterios; si
se presentan menos de estos tres criterios, no se debe considerar la pre-

sencia de hiperactividad; en caso de presentar mas de tres, el seguimiento
debera de otorgarlo los especialistas pertinentes:
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e Se levanta con frecuencia de su asiento,

» Corre y salta en situaciones inadecuadas, es inquieto,

» Dificultad para relajarse en momentos de ocio,

» Parece que tiene un motor en marcha continua,

¢ Se mueve constantemente estando sentado,

» Habla excesivamente.

Finalmente, los criterios para detectar la segunda probable agravante que
es la impulsividad, el nifio debe presentar tres de los tres criterios; si se
presentan menos, no se debe considerar la presencia de hiperactividad:

» Contesta antes de que se termine la pregunta,

» Dificultad para respetar turnos o hacer fila,

» Interrumpe las actividades o conversaciones de otros.

De tal forma, el TDAHI se puede encontrar en tres variantes:

TDA de tipo desatento, cuando s6lo califica en el primer apartado, pero
en las agravantes no logra obtener una calificacion.

TDAH o de tipo hiperactivo, cuando califica en los dos primeros apar-
tados, por lo que se considera que la desatencion lleva implicada una hi-
peractividad.

TDAHI o de tipo mixto, cuando califica los tres apartados y tanto la
desatencion, la hiperactividad y actuar sin pensar las consecuencias, im-
piden un proceso fluido de aprendizaje.

Advertencias en el manejo del TDAHI dentro del aula

Decir que manejar el TDAHI es un proceso sencillo seria mentir y ele-
var expectativas falsas; en realidad, el trastorno exige docentes prepara-
dos y sensibles para comprender como aprenden, cdmo piensan y c6mo
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interact(ian con el medio ambiente. Primero es necesario comprender que
su manejo es dificil, pues el nifio no logra inhibir su conducta, no logra
reflexionar en lo que ha hecho y no anticipa las consecuencias de sus
acciones; por ello es necesario conocer el enfoque cognitivo conductual
para el manejo de las conductas dentro del aula. Dicho enfoque favorece-
ra no sélo al nifio con TDAHI, sino también al grupo entero.

Los docentes deben apoyar a los padres en cémo criar y educar al nifio
con TDAHI, ya que produce una interaccién paterna mas enérgica o0 mas
sobreprotectora que afecta la personalidad del nifio; por ello, mantener
una escuela para padres con temas especificos y hacer dinamicas de sen-
sibilizacion ayudarian mucho al nifio, pues asi se evitaria la presencia de
ansiedad infantil como consecuencia del manejo en casa. Por lo tanto, el
docente necesita ser, ademas, un orientador de padres.

El primer cambio de paradigma debe hacerse en relacion a la visién del
trastorno. Si se continlia haciendo una lista de dificultades, seria necesario
extraer a todos los alumnos con el trastorno y se recluirian en centros
“especiales” para ello, lo cual es abandonar el enfoque actual de la edu-
cacion integradora e inclusiva.

Thom Hartmann propone un enfoque para dejar de ver al TDAHI como
un mero trastorno e invita a los docentes a considerarlo como un rasgo
adaptativo que responderia con eficacia a las exigencias de la reforma
educativa 2009, donde el deber del docente es hacer alumnos competen-
tes ante la vida. Para ello, s6lo es necesario comparar la vision del docen-
te entre un problema del nifio y las virtudes que poseen los alumnos con
TDAHI:

Vigkin GG un ESeme Visiin como rasgo sdaptalive
[Tiene pericdas cortos de atenclan | puede lanzarse a perseguir la naticla
Ha Pum concarbrarcg! | disl mEmano
|Es distraicla! canslaniameants moniteres & ambiante
|Es mal planeador, desorganizade e | es5 llexible, lisio para cambilar de
Impulsival | ertrategla rapldamente
|E% Impaciente! &8 orle=nta a bos resultados, &5

consciente del momento en que @
mefda esta cerca

[Thene diicultad en seguir normasl | &5 Independlente
jctua sin meditar las consecuenclas! desea y es capaz de tomar riesgos y
| enfremtar peligros
[Tlene poeo toele soelall ne IPvierte tlampe en autllezas

toma deciziones inmedistas
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Influencias para la evolucion positiva del TDAHI

En definitiva, el docente se deberia dedicar a prevenir los comportamien-
tos del TDAHI mas que en atender todas las conductas desadaptadas del
nifio, por ello, lo mejor para asegurar una evolucion positiva del TDAHI
es que el nifio sea detectado en su etapa mas temprana y no esperar has-
ta que entra a la primaria para considerarlo como un trastorno. Es obvio
gue para ese entonces, no sélo se tendra este trastorno como manifesta-
cion, se habréan agregado o asociado otro nimero de situaciones como
problemas de aprendizaje o0 quizas otros proceso emocionales asociados
como depresion ansiedad infantil.

Por eso las educadoras en la etapa de maternales y preescolares deberan
iniciar con observaciones precisas para derivar a los menores a la aten-
cion adecuada. Si el nifio ya se encuentra en educacion primaria, al inicio
del afio escolar debera ser sujeto a una exhaustiva valoracion y evitar que
en el mes de noviembre o diciembre ya se trate de un alumno en calidad
de condicionado o expulsado del centro escolar.

Dentro del aula debe existir una ensefianza en base a la estructura, cono-
cida mejor como ensefianza estructurada, donde las agendas guien al
alumno en qué actividad sigue y logre predecir cada paso del docente,
ademas de mantener una lista con las cosas que debe hacer dentro y fue-
ra del salén. Por ello, el docente requiere mantener una planeacién de ac-
tividades y evitar en gran medida la improvisacion de sus clases. De igual
forma, la familia debe procurar mantener un sistema estructurado y orga-
nizado con limites, horarios, autoridad y disciplina en base a la inteligencia
emocional.

Finalmente los padres deberan desarrollar la capacidad para adoptar la
exigencia a las posibilidades del nifio sin caer en la sobreproteccion.

Conclusion

En definitiva, el docente requiere hacer algo para procurar una inclusién
en su aula del nifio con TDAHI; los primeros pasos en el cambio de pa-
radigmas consistira en creer firmemente que un nifio con estas caracte-
risticas no es nifio problema, sino un nifio con potenciales ilimitados y muy
independiente; aln existen mas conceptos que beneficiaran a una enorme
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poblacién de alumnos en calidad de “desatendidos”. Finalmente, el docen-
te serd quien dé el primer paso, o por lo menos quien deberia darlo, a lo
cual los mismos padres llevan la ventaja, pues ahora son ellos los que
parecen estar inmersos en conocer a fondo a sus hijos. No cabe duda
gue para poder cambiar en conjunto con la reforma educativa 2009, el do-
cente se lleva la tarea méas ardua y por ello la més gratificante, cambiar a
si mismo.

Breve historia sobre Mahatma Gandhi.

Una madre de familia camind varios dias en una peregrinacion para ver
a Gandhi. Cuando llego, le dijo sus preocupaciones respecto a su hijo.
“Solo come azUcar, ninguna otra cosa. He intentado todo para que coma
sanamente, pero se niega. Por favor ayddeme”. Gandhi le dijo que fuera
a casay regresara en una semana con su hijo. La mujer esperaba una
respuesta en ese momento, pero aceptd regresar tal y como se lo indica-
ba Gandhi. Después de esperar una semana, de nuevo camind con su
hijo para ver a Gandhi, tal como él se lo habia pedido.

Cuando llego, Gandhi la recordd. Mir6 al nifio y le dijo “deja de co-
mer azlcar”. La mam4, impresionada por la brevedad de su orden, dijo:
“Caminé nueve dias ;Y es todo lo que tiene que decir? ;No podia ha-
berme dicho eso desde la semana pasada?” Gandhi respondio “No
podia decirle al nifio que dejara de hacer algo que yo seguia haciendo.
iMe llevé una semana dejar de comer azlcar!”.

Narracion popular. A
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El sujeto con sindrome de down
en el contexto rural

La estimulacion
oportuna en la
adquisicion del
lenguaje oral

Lizbeth Rodriguez Guido
IMCED

Resumen. En el presente trabajo de investigacion se toma en cuenta
cudl es el proceso de la adquisicion del lenguaje oral en un sujeto con
Sindrome de Down y cudles son las limitantes del contexto rural, y por
esta razon es importante realizar una comparacion entre los sujetos re-
gulares que permita darnos cuenta cuales son las caracteristicas pro-
pias de cada sujeto sin importar la condicion fisica o psicolégica.

Conocer la importancia de la estimulacién oportuna de los sujetos con
Sindrome de Down, las posibilidades reales que brinda la atencién tem-
prana en el lenguaje oral principalmente y las herramientas sociales que
pueden favorecer o perjudicar el desarrollo de esta poblacion.

Introduccién.

Pensar que un nifio con Sindrome de Down tiene que pasar por algin
proceso diferente al de un nifio regular para adquirir el lenguaje oral, es
restarle la posibilidad de que su lenguaje sea una herramienta que utilice
en el medio social al que pertenece.

Es por eso que es importante conocer cual es el proceso por el que tiene
gue pasar un nifio para adquirir el completo dominio del lenguaje oral; de
esta manera se podra saber en donde tiene problemas o dificultades para
adquirir la habilidad de manejar el lenguaje.
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¢Es importante tener en cuenta el medio social al que pertenece? En lo
que se refiere a los sujetos que viven en comunidades rurales, se puede
mencionar que en cuestion educativa tienen una gran desventaja con res-
pecto a los nifios que habitan en una ciudad; entonces los sujetos con Sin-
drome de Down tienen alin menos posibilidades educativas, desde el seno
familiar hasta la escolarizacion.

El lenguaje oral se aprende de la lengua materna, y las familias que habi-
tan en las zonas rurales viven situaciones donde la supervivencia ocupa
el primer sitio en sus vidas, es por esto que los padres de familia, en la
mayoria de los casos, tienen la minima oportunidad de recibir una educa-
cion; para los integrantes del ndcleo familiar es mas importante trabajar
y generar recursos econdmicos que cubran las necesidades basicas en el
hogar. La pobreza es un factor determinante para que los padres no brin-
den la atencion necesaria a los hijos.

Es bien sabido que la estimulacion temprana, especialmente la que se
brinda a sujetos con Sindrome de Down, favorece para que el desarrollo
de la adquisicion del lenguaje oral sea mejor sin importar que pertenezca
al contexto rural.

La atencion a los nifios con Sindrome de Down debe de comenzar con
los padres para poder atender las necesidades del nifio. Cuando se ad-
quiere el lenguaje oral se logra un sinfin de oportunidades, no importa el
lugar al que pertenece, ni la caracteristica fisica o intelectual.

El interés por este tema se da porque los profesionales y especialistas
gue trabajan en comunidades rurales no son suficientes para atender las
necesidades de esta poblacion; la falta de atencion a los sujetos con Sin-
drome de Down que habitan dentro de una comunidad que tienen desven-
taja social, los priva de tener las mismas oportunidades que el resto de las
personas, muchas veces, por la falta de de educacién y de atencién, a
estos sujetos los ocultan y son victimas del abandono dentro del hogar.

Dentro de las labores docentes, el trabajo de investigacion puede ofrecer
un equilibrio en la atencion educativa de cualquier contexto, principalmen-
te de una comunidad rural y aportar un panorama diferente con el objeti-
vo de brindar ayuda a sujetos con Sindrome de Down para que tengan
una mejor calidad de vida. La demanda que existe en las zonas rurales
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cada dia es mayor, se necesita de manera urgente atencion especializa-
da en dichas comunidades.

¢El proceso de la adquisicion del lenguaje oral en un sujeto con Sindrome
de Down dentro del contexto rural es la misma cuando recibe una aten-
cién temprana? ¢ Es el mismo proceso que lleva un nifio regular y un nifio
con Sindrome de Down al momento de adquirir el lenguaje oral? Prime-
ramente se debe tener el conocimiento de como adquiere el lenguaje oral
un sujeto que se encuentra dentro de los parametros de lo normal, y asi
comprender que pasa con el nifio Down.

Conjunto de conceptos

Existen diferentes conceptos que, siendo inherentes uno de otro, se corre-
lacionan de una manera tan estrecha que practicamente no se puede ni se
deben de manejar por separado.

1. Estimulacion oportuna, son las acciones que se tienen presentes
ante una situacién o condicién especifica de ciertos sujetos; la nece-
sidad puede ser clinica o pedagdgica, tiene como objetivo que a tra-
vés de la estimulacion se obtenga una respuesta que favorezca y
cubra las necesidades de los individuos que la requieren.

La estimulacién tiene como objetivo aprovechar la capacidad de
aprendizaje mediante diferentes ejercicios y juegos, los cuales tienen
intencion de proporcionar una serie de estimulos que son repetitivos,
para que se puedan habilitar o beneficiar algunas funciones de la
corteza cerebral que por alguna razon se encuentran afectadas.

2. Lenguaje oral, tiene como principal agente de aprendizaje el con-
tacto de manera directa entre el nifio y su madre; como ya se men-
ciond, la comunicacion que se presenta es de forma gestual, y este
intercambio no verbal constituye una parte importante en el proceso
para que el nifio posteriormente aprenda a hablar.

Existen tres aspectos importantes que constituyen el lenguaje oral:
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2.1 Forma; inicialmente se habla de la forma que se refiere al conjunto de
reglas que se utilizan en el lenguaje. La forma hace referencia a tres re-
glas importantes que caracterizan la forma del lenguaje.

2.1.1 La primera de ellas es la fonologia, que se define como el conjunto
de sonidos que utiliza el lenguaje, utiliza las reglas que regulan la combi-
nacion de los sonidos.

2.1.2 La segunda es la morfologia; ésta se encarga de regular la forma
en gue se combinan las palabras para dar significado a los mensajes.

2.1.3 La Gltima de las reglas es la sintaxis; se refiere a las reglas que es-
tablecen el lugar que ha de ocupar cada palabra dentro de una frase,
manteniendo el significado.

2.2 El contenido; es el segundo de los aspectos y se relaciona se relacio-
na con el significado profundo que adquieren las frases habladas o escri-
tas.

2.1.2 La semantica pertenece al contenido y se refiere a las reglas que
sirven para establecer el contenido y el significado del lenguaje, tanto oral
como escrito.

2.2 El ultimo de los aspectos del lenguaje es el uso, que tiene que ver con
el contexto social en que se utiliza.

2.3.1 La pragmatica pertenece al uso y es un elemento clave de la comu-
nicacién que establece las relaciones entre lenguaje y cognicion.

Las reglas establecidas sobre la adquisicion y el uso del lenguaje se
aprenden desde pequefios. De manera cotidiana, el ntcleo familiar se
encarga de promover el uso correcto del lenguaje.

3. Sindrome de Down. El origen del Sindrome de Down es biolégico y se
debe a una anomalia accidental de los cromosomas; cada una de las cé-
lulas de una persona normal tiene 46 cromosomas que se distribuyen en
23 pares. Se enumeran del 1 al 23, del méas grande al mas pequefio. Sin
embargo, una persona Down, en lugar de los 46 cromosomas, presenta
47 y el cromosoma gue es suplementario se fija en el par 21. Por lo tanto,
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el Sindrome de Down es un trastorno congénito conocido como trisomia
21, que se caracteriza en los diferentes grados de retraso mental.

3.1 Clasificacion del Sindrome de Down.

Durante afios, la causa del Sindrome de Down era desconocida; después
de los descubrimientos y avances cientificos, no sélo se mostré la etiolo-
gia, ademas se lograron hacer clasificaciones, por lo que existen tres tipos
de Sindrome de Down: trisomia 21, trisomia 21 mosaico y trisomia 21 por
traslocacion.

3.1.1 Trisomia 21.

Las trisomias son una consecuencia de la defectuosa separacién del
material genético en el momento de las primeras divisiones celulares del
zigoto. En esta separacién de los cromosomas durante la division celular
del évulo o espermatozoide, un cromosoma 21 se encuentra libre, por lo
cual un par cromosomico presentara tres cromosomas en lugar de dos, y
la nueva célula tendrd 47 cromosomas, uno mas de lo normal.

3.1.2 Trisomia 21 mosaico.

En este caso, algunas de las células de la persona son normales, es decir,
46 cromosomas; mientras las otras presentan la trisomia, que es el resul-
tado de un error en la divisién celular después de la concepcidn, lo que
significa que el error se produce durante la segunda division celular, o
incluso en la tercera division.

El embridn se desarrolla entonces con un mosaico de células normales
gue contienen 46 cromosomas y células anormales que tienen 47 cromo-
somas, de las cuales tres son cromosomas 21.Tal vez mientras mas tarde
se presente el error, habra menos células afectadas por la trisomia.

3.1.3 Trisomia por translocacién.
Es causada por la traslocacion; esto significa que existe el desplazamien-
to de un cromosoma o de un fragmento de cromosoma unido o soldado

con otro cromosoma. Por ejemplo, si el cromosoma 21 y 14 se ensamblan,
las células del embrién contendran un par regular de cromosomas 21y el
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nuevo cromosoma formado a partir del 21 y de la totalidad o parte del 14.
También se puede presentar esta unién con el cromosoma 15.

4, Contexto rural; cuando se habla de contexto, se hace referencia al lu-
gar al que se pertenece, donde cada sujeto juega e intercambia roles so-
ciales; esto es el desenvolvimiento de cada uno de los individuos; es de-
cir, existe una gran diversidad cultural y lingtistica. Dentro de la sociedad
existen diversos grupos sociales, en los cuales se tienen grandes o peque-
fias oportunidades de sobresalir dentro del medio sociocultural al que se
pertenece. Cuando un sujeto pertenece a una comunidad rural, se puede
decir que padece deprivacion social; el aislamiento de las grandes ciuda-
des, la limitacién de oportunidades de educacién o de empleo, simplemente
de una mejor calidad de vida, para los integrantes de la familia son casi
nulas.

Esquema

La observacion es una herramienta que sin duda alguna es la portadora
de resultados en cualquier investigacion.

La investigacion que se realizd en una escuela de educacién especial,
durante un lapso temporal de 12 meses, permitio el contacto directo espe-
cificamente con sujetos que presentan Sindrome de Down; la intencion de
la observacion fue la de conocer el desenvolvimiento de los chicos dentro
del medio ambiente, en este caso, el contexto escolar. La finalidad espe-
cifica de las observaciones es analizar el proceso que cada uno de los
nifios realiza cuando emplea el lenguaje oral, saber de qué manera se
comunica, si las personas a su alrededor comprenden lo que trata de ex-
presar y si en algin determinado momento, los sujetos Down presentan
mayor problema para comunicarse que los sujetos que se encuentran
dentro del parametro de lo normal. Dentro del grupo se observaron tres
sujetos con S.D. de manera especifica.

La actitud de los sujetos Down

Muestran una actitud de desconfianza e inseguridad ante situaciones y
personas desconocidas; posteriormente inician de manera cautelosa con-
tacto visual acompariado de una sonrisa social; el acercamiento fisico
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aparece progresiva y gradualmente. Durante el trabajo de campo se logré
la empatia con el grupo que se observo, accediendo al contacto directo
con ellos y con sus pertenencias personales.

La dindmica del grupo es compleja y pesada, ya que los sujetos con S.D.
tienden a molestar a sus comparieros, tomando lo que no es de ellos; por
ejemplo, los colores, los trabajos, todo lo que es de ellos y lo de sus com-
pafieros , todo lo que para ellos sea atractivo y les llame la atencion lo
toman y lo guardan en la mochila, mientras que los demas se quejan, los
regafian, les gritan que no haga eso, hasta llegar al limite del maestro titu-
lar del grupo, quien lo sanciona reprendiéndolo, diciéndole molesto, que ya
sabe que no tiene que hacer eso y que se quedaréa castigado.

Cuando se trabaja con estos sujetos, es importante tener en cuenta que
las indicaciones se deben de repetir por lo menos dos veces para cada una
de las actividades; la comprension de consignas es de un nivel bajo. So-
bre y en la indicacion, se repite para lograr que realicen las actividades.

Necesitan ayuda para realizar ciertas actividades, como por ejemplo, re-
cortar sin ayuda respetando las lineas, el espacio, para colorear si algin
trabajo lleva una indicacion especifica de color, como pintar las blusas de
las nifias rosa y las camisas de los nifios azul; darles la explicacién de
manera general y posteriormente de manera personal, cuando se les pre-
gunta si sabe como hacerlo, sin palabras acent(ian la cabeza y realizan la
actividad sin ningln orden, sin respetar lineas, espacios ni colores.

La importancia real no es la cantidad de producciones; cada uno de los
nifios tiene un ritmo de aprendizaje diferente, considerando y respetando
la manera en que trabaja cada uno se puede percibir en que etapa del
desarrollo se encuentra.

Durante el recreo, los chicos con S.D. se sientan tranquilamente a comer,
por lo que es muy raro ver que se paren a jugar; generalmente se quedan
sentados, s6lo ocasionalmente juegan con el profesor de educacion fisica,
quien les presta algunos balones de volibol o de basquetbol a los maestros
y éstos juegan con los nifios, permitiéndoles que tiren a la canasta o que
pasen la pelota por encima de la red; esa es la Unica forma que los chicos
participen en el juego; les gusta que los maestros jueguen con ellos. Tie-
nen habitos de limpieza, se lavan las manos antes de comer, cuando salen
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al bafio o cuando trabajan con pegamento, inmediatamente piden permiso
para lavarse las manos.

En lo que respecta al lenguaje, los chicos Sindrome de Down tienen un
lenguaje oral muy pobre, ya que utilizan palabras de manera telegrafica,
y las oraciones no las estructuran de forma correcta; la comunicacién se
basa principalmente en pequefias frases entrecortadas y en las expresio-
nes corporales, como la utilizacion de las manos y las expresiones facia-
les. Las expresiones corporales ayudan para darse a entender cuando
quieren comunicar alguna idea, pero muestran frustracién cuando se dan
cuenta de que la otra persona no comprende lo que tratan de decir.

Representacion

Se toma en cuenta el enfoque constructivista, porque se analiza el proce-
so de cada uno de los sujetos que estan bajo la investigacién; cada uno
construye su propio aprendizaje, de manera individual; es un proceso in-
terno que, bajo las condiciones del Sindrome de Down, el ritmo de apren-
dizaje de los sujetos es mas lento que el promedio de los otros nifios, pero
es preciso recordar que el constructivismo Unicamente describe como
deberia de ocurrir el aprendizaje, mas no garantiza que suceda.

El constructivismo dialéctico tiene una parte importante dentro de la inves-
tigacién, puesto que analiza la necesidad de los nifios de tener interaccion
con los agentes educativos que lo rodean. El sujeto tiene que estar apoya-
do principalmente de adultos y de otros nifios con los que convive diaria-
mente para que pueda construir su aprendizaje; dentro de esta teoria cons-
tructivista, Vigostky menciona que a través de la interaccion del nifio con
el adulto y su medio ambiente, el aprendizaje significativo de los nifios se
regula. Las funciones del lenguaje son un gran vinculo entre los factores
socioculturales. La teoria de Vigotsky menciona que es el lenguaje el que
posibilita el pensamiento reflexivo, el lenguaje oral es un puente que ayuda
para tener acceso a las actividades cognitivas basicas, en cualquier con-
texto en que se desenvuelva el nifio.

Es por eso que hace mencion en la teoria constructivista dialéctica para
gue se manifieste el verdadero aprendizaje; el nifio tiene que encontrarse
en un medio sociocultural favorable, para que asi pueda apropiarse de los
conocimientos.
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Si el constructivismo hace referencia a que es un conocimiento que se
construye de manera personal, por lo tanto la presente investigacién es
constructivista, ya que la problematizacion es creada a partir de un interés
gue surgié dentro de un contexto sociocultural desfavorecido.

El aprendizaje que se construye esta basado en experiencias reales que
favorecen la busqueda de significados para ofrecer respuestas a la pro-
blematica presentada.

La construccién del significado de las respuestas esta cimentado en un
proceso interno donde se realizan cambios en las estructuras cognitivas
que se tienen con los elementos previos y los adquiridos, ampliando y
obteniendo como resultado la construccion de un nuevo conocimiento

La investigacion forma parte de un fenémeno social, en primer lugar por-
gue hablar de un contexto sin importar cual sea, le compete a la sociedad,
tener en cuenta todas sus variables, si el contexto rural presenta condicio-
nes desfavorables para todos sus habitantes, si las mismas oportunidades
de educacion se brindan en un lugar desfavorecido o si es la sociedad
guien determina la pauta para que asi sea.

Existen muchas razones sociales que no se toman en cuenta, por ejemplo,
de qué manera se emplean los recursos econdmicos que se destinan a los
servicios educativos, o por qué la integracién educativa no se ha manifes-
tado en todo su esplendor; sin embargo, es importante mencionar que
esta investigacién es fenomenoldgica, ya que se pretende verificar si el
contexto afecta o determina en los sujetos que tienen Sindrome de Down
para que éstos puedan adquirir el lenguaje oral bajo la 6ptima y oportuna
intervencion.

La investigacion es de caracter cualitativo, ya que pretende describir los
sucesos que ocurren de forma natural dentro del contexto rural, sin cam-
biar ningun suceso. Unicamente se trata de interpretar el fenémeno social
que pretende describir qué es lo que sucede con la interiorizacion del
aprendizaje de los sujetos Down respecto al lenguaje oral.

La investigacién se realiza con un pequefio grupo de sujetos en un deter-

minado lugar y momento; es por eso que la fenomenologia se encuentra
presente, porque se necesita conocer la situacion real del contexto que se
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va a estudiar; se necesita hacer una indagacién a conciencia, anteponer
la fenomenologia para poder realizar las exploraciones necesarias y de
esta manera verificar la situacion real de los sujetos Down que pertene-
cen a un contexto rural.

Para poder contrastar la informacion del trabajo de campo, se necesita
conocer, ubicar, analizar y constatar la parte teérica; todas las investiga-
ciones deben tener la estructura de un marco teérico para justificar con
bases sélidas y fundamentadas la investigacién practica. A partir de las
lecturas realizadas y la interpretacidn de éstas, la presente investigacion
tiene una metodologia de tipo hermenéutico; la informacién utilizada se
tiene que interpretar, es decir, se tiene que descifrar ante la realidad y
conocer si corresponde a la situacion real del momento con la teoria.

Casos

Pedro.

Tiene 12 afios, presenta Sindrome de Down con discapacidad intelectual;
el dafo fue detectado en el segundo trimestre de embarazo mediante una
amniosintesis; en lo que respecta al area cognitiva, tiene problemas con la
memoria a corto plazo; se encuentra en un nivel de conceptualizacion pre
sildbico. El proceso de informacién que realiza es de tipo sintética y man-
tiene su autonomia requiriendo apoyo para realizar algunos trabajos. Ma-
nifiesta intenciones comunicativas, se apoya de las expresiones corporales
para darse a entender y es capaz de ejecutar drdenes sencillas. El lengua-
je gréfico se encuentra en el segundo nivel, en la fase de ideograma.
Presenta retraso psicomotor, por lo que es torpe con los movimientos fi-
nos y gruesos. Tiene un lenguaje oral carente de estructuras gramatica-
les; se le entiende poco, pero busca la forma de que la otra persona le
entienda, utiliza palabras simples y gestualiza mucho con la boca.

Pedro es el hijo mas pequefio de una familia que esta integrada solo por
mama y por hermanos mayores que tienen muy poca convivencia con él.
Pertenece a un contexto social desfavorable; se traslada a la escuela de
la ciudad los dias que se tiene el recurso economico para hacerlo; por
esta razon, su asistencia al centro escolar es irregular.
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Lucero.

Presenta un diagnoéstico de Sindrome de Down con retraso; el desarrollo
intelectual esta caracterizado por encontrarse en el periodo preoperatorio.
En la lecto-escritura se encuentra en un nivel pre silabico; respecto al
lenguaje, emite palabras cortas entrecortadas, en algunas ocasiones es
poco entendible, pero eso no significa un obstaculo, ya que busca sus pro-
pias estrategias para darse a entender. Se encuentra en la etapa linglis-
tica con construccion gramatical. Habla con frases entrecortadas, pero se
le entiende cuando pide algo. Cuando habla con alguno de sus compafie-
ros o con el maestro, muestra un avance significativo en el lenguaje oral;
el vocabulario es mucho mas amplio que el de sus comparieros.

Trabaja de manera ordenada y limpia, las consignas las sigue sin mayor
dificultad y sin la necesidad de la repeticion constante, trabaja muy bien,
aungue muy lento; puede hacer un solo trabajo mientras los deméas hacen
tres.

Lucero es la hija mas pequefia de la familia donde la mama es la princi-
pal figura, ya que el padre se encuentra trabajando en Estados Unidos y
el Gnico contacto con ella es via telefonica. Tiene hermanas mayores que
conviven con ella dos o tres dias por semana. La asistencia de Lucero al
centro escolar es regular, todos los dias asiste, ya que vive dentro en la
ciudad.

Posibles soluciones

Para Pedro es dificil asistir al centro escolar durante toda la semana, pues
los recursos econdémicos de la familia no lo permiten y éste es un factor
que definitivamente influye para que su desenvolvimiento académico no
se encuentre dentro del promedio con respecto a los otros alumnos. En lo
gue respecta al lenguaje, se puede comprender que las necesidades bési-
cas que el hogar requiere no han permitido que se le brinde la atencién
necesaria para que el nifio interiorice significativamente en el aprendizaje.
Si los padres de familia recibieran un apoyo econdémico por parte del es-
tado, por ejemplo, ya que existen algunas otras instituciones a las que se
puede acudir, Pedro podria ir todos los dias a la escuela.
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Los padres deben recibir informacion desde el primer momento, acercar-
se a las instituciones correspondiente para que los guien, para que reciban
apoyo Yy el proceso que les espera con su hijo sea méas favorable y menos
desgastante, especialmente los sentidos, emocional, econémico, fisico y
moral. El desenvolvimiento académico de Pedro puede tener un mayor
nivel, pero se necesita del trabajo en conjunto de la escuela como tal, del
equipo multidisciplinario y los padres de familia para poder observar un
verdadero avance significativo.

Respecto a Lucero, es una nifia que puede tener mas oportunidades aca-
démicas, tal vez si la escuela ofreciera orientacién en algunos centros de
atencién que brinden apoyo extracurricular, ofrecer un taller para padres
y maestros con estrategias metodoldgicas para que las posibilidades de
tener un mejor y mas amplio vocabulario le oferten la pauta para que se
integre socialmente de una manera mas completa e integral. El desenvol-
vimiento académico de Lucero es bueno, sélo necesita ser guiado por su
familia en conjunto con la escuela.

Conclusion

La investigacion que se realiz6 para la elaboracion de este trabajo no es
de caracter tedrico en su totalidad, ya que las experiencias que se han
tenido con sujetos que presentan el Sindrome de Down, permite corrobo-
rar la opinion de otros autores que aqui se presentan.

En este trabajo se corroboré que el lenguaje es la capacidad de comuni-
cacion, de mantener una relacion con el medio ambiente y con las perso-
nas que se encuentran alrededor; el lenguaje accede a un universo nue-
vo, donde cada dia y cada interaccion tendra como resultado un aprendi-
zaje nuevo y significativo.

Es importante destacar que no todos tienen el acceso para conocer dicho
universo; ya dentro de la diversidad cultural que envuelve el contexto
social, existen personas con caracteristicas diferentes, como las personas
de tez morena, los que son altos o delgados, como los habitantes de otros
paises que tienen caracteristicas fisicas muy particulares, o como los su-
jetos con Sindrome de Down. Uno de los mayores problemas que presen-
tan estas personas es la produccién del lenguaje, es decir, que por los
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factores fisiol6gicos que intervienen para que cada ser humano pueda
hablar, los chicos Down presentan ciertas dificultades a través de estos
factores bioldgicos que les limitan el acceso y uso del lenguaje de la mis-
ma manera que el resto de las personas gque se suponen estan dentro de
un parametro normal, y por lo tanto la comprension del lenguaje oral se
ve afectada.

La comprension se ve perturbada en algunos de los casos por la discapa-
cidad intelectual que es caracteristica de este Sindrome, razén por la cual
a los sujetos Down se les dificulta entender el lenguaje oral si éste no es
claro y sencillo para ellos.

Es necesario emplear un lenguaje que esté de acuerdo a su nivel, para
gue de esta forma comprendan lo que se les dice. Es importante aclarar
que esto dependera del grado de discapacidad intelectual y de vocabulario
que el sujeto domine.

Las dificultades en el lenguaje oral que presentan los sujetos con Sindro-
me de Down en algunas ocasiones forman parte y contribuyen para que
la integracion e inclusion que el sujeto se merece, no se presente de la
manera mas factible. Socialmente existen muchas limitantes que de for-
ma indistinta afectan al sujeto Down mas que su propia condicion.

La familia definitivamente es un objeto de estudio muy complicado; ana-
lizar el tipo de familia que es, sus integrantes, cual es el rol que cada uno
juega, las problematicas de cada uno de ellos tienen, es muy dificil o
casi imposible de analizar de manera breve; sin embargo, me atrevo a
concluir que la familia es el grupo méas importante dentro de la sociedad,
sin ella no tendriamos absolutamente nada. No existiria la humanidad sin
la unidad familiar.

No importa a que tipo de familia se pertenezca, lo importante es conocer
la dindmicay el rol de cada integrante; de esta manera, los problemas que
se presenten seran cotidianos y las soluciones seran rapidas y benéficas
para todos. La funcion de la familia es como una gran obra de teatro que
se pone en escena, el hogar es un escenario donde se construyen perso-
nas adultas con una determinada autoestima, con un nivel psicoldgico sano
y fuerte para enfrentar la vida diaria; en este escenario preparan a sus
actores para que enfrenten retos, para que sean capaces de asumir res-
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ponsabilidades y compromisos que formaran la base para la integracion
funcional dentro de la sociedad.

El contexto social al que se pertenece puede ser determinante para que el
proceso de la adquisicion de la lengua oral sea bueno o malo; si un sujeto
gue presenta Sindrome de Down y ademas tiene la desventaja de vivir en
un contexto social desfavorecido, donde no recibe apoyo médico o peda-
gogico, tiene la posibilidad de adquirir el lenguaje oral, y la respuesta en-
contrada es que el medio social si es determinante en la vida de cada una
de las personas, sin importar las condiciones fisicas o psicolégicas que se
presenten, y también es verdad que una estimulacién oportuna ayuda de
manera significativa a que cualquier sujeto, mas aun si presenta discapa-
cidad intelectual o fisica, tenga las misma oportunidades de vida, para
que acceda a la inclusién social.

A través del analisis de los datos se constatd que el contexto social es
una herramienta que, si no se sabe emplear, puede ser perjudicial para los
integrantes; por otro lado, si se utiliza de manera correcta, se obtendran
avances significativos en los sujetos que presentan Sindrome de Down.
La estimulacion oportuna tiene que ofrecerse desde que son bebés, para
que el ritmo de aprendizaje no muestre un gran desfase respecto al nifio
regular, ya que el proceso es el mismo de uno como del otro. Se pude
concluir que el desarrollo del lenguaje oral en los sujetos con Sindrome de
Down, en lo que respecta a la comprension del lenguaje, es paralelo a la
de un nifio regular; la diferencia es que su retardo se manifiesta en el
tiempo y obstaculos que el déficit presenta; sélo es cuestion de tiempo
para que logren organizar el proceso de manera mas sencilla. A
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La construccion del
sentido de justicia

Alejandra Rodriguez Diaz

Ma. de la Luz Solis Radilla
Departamento Psicologia. IMCED

Introduccion

En el presente articulo se reportan los resultados obtenidos de la investi-
gacion realizada sobre el proceso constructivo de la conceptualizacion de
la nocidn del sentido de justicia en los estudiantes del tercer grado de
educacion primaria. Se parte de considerar a los valores como construc-
tos tanto a un nivel filogenético como ontogenético, asimismo se considera
como referencia tedrica, los paradigmas evolutivos que dan una explica-
cion al respecto.

Antecedentes tedricos

Los valores morales merecen una especial atencién, ya que estan presen-
tes en todas las areas de nuestras vidas, son la esencia de lo humano.
Esto ha dado lugar a que haya sido considerado como un objeto de inves-
tigacion por parte de varios estudiosos interesados en investigar sobre la
moral; incursionar en este campo, supone encarar conflictos teéricos y
practicos, dejando ver la forma en que se construyen, conceptualizan y
posicionan ante la sociedad y el individuo. El tema de la moral es sin duda
un problema que no puede plantearse aislado, al margen de los debates
respecto a la intencionalidad de la educacion o de las creencias y saberes
que se vinculan con la manera de entender la adquisicion del conocimien-
to y el desarrollo de las habilidades.

La moral ha sido objeto de estudio a partir de varios enfoques:
1) Filosdfico.

2) Socioldgico.

3) Psicologico.
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La investigacion que se reporta, se realiza desde un enfoque psicoldgico
y sustentado a partir de la teoria psicogenética al tener como objetivo
central caracterizar la construccion del sentido de justicia en los nifios de
educacion primaria.

Dentro de la perspectiva psicogenética, los principales representantes son
Piaget y Kohlberg, quienes establecen que hay una similitud entre el de-
sarrollo cognitivo y el desarrollo de la moral; retomando los estudios de
Piaget, Kohlberg supuso que el desarrollo moral es un proceso paralelo al
desarrollo cognitivo. En general, puede decirse que el desarrollo moral no
puede hallarse en un nivel méas avanzado que el desarrollo cognitivo co-
rrespondiente.

Piaget establece que hay dos tipos de respeto: el respeto unilateral y el
respeto mutuo, por consiguiente dos morales: una moral de la obligacién
de la heteronomia, que formula en reglas y da oportunidad de realizar un
interrogatorio, y una moral de la autonomia o cooperacién, que hay que
buscarla, principalmente, en los movimientos intimos de la conciencia o de
sus actitudes sociales; sefiala que en la heteronomia, el nifio basa su jui-
cio moral en el respeto unilateral a la autoridad y se muestra incapaz de
ponerse en lugar de otra persona. En la etapa auténoma, de equidad y
cooperacion, el nifio basa su juicio moral en la reciprocidad. El salto cua-
litativo se da cuando el nifio logra ponerse en lugar del otro. Para lograr la
autonomia, es indispensable que el nifio se relacione con sus pares; ésta
no se desarrolla si s6lo se relaciona con quienes representan, para él, la
autoridad.

Segun Piaget! existen tres grandes estadios de la vida moral de desarrollo
de la justicia en el nifio:

18", Periodo. Se extiende hasta los 7-8 afios, durante el cual la justicia se
subordina a la autoridad adulta. Este primer periodo se caracteriza por
una indiferenciacion de las nociones de lo justo y lo injusto con las nocio-
nes del deber y desobediencia. En el terreno de la justicia inmanente
(justicia automatica, que emana de la naturaleza fisica y de los ob-
jetos inanimados). Es cuando el nifio cree que por el hecho de desobe-
decer la autoridad adulta (heteronomia), merece un castigo, o sea que

1 PIAGET, J., 1972.
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durante los primeros afios el nifio admite la existencia de sanciones auto-
maéticas y no le atribuye a ninguna otra situacién la causa del castigo; la
sancion expiatoria la siente necesaria para pagar una culpa, por la pre-
sion y las reglas de autoridad. La obediencia por medio de una coercion
es mas firme mientras mas pequefio sea, excluyendo los dos primeros
afios. A medida que la moral de la cooperacién predomine sobre la de la
presion, ird dando lugar a otros valores renunciando a la justicia inmanen-
te, bajo la influencia de circunstancia que estan en relacién con el desa-
rrollo moral; la mayoria de los sujetos hasta los 8 afios creen que las san-
ciones automaticas emanan de las cosas por si mismas. En el terreno de
la justicia retributiva, toda sancién se admite como legitima, necesaria
e incluso constitutiva del principio de moralidad,; el nifio pone la necesidad
de la sancidn por encima de la igualdad, la autoridad esta por encima de
la justicia, el respeto unilateral esta por encima del respeto mutuo.

2°, Periodo. Comprendido entre los 8 y los 11 afios, aproximadamente, y
gue es el del igualitarismo progresivo, del desarrollo de la autonomiay la
primacia de la igualdad sobre la autoridad. El acto moral interesa por si
mismo, independientemente de la sancion. La toma de conciencia se da en
un ligero retraso en relacion con la practica; esto lo demuestra Piaget en
como practican las reglas en el juego, se apegan a la ley y a la norma
establecida de manera radical, pero son incapaces de explicar o compren-
der esas reglas de manera abstracta al momento de emitir sus juicios sobre
un hecho o situacion. En el terreno de la justicia retributiva (se define
la proporcionalidad entre el acto y la sancion, el igualitarismo, como
la justicia retributiva, deriva del respeto del nifio hacia el adulto), la nocién
de sancidn expiatoria ya no se acepta con docilidad, y se consideran legi-
timas las sanciones que se desprenden de la reciprocidad, disminuye
mucho la creencia en la justicia inmanente, en la justicia distributiva
(se define por la igualdad y justicia. Las ideas igualitarias se imponen
en funcién de la cooperacién y constituyen de este modo una forma de
justicia. La sancion por reciprocidad es debida por el progreso de éstas)
en los conflictos entre la sancién y la igualdad, esta Gltima es mas impor-
tante. El igualitarismo se impone progresivamente con la edad.

3°" Periodo. Se inicia alrededor de los 11-12 afios, durante el cual la jus-
ticia puramente igualitaria se ve moderada por unas preocupaciones de
gue no es mas que un desarrollo del igualitarismo en el sentido de la rela-
tividad: en lugar de buscar la igualdad en la identidad, el nifio s6lo concibe
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los derechos iguales de los individuos relativamente a la situacion particu-
lar de cada cual. En la justicia retributiva, no aplicar a todos la misma
sancion, sin tener en cuenta las circunstancias atenuantes de algunos. En
la justicia distributiva deja de concebirse la ley como algo idéntico para
todos, teniendo en cuenta las circunstancias de cada cual, no conduciendo
al privilegio sino a la igualdad al respeto mutuo y autonomia.

Por otro lado, dentro del marco de la epistemologia genética, Kohlberg ha
elaborado una teoria en donde clasifica y establece tres niveles de desa-
rrollo moral, y cada uno se divide en dos estadios, en funcion de la edad
del sujeto; él realizé investigaciones con nifios a partir de los seis afios,
utilizo los dilemas morales tanto para realizar una evaluacion del sujeto
respecto a su estadio de razonamiento moral, como para promover niveles
superiores de razonamiento a través de la discusién y el conflicto.

La hip6tesis fundamental que defiende Kohlberg se refiere a la existen-
cia de una secuencia invariante de estadios que se van integrando jerar-
guicamente unos en otros. Estos estadios se pueden encontrar en diferen-
tes culturas; su formacion y desarrollo no dependen de un modelo cultural
especifico, sino que corresponde a la interaccion de la actividad estructu-
rada del sujeto con el medio ambiente. De esta manera ha elaborado tres
grandes niveles de desarrollo moral, que implican seis estadios: el nivel
pre convencional que abarca el estadio uno y dos; el nivel convencional
gue abarca el estadio tres y cuatro; y el nivel pos convencional que abarca
el estadio cinco y seis, los cuales se definen a continuacion:

1°. A los 6 afios, los nifios piensan que el acto malo debe ser castigado,
pero la justicia no es reciproca, sino debida a diferencias de poder; los
principios fundamentales son: la obediencia a los fuertes por los débiles y
la sancién de fuertes a los que se desvian.

2°. Desde los 10 hasta los 12 afios. La justicia se entiende como equidad
cuantitativa de intercambio y distribucidn, se devuelven tanto los factores
como los golpes, impera la ley del Talion. La cooperacidn se da para con-
seguir una parte equitativa.

3°. Desde los 12 hasta los 18 afios. Estadio de reciprocidad ideal: lo que
uno quisiera si estuviera en el lugar del otro. Es justo dar mas a los mas
débiles. Se ayuda aceptando la gratitud como recompensa. El perdén esta
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por encima de la venganza porque ésta no tiene fin. Lo social se entiende
como diada y mutualidad. Hay un requisito cognitivo para arribar a este
estadio: la orientacion reciproca, ponerse simultaneamente en el lugar
propio y en el del otro, permitiendo asumir roles, cuyo ejercicio se vuelve
fundamental para el desarrollo posterior. La mayoria de los adolescentes
se encuentran entre los estadios dos y tres.

4°, La moralidad de la ley, el orden y el gobierno. La justicia se equipara
al sistema donde las reglas deben ser compartidas y aceptadas por la
comunidad. Lo social ya no se entiende como una diada sino como una
relacion entre los individuos vy el sistema. La desigualdad social se acepta
cuando es correlativa al talento, el esfuerzo, la conformidad. La justicia es
principio de orden social mas que moral. Estadio frecuente entre los adul-
tos.

59, Se pretende crear una legislacion méas que mantenerla. En este esta-
dio el individuo establece criterios para desarrollar un esquema de socie-
dad, para juzgar una sociedad sobre otra. Se centra en los que orientarian
la legislacién necesaria para asegurar el maximo bienestar para todos. El
procedimiento es mas sagrado que la ley. Impera la nocién de contrato
social por la via de la democracia.

6°. Se trascienden las sociedades concretas. Se persiguen principios va-
lidos para todo ser humano, principios universales. Se privilegia el respeto
a la personalidad y a la justicia. Se trata a los hombres como fines, no
como medios (maxima kantiana). La humanidad es uno mismo y todos los
demaés. El criterio acerca de las decisiones morales es el de actuar como
quisiéramos que toda la humanidad actuara. En el centro se hallan los
derechos de la humanidad: todos y no solo los legislables. El derecho im-
plica el deber de reconocer que éste se aplica para uno y para todos los
demas. De ahi que también impere el principio de la reversibilidad. Las
investigaciones empiricas han descubierto a muy pocas personas que se
ubican en este estadio, todas con formacion filoséfica.

La teoria de Kohlberg sefiala que el desarrollo y la educacién moral na-
cen y dependen del disefio empirico de los estadios del juicio moral. De-
fine el desarrollo moral en términos del movimiento entre los estadios, y la
educacion moral en términos de estimulo de tal movimiento.
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Pregunta de investigacion

Con la finalidad de caracterizar la construccién del sentido de justicia en
estudiantes del nivel primaria, en esta fase se definen los aspectos a inda-
gar en la investigacion, partiendo del planteamiento general: ; Como cons-
truyen el sentido de justicia los estudiantes del 3er. grado de educa-
cion primaria? Se derivan aspectos particulares a investigar:

1. El razonamiento que manifiestan ante una situacion conflictiva de
caracter moral en donde aparezca el valor justicia.

2. ¢Como asumen la norma moral?

3. ¢(Como asumen la sancion moral?

4. ¢CoOmo asumen la nocion de respeto?

5. ¢Como asumen la nocién de solidaridad?

6. ¢Como asumen la nocion de cooperacion?

7. ¢Las manifestaciones del sentido de justicia?

8. (¢Eltipo de razonamiento que utilizan para justificar su practica y con-
ciencia del sentido de justicia?

El objetivo general se centra en caracterizar la construccion del senti-
do justicia en el nifio.

Asimismo, a partir de estas preguntas, los objetivos especificos que per-
sigue esta investigacion son:

1. Identificar el razonamiento ante una situacion conflictiva de caracter
moral que implica justicia.

2. ldentificar si el nifio de 3er. grado de educacion primaria reconoce la
norma o regla moral.

3. Identificar si hay aceptacion y el tipo de sancidn o castigo moral que
se elige para cada situacion conflictiva.
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4. ldentificar los elementos que ayudan al desarrollo de la nocién de
justicia, como son el respeto mutuo y la solidaridad que llevan a la
cooperacion.

5. ldentificar cémo el nifio practica la justicia y da cuenta de esa con-
ciencia.

El presente trabajo de investigacion se enmarca en el enfogque construc-
tivista, porque al igual que los procesos cognitivos, asume el desarrollo
moral como construcciones que se realizan durante procesos de inter-
cambio. Si tenemos en cuenta la perspectiva constructivista, la ensefianza
de los valores nunca se debera de plantear en términos de una simple
transmision verbal o adoctrinamiento. Tampoco el aprendizaje de los va-
lores se entiende como algo personal o privado, ni relativo a circunstan-
cias o contextos culturales. Adoptar un marco constructivista significa
entender el desarrollo y la formacion de los valores como el resultado del
desequilibrio entre dos maneras diferentes de juzgar un hecho, o del con-
flicto producido en una determinada situacion que llega a equilibrarse, por
lo que tendremos que disefar situaciones donde se pueda no sélo experi-
mentar el conflicto, sino crear las condiciones para que las alumnas y
alumnos argumenten, adopten la perspectiva de otra persona, y traten de
tomar decisiones basadas en principios y no sélo en normas culturales.

Aspectos metodoldgicos. El enfoque metodoldgico desde el cual se de-
sarrolla esta investigacion es de corte cualitativo, al explicar, desde un
referente tedrico, el sentido de las respuestas que dan los nifios al resolver
situaciones que involucran un razonamiento moral y que subyace la no-
cién de justicia.

Método. EI método aplicado en la investigacién fue el clinico, que con-
siste en una forma de obtener datos en interaccion directa con el sujeto.
Se basa de manera central en el planteamiento de una situacién, donde
subyace la nocién a indagar y que ofrezca alguna dificultad al sujeto para
gue posteriormente explicite su pensamiento, lo cual nos permite indagar
sobre el pensamiento de los nifios. Ademas, mediante el método clinico
se trata de inferir en las respuestas que dan los infantes y la forma en
como se construye el sentido de justicia; por otro lado, es usada la técnica
de entrevista clinica, la cual “trata de seguir el curso del pensamiento del
nifio a lo largo de una situacién en juego, planteando nuevas preguntas
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para aclarar las respuestas anteriores del sujeto”.2 Las caracteristicas
esenciales del método clinico se sintetizan a continuacion: la técnica base
la constituye la entrevista, se aplica s6lo de manera individual y la entre-
vista se estructura a partir del planteamiento de una situacion.

Instrumento. El instrumento que se utiliza en la presente investigacion
se integra por historias y dilemas; se opta por éstos por considerar que
son los mas adecuados al tema de investigacion y porque han sido imple-
mentados en importantes investigaciones sobre el desarrollo moral del
nifio, obteniendo muy buenos resultados.

Las historias son situaciones morales, que se cuentan al sujeto para
colocarlo en la situacion y pedir que dé sus opiniones y valoraciones so-
bre ellas; éstas implican tomar decisiones morales, pues se le pregunta
cémo resolveria el entrevistado el problema moral o qué es lo que él haria
si ocupara el lugar de cada uno de los actores involucrados; explicaréa el
por qué de sus respuestas, seguida de un conjunto de cuestiones que iran
clarificando el significado de las respuestas iniciales del nifio, de manera
libre, sin encajonar lo que queremos que diga o predeterminar las res-
puestas.

Las historias pueden ser ficticias o reales. Las primeras son las que no
tienen relacion con el tiempo, espacio, ni personajes que el nifio conozca,
que lo llevan a debatir y manifestar razones, le ofrecen cuestiones que lo
obligan a elegir soluciones o responder para explicar algunos comporta-
mientos. Las historias reales, por otra parte, son las que surgen de sus
vivencias o experiencias, propias o ajenas; estas tienen el propdsito de que
el alumno exprese, en sus propios términos, sus vivencias, acciones o el
significado de los conceptos morales, en lugar de escuchar la historia y
seleccionar decisiones de las presentadas por el investigador; esto es muy
importante para conocer su actitud ante una situacion moral, cuando se
encuentre ante actos concretos y acciones verbales; en tales circunstan-
cias, “el verdadero problema esta no en aceptar y repetir los resultados
de la experiencia, sino en saber como situarlos en el conjunto de la vida
real del nifio™3.

Los dilemas morales son planteamientos de situaciones “que estimulan el
conflicto cognitivo y asuncién de roles sociales para aumentar la concien-

2 DELVAL, J., 2001, p. 11.
3 PIAGET, J., 1972, p. 101.

98



cia moral de los alumnos”,*y pueden ser: dilemas morales “hipotéticos”
y dilemas morales “reales”.

Los dilemas morales “hipotéticos” son problemas “clasicos y abstrac-
tos” abiertos que implican un conflicto entre los derechos, responsabilida-
des o demandas de personalidades abstractas y ambiguas, en un contexto
de situacion sin referencia a un tiempo, lugar o personalidad especifica,
se enfrentan con una decision urgente que se les pide a los alumnos que
resuelvan.

Los dilemas morales “reales” son problemas morales mas “naturales”,
de la vida real o de la experiencia social; éstos ofrecen a los alumnos el
potencial para que actten en la solucion del conflicto, poniendo atencién
en los conflictos de la vida de los estudiantes que a menudo se pasan por
alto, ademas les ayuda a entender que no todo el mundo piensa como
ellos sobre como resolver un problema; con esto no solo ejercita el pen-
samiento, sino que utilizan su propia experiencia para resolver los proble-
mas éticos.

Los dilemas son empleados para identificar el desarrollo del juicio y el
razonamiento moral, se presentan por medio de una breve narracion, una
situacién moral compleja, que involucre en la eleccion individual un con-
flicto de valores, por ejemplo: casos morales en los que el respeto de unos
valores (por ejemplo la ley) esta en contradiccién de otros valores (por
ejemplo la libertad). Esto se plantea desde un enfoque cognoscitivo-cons-
tructivista del desarrollo moral, iniciado por Piaget y proseguido por Ko-
hlberg y su equipo, en donde sostienen que el papel de la educacién moral
es proporcionar experiencias que estimulan el razonamiento socio moral.
“La discusion de -dilemas morales- de un nivel superior a aquel en que
se encuentra el grupo-clase, en la medida en que no pueden ser integra-
dos en las estructuras cognitivas previas existentes, provocan un desequi-
librio, generandose un nivel mas alto de juicio y razonamiento moral™ .

El instrumento, base de la recogida de datos, se constituye por dos histo-
rias y un dilema. A continuacién se describen cada una de las situacio-
nes, puntualizando el propoésito especifico que se persigue para fines de
esta investigacion.

4 HERSH, R., et al., 1998, p. 113.
5 BOLIVAR, A., 1998, p.165.
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Historias:
El incumplimiento y la cooperacidn
Situacion 1. El incumplimiento

Consigna: en una ocasién un nifio del tercer grado de primaria, al llegar a
la escuela, le pidi6 a uno de sus comparieros que le pasara la tarea, porque
él no la habia hecho; su compafierito le dijo que si y se la paso; el primer
nifio la copid igual, entraron al salon de clase, la maestra pidié que entre-
garan sus tareas; al nifio que copi6 le otorgé un 10 y a su compariero le
puso un 8.

Preguntas base:
1. ¢Qué piensas de esto? ;Por qué?

2. ¢Cbmo resolverias ta el problema? (en el lugar de cada uno de los
actores)

3. ¢Crees que es justo? ¢Por qué?
Propdsitos particulares:

* |dentificar el razonamiento ante una situacién conflictiva de caracter
moral que implica justicia.

« ldentificar el reconocimiento o0 no reconocimiento de la norma o
regla moral.

» ldentificar la aceptacion o no aceptacion y el tipo de sancién o
castigo moral.

e ldentificar nociones de justicia.
Lo anterior dara respuesta a las siguientes preguntas:

e (Cuél es el razonamiento que manifiesta el nifio de tercer grado de
educacion primaria ante una situacion conflictiva de caracter moral
en donde aparezca el sentido de justicia?
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e ¢Cbmo se da la construccién del sentido de justicia?

» ;CAmo asume el reconocimiento o no reconocimiento de la norma
o regla moral?

» ¢CoOmo asume la aceptacion o no aceptacion y el tipo de sancién
0 castigo moral?

e ¢Qué tipo de razonamiento manifiesta al dar cuenta sobre nociones
de justicia?

Situacién 2: la cooperacion.

Consigna: En una ocasién un nifio jugaba en el patio; su mama le pide
gue recoja su cuarto y el nifio contesta que en seguida, pero pasan las
horas y no hace lo que la mama le pidi6; finalmente se llega la hora de
comer y el nifio no ha recogido su cuarto, llega su papa y su mama le
cuenta lo sucedido.

1. ¢Qué piensas de esto? ;Por qué?

2. ¢Como resolverias el problema?

3. Si afirma que merece castigo, se le pregunta ;Qué castigo le pon-
drias t0?

El papa molesto quiere castigar al nifio, pero no se decide acerca de qué
castigo ponerle:

1. Dejarlo sin comer.

2. No dejarlo jugar el dia siguiente.

3. Cuando pida un favor que no se le ayude, a menos que él ayude.
¢ Qué castigo es el mas justo? ;Por qué?

¢ Qué castigo es el menos justo? ;Por qué?

¢ Crees que los nifios deben ayudar a su mama? ;Por qué?
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Propdsitos particulares:

» Identificar si el nifio de tercer grado de educacién primaria reconoce
0 no la norma o regla moral.

« ldentificar si hay aceptacién o no y el tipo de sancién o castigo que
se elige para cada situacion conflictiva.

e Identificar los elementos que ayudan al desarrollo de la nocidn de jus-
ticia, como son el respeto y la solidaridad que llevan a la cooperacion.

Con lo anterior dara respuesta a las siguientes preguntas:

e ;CAmo asume el reconocimiento de la norma o regla moral el nifio de
tercer grado de educacion primaria?

* ¢CoOmo asume la aceptacion o no aceptacion y el tipo de sancién
0 castigo moral?

e ;Cbmo asume la nocién de justicia?
e ¢Cbmo asume la noci6n de cooperacion?

Dilema
Situacion 3: El robo.

Consigna: en el saldn del tercer grado, se han venido produciendo robos,
principalmente durante la clase de educacion fisica, en que los alumnos
dejan sus pertenencias en el aula. Los alumnos se han guejado y comuni-
cado a la maestra del grupo. Deciden investigar para tratar de descubrir
a los ladrones y expulsarlos del grupo.

Juan es alumno de ese grupo y sabe que los culpables son 2 amigos su-
yos del cuarto grado, porque un dia los descubrié casualmente, pero se
encuentra en un dilema y no sabe qué hacer.

- Si lo confiesa estd rompiendo su amistad, sabe que si dice quienes
son los que roban, sus amigos perderan la escolaridad y no aprobaran
el ciclo escolar.
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Propdsitos particulares:

» ldentificar si el nifio de tercer grado de educacién primaria reconoce
0 no la norma o regla moral.

» ldentificar si hay aceptacién o no aceptacion vy el tipo de sancién o
castigo que se elige para cada situacion conflictiva.

e ldentificar nociones de justicia.

» Identificar los elementos que ayudan al desarrollo de la nocién de jus-
ticia, como son el respeto y la solidaridad que llevan a la coopera-
cion.

Los cuales daran respuesta a las siguientes preguntas:

» ;CAmo asume el reconocimiento o no reconocimiento de la norma
o regla moral?

» ¢CoOmo asume la aceptacion o no aceptacion y el tipo de sancién
0 castigo moral?

e ¢Cbmo asume la nocidn justicia y las nociones que subyacen: respeto
y solidaridad?

» Sino lo hace, estara siendo mal compafiero, insolidario y contri-
buyendo a que los robos continden.

1. ¢Debe Juan decir a la maestra quienes son los que roban o callarse
por ser los responsables amigos suyos? ¢;Por qué?

2. Si estuvieras en lugar de Juan ;Qué harias tu? ;Por qué?

3. ¢Cdémo resolverias el problema? (en el lugar de cada uno de los ac-
tores)

En la tabla que se presenta a continuacion se muestran de manera gene-
ral las situaciones aplicadas a los estudiantes, en la cual se puede identi-
ficar: nombre de la situacion, el contexto que se empled, asi como la re-
lacion que involucra y la demanda que se solicita al nifio.
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Caracterizacion de situaciones

Situaciones Nocién moral Nociones relacionales
que involucra
1. Historia el Valores morales: Razonamiento moral, conflicto moral,

incumplimiento

Justicia, injusticia

conciencia

Respeto unilateral

Reconocimiento de la norma o regla moral
Aceptacion de la sancion

Expiacion (sancion expiatoria)

Coercidn, presion

Respeto mutuo

Reciprocidad (sancion por reciprocidad)
Igualdad, asuncion de roles, exigencia moral,
experiencia

Situacion 2.
Historia la
cooperacion

Responsabilidad

Manifestacion de conducta
Toma de decisiones

Valores morales

Razonamiento moral, conflicto moral

Justicia

Desarrollo de la nocion

Respeto unilateral

Reconocimiento de la norma o regla moral
Aceptacion y tipo de sancién o castigo
Expiacion

Coercion

Presion

Respeto mutuo
Cooperacion

Reciprocidad
Igualdad
Equidad

Situacion 3.
Dilema el robo

Valores morales

Conflicto moral, razonamiento moral

Respeto unilateral

Reconocimiento de la norma o regla
Aceptacion y tipo de sancién o castigo

Respeto mutuo

Reciprocidad (sancién por reciprocidad),
igualdad, lealtad, amistad, verdad, mentira.

Solidaridad

Grupal, individual
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Resultados

Una vez aplicado el instrumento a nifios del tercer grado de educacion
primaria, realizado la transcripcion de la informacion, asi como el anlisis
y la interpretacion de la informacion, se obtuvieron las categorias de ana-
lisis, base sobre la cual se derivaron los resultados.

A partir de las respuestas que dan los nifios, se establece el modelo de
analisis que se sustenta en seis categorias con sus respectivas sub cate-
gorias.

Codificacion de categorias. (Para mayor informacién consultar tesis Solis, A.)

Codificacion Categoria

1 Reconocimiento de la norma o regla moral
1.1 Coercién
1.2 Reciprocidad

2 No reconocimiento de la norma o regla moral
2.1 | Egocentrismo
2.2 | Autonomia

3 Aceptacion y tipo de sancion o castigo moral
3.1 Sancion expiatoria
3.2 Sancion por reciprocidad

4 No aceptacion de la sancién o castigo moral
4.1 | Egocentrismo
4.2 | Severidad
4.3 | Solidaridad

5 Nociones de justicia
5.1 Justicia inmanente
5.2 Justicia distributiva
5.3 Justicia retributiva

6 Sobre las respuestas
6.1 No identificada
6.2 No contesta

Para caracterizar la construccién del sentido de justicia en estudiantes del
tercer grado del nivel primaria, fue necesario someterlos a situaciones
conflictivas de caracter moral en donde aparece el sentido de justicia de
igual manera, para dar respuesta a los diferentes cuestionamientos plan-
teados en un principio y cumplir los objetivos propuestos.
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A partir del andlisis realizado en las respuestas que proporcionan los nifios,
se identifican 3 etapas en el razonamiento moral:

1.- El heterénomo.

2.- De transicion a la autonomia.

3.- El auténomo.

Cada uno tiene sus caracteristicas bien definidas.

La mayoria de los nifios se encuentran en la segunda etapa; este tipo de
pensamiento fluctla entre el razonamiento moral heterénomo y el razo-
namiento moral autbnomo.

El pensamiento heterénomo se muestra cuando en sus respuestas, el
nifio considera que se debe obedecer a la autoridad superior por temor al
castigo, ademas siente la necesidad moral de la sancidn expiatoria; es
decir, entre mas severa la sancién, mas justa; el nifio basa su juicio moral
en el respeto unilateral a la autoridad y se muestra incapaz de ponerse en
lugar de otra persona: es una moral de la obligacién; reconoce la norma
moral por coercidn o no la reconoce por egocentrismo, acepta la sancién
expiatoria 0 no acepta la sancién por egocentrismo y manifiesta nociones
de justicia inmanente. Lo demuestran algunos nifios cuando se les pre-
gunta ¢Qué haria ante una orden del adulto? Y contesta que se debe
obedecer para que no lo regafien.

El razonamiento moral autbnomo se demuestra cuando el nifio manifies-
ta en sus respuestas un razonamiento moral desde el interior, desde la
conciencia basado en el respeto mutuo, logrando ponerse en lugar del
otro, dando cuenta que se siente unido a sus semejantes basando su juicio
moral en la reciprocidad, la equidad, solidaridad y cooperacion como tal;
si no reconoce la regla lo hace con autonomia, si no acepta la sancion es
porqgue la considera muy severa y por solidaridad con sus semejantes,
manifiesta nociones de justicia retributiva es decir con sentido de equidad.

El razonamiento que se deriva de éstos, el de transicién hacia la auto-

nomia, se demuestra cuando el nifio manifiesta en sus respuestas que se
da cuenta de que empieza a juzgar las normas o reglas morales en fun-
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cion de la bondad de éstas y no sélo por que son impuestas por la autori-
dad del adulto o por temor al castigo; en cuanto a la sancidn, la expiacion
no constituye una necesidad moral. Aqui se empiezan a incluir ideas de
igualdad, pero el igualitarismo adn no le cede el paso a una nocién mas
refinada que es la equidad, en donde se considera la situacién del otro;
ademas, los que manifiestan este tipo de razonamiento consideran algu-
nas drdenes injustas, pero no obligatorias a la obediencia pasiva, pero
prefieren la sumision por complacencia a la discusion o rebelion. Aqui
cabe el razonamiento moral que rebasa al razonamiento heterénomo,
pero aun no llega al razonamiento auténomo; reconocen la norma por
reciprocidad, aceptan la sancién por reciprocidad; si no aceptan la san-
cién, lo hacen por considerarla severa o exagerada y manifiestan nociones
de justicia distributiva.

Las respuestas de los nifios en cuanto al reconocimiento de la norma o
regla moral se ubican en los tres tipos de razonamiento; la variabilidad se
le atribuye a ciertas caracteristicas, es decir, a la forma en se les plantean
las cuestiones segln las estructura de las situaciones.

El nifio asume el reconocimiento de la norma o regla moral de dos
formas: por coercién y por reciprocidad.

Por coercidn es cuando a través de las respuestas, el nifio hace referen-
cia a que se debe obedecer porque se trata de una imposicién del exte-
rior; es decir, de la autoridad del adulto. Son obedecidas por temor al
castigo, nace del encuentro de la obligacién y el egocentrismo. El nifio
se da cuenta que ha cometido una falta y acepta que debe ser castigado
por no obedecer la norma moral sin dar mas respuesta que porque hizo
mal; reconoce que eso no se debe de hacer, debiendo obedecer lo que se
le manda a realizar por el temor a ser castigado; esto se evidencia cuando
dicen que se debe obedecer para que no lo castiguen.

Por reciprocidad cuando dan cuenta que el nifio empieza a juzgar las
normas o reglas morales en funcién de la bondad de éstas y no sélo por
gue son impuestas por la autoridad del adulto o por temor al castigo; esto
se logra con el progreso de la cooperacion que rechaza al egocentris-
mo y a la mistica de la obligacion. Aqui el igualitarismo aln no llega a la
equidad; sin embargo, empiezan a comprender que le liga a sus semejan-
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tes un lazo de reciprocidad, es decir, correspondencia mutua de una
persona con otra. El nifio reconoce que si comete una falta, habra conse-
cuencias que perjudican a otro, por ejemplo cuando dicen: “si se copia,
nos podemos equivocar y nuestros compafieros también”, “si robas, te
pueden robar también a ti”, ”si no ayudas, que no se te ayuden a menos
gue tu ayudes”, se ponen en lugar de quien comete la falta y consideran
importante repararla, no como un deber, sino por los beneficios que repre-
senta el hacerlo, manifestando con esto nociones de respeto, solidaridad
y cooperacion.

Cuando el nifio no reconoce la norma o regla moral, lo hace por egocen-
trismo y por autonomia. Por egocentrismo es cuando el nifio manifies-
ta ignorar las relaciones objetivas; es decir, se opone a la objetividad en la
medida en que la objetividad significa reciprocidad, es decir carece de
nociones de solidaridad y respeto mutuo que llevan a la cooperacién.
Esto se evidencia cuando dice “no es justo que recoja su cuarto... la
mama debe hacerlo”. No da cuenta de que es parte de la familia con
derechos y obligaciones

Por autonomia, el nifio manifiesta que la norma no es adecuada a las
condiciones que se deben seguir para ajustar las conductas, tareas, acti-
vidades, entre otras, que se pueden cambiar si asi lo decide la mayoria 'y
beneficie a los involucrados, juzgandolas en funcién de la bondad de és-
tas y el respeto mutuo; logrando ponerse en lugar del otro, el nifio basa
su juicio moral en la reciprocidad, la equidad, solidaridad y cooperacion
como tal. No se encontr6 ningln ejemplo puro de este tipo en la presente
investigacién porque las respuestas de los nifios fueron un ir venir de la
heteronomia a la autonomia, pasando por la etapa de transicion segun las
cuestiones planteadas.

Asume la aceptacion de la sancién o castigo moral de manera expiato-
ria y por reciprocidad. En la expiatoria, los nifios dan cuenta que la
expiacion constituye una necesidad moral: entre mas severa la sancion,
mas justa; es la que coexiste con la presion y las reglas de autoridad.
Conduce al individuo a la aceptacion por medio de la coercion y es arbi-
traria. Al plantearles las situaciones morales, los nifios optan por elegir el
castigo mas doloroso y en ocasiones sin relacion con lo que se sanciona;
esto se evidencia cuando dicen que se expulse de la escuela al que copia
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o al que roba, dado que ve la expulsion como una sancion legitima. El
respeto es s6lo del nifio hacia el adulto.

Sancién por reciprocidad es cuando el nifio empieza a aceptar que no
se necesita un castigo doloroso para establecer la relacién y que las san-
ciones justas son las que exigen una reparacién o que hacen soportar al
culpable las consecuencias de su falta; es la que va unida a las reglas de
igualdad cuando empieza a comprender que le liga a sus semejantes un
lazo de reciprocidad: hay relacién entre el delito y su castigo. Los nifios
reconocen que si hay dos involucrados en un conflicto moral, merece un
castigo mas severo el que ha cometido la falta mas grave, ademas se
ponen en el lugar del otro y plantean soluciones para reparar la falta co-
metida; cuando dicen que si ellos fueran los infractores no lo volverian a
hacer o repararian el dafio, se solidarizan al considerar la situacion del
otro cuando dicen que ayudarian a su mama para que no tenga tanto tra-
bajo y no como un deber. Eligen sanciones que tienen relacion con el acto
a sancionar.

Cuando el nifio no acepta la sancion o castigo moral, los resultados
arrojan que lo hace de tres formas: por egocentrismo, por severidad y
por solidaridad. Por egocentrismo es cuando el nifio manifiesta igno-
rar las relaciones que le ligan a sus semejantes; es decir, carece de nocio-
nes de solidaridad y respeto mutuo que llevan a la cooperacion. El
nifio no considera que las faltas a la norma o regla moral merezcan cas-
tigo, no da importancia a la ruptura del lazo social por la falta cometida.

Por severidad, el nifio empieza a considerar el castigo muy duro o rigu-
roso, es decir, exagerado para la falta cometida, haciendo notar que hay
un progreso en la reciprocidad e intenta ponerse en el lugar de el otro. El
nifio no acepta el castigo doloroso porgue no lo considera necesario para
restablecer la relacion que se rompié al cometer la falta a la norma mo-
ral; se evidencia cuando dice que no se expulse al que robé en el salon de
clases, pero acepta que si merece un castigo para sanear la ruptura social
de la falta cometida, siempre y cuando sea de acuerdo a la falta, como el
de darle una oportunidad al que roba o que regrese lo que ha robado.

Por solidaridad, los nifios dan cuenta que se siente unido a sus semejan-
tes, 0 sea una adhesién circunstancial a la causa de otros, y no acepta la
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sancién por tratarse de defender un derecho o una obligacidn para sus
amigos o para él. Se pone en juego la solidaridad, manifiesta nociones de
reciprocidad como tal. El nifio logra colocarse en el lugar del otro y no
acepta la sancion expiatoria como una necesidad moral, se evidencia
cuando dice que si su amigo es el que robd, le pediria a la maestra no lo
expulse del grupo y le ponga otro castigo menos severo; valora la amis-
tad y se solidariza con él defendiendo su derecho al estudio, juzga no ade-
cuado el castigo coercitivo que viene del exterior, de la autoridad.

Conclusiones

Las manifestaciones del sentido justicia del nifio son, de acuerdo a los
resultados, de tres tipos: nociones de justicia inmanente, que corres-
ponden al razonamiento heterbnomo; nociones de justicia distribu-
tiva que corresponde al razonamiento de transicion a la autonomia
y nociones de justicia retributiva, que corresponde al razonamien-
to autonomo.

La justicia inmanente se evidencia cuando en sus respuestas el nifio
supone que al cometer una falta a la norma, la sancion puede emanar de
las cosas en si mismas como sanciones automaticas; aceptan la necesi-
dad de la sancién expiatoria. Lo justo para el nifio es lo que el adulto
disponga, suponen que deben obedecer solamente porque ellos lo mandan
y por temor al castigo; piensan gque si no obedecen les puede pasar algo,
como un castigo méagico que puede venir de cualquier parte en cualquier
momento; eligen castigos dolorosos sin relacion con la falta cometida. El
respeto es sélo hacia el adulto.

En la justicia distributiva, los nifios empiezan a incluir ideas de igual-
dad, las cuales se imponen en funcion del progreso al respeto, la solida-
ridad y la cooperacidn. Debido al progreso de ellas, se acepta la san-
cion por reciprocidad. Los nifios empiezan a dar cuenta de que son
caces de juzgar la normay las sanciones; para que sean justos, depende
de las caracteristicas de la falta, que si dos 0 mas infringen la ley se dé
castigo igual; dicen que se castigue si hay algo qué castigar; se solidari-
zan y cooperan al obedecer y ayudar por placer y no por deber; manifies-
tan que se sienten unidos a los demas; se evidencia cuando dicen “si di-
ces mentiras, ya nadie te va creer a ti” o “esta engafiando a los demas”;
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este progreso en la solidaridad ayuda a que el nifio comprenda la verda-
dera naturaleza de la mentira, que es una falta a la norma moral.

En la justicia retributiva, los nifios aluden a la proporcionalidad entre el
acto y la sancion o entre la sancién y sus atenuantes; deriva del respeto
del nifio hacia el adulto y entre iguales. Se consideran las condiciones o
situaciones en gue se encuentren los involucrados, manifestando con esto
nociones de equidad como tal. Los nifios, al sancionar, consideran la si-
tuacion de sus semejantes. Si son pequefios, dicen que no se les debe
aplicar el mismo castigo que a los mayores; buscan reparar la falta come-
tida con sanciones que tienen relacion con ésta: de acuerdo a la falta sera
el castigo, es decir proporcionalidad entre la falta y el castigo; lo eviden-
cian cuando dicen que si se comete una falta grande, que el castigo sea
grande, y si se comete una falta pequefia, que la sancién sea pequeria.

Algunos nifios asumen la nocion de respeto de manera unilateral (hetero-
nomia); es decir, sélo hacia la autoridad adulta; otros empiezan a incluir
ideas de igualdad (transicién) y otros asumen la nocién del respeto mutuo,
hacia los adultos y entre iguales, con lazos de reciprocidad (autonomia),
gue es cuando el nifio da cuenta que se siente unido a sus semejantes;
entonces podemos decir que se consolida la solidaridad, la cual lleva a la
cooperacion.

El tipo de razonamiento que utiliza el nifio para justificar la practicay la
conciencia del sentido de justicia, en algunos casos es heteronoma (inma-
nente, expiatoria); en otros es de transicion a la autonomia (distributiva o
de igualdad); y auténoma (retributiva con equidad). Todo esto se obtiene
mediante el argumento de acuerdo al tipo de razonamiento que se pone en
juego.

A partir de conocer el razonamiento que predomina en los nifios, lo ideal
es gue en todos los espacios en donde se desenvuelven se les propicien
situaciones para el desarrollo moral. Tanto en la comunidad como en la
escuela se requiere de la creacidn de un ambiente en la que la experi-
mentacion y la reflexion se equilibren, para asegurar el doble progreso y
constatar hasta qué punto toda l6gica y toda moral son producto de la
cooperacion. Se debe propiciar el trabajo en grupo y asi la cooperacion se
eleva a la categoria de factor esencial del progreso intelectual, el maes-
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tro no debe imponer al nifio una disciplina totalmente elaborada, puesto
gue la vida social de los nifios esta lo bastante desarrollada para dar lugar
a una disciplina mucho maés cercana a la sumisién interior propia de la
moral de adulto; no tiene caso pretender transformar el pensamiento del
nifio desde el exterior, ya que su curiosidad de investigacién activa y su
necesidad de cooperacion, son suficientes para asegurar un desarrollo
intelectual normal; el adulto, ya sea el maestro, el padre, madre de familia
u otro, sera un colaborador y no un maestro desde un doble punto de vis-
ta moral y racional. A
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Su historia en You Tube.
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Saul Mendoza:

plus ultra .‘

Un atl luch | L’ PRV
derechos de 1os diccapacitados P e

El es un atleta paralimpico mexicano, multimedallista internacional, que
nacio el 6 de enero de 1967 en la ciudad de México, D.F.

A los 6 meses de edad tuvo la desgracia de, al igual que miles de nifios de
la época, sufrir de polio, lo que lo incapacitd de por vida.

Sin embargo, Unicamente fueron sus piernas las que fallaron, pero no asi
su alma, su fortaleza y su pasién por la vida, que lo han llevado hoy a

Abanderado de la delegacion mexicana a los Juegos Paralimpicos de Beijing, 2008.
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motivar a muchos nifios y jovenes, que también sufren de algan tipo de
incapacidad, para triunfar en la vida, ademas de consagrarse como el
mejor deportista del siglo pasado en México.

Sus logros deportivos han sido portando la bandera de México, aunque
radica actualmente en Wimberley, Texas, teniendo como patrocinador
deportivo a Eagle Sportchairs.

Sus estudios universitarios se centraron en las ciencias industriales, siendo
su aula mater la Universidad Metropolitana. Su vida laboral se desarrolla
en su propia compariia de sillas de ruedas, donde disefian y buscan mejo-
res productos para otras personas con discapacidades.

Saul Mendoza es un deportista que convirtié sus “desventajas en venta-
jas”. Bicampeon de la maratén de Londres, ganador de siete medallas
paralimpicas, pretendido por Estados Unidos y Australia. Este corredor
defefio vive de las competencias, da conferencias motivacionales y en su
futuro se ve como disefiador de instrumentos deportivos para personas
con discapacidades. Dice que todo empez6 cuando resolvié hacer algo
por su vida, a través de las carreras.

Esta es la historia “de una persona sentada, viendo pasar una carrera, a
la que de repente alguien le pregunta: ¢qué estas haciendo?”.

El pensaba que la vida de los corredores no tenia mucho sentido. Pero
con la primera pregunta vinieron otras: “;Quién te gustaria ser: el que
esta sentado sin hacer nada o el que corre aunque haga algo aparente-
mente inGtil?”.

Su sitio web: www.saulmendoza.org Saul, ademas, fabrica sillas de ruedas.
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Triunfador en todas las gestas. Medallista de oro en Beijing 2008.

Su respuesta fue “Hacer algo por mi propia vida, a través de las carre-
ras”.

Esa es la historia de Sall Mendoza Hernandez.

El atleta paralimpico —de quien se dice que es mas conocido en el extran-
jero que en México- suele contar ésta y otras vivencias durante las char-
las motivacionales que imparte a todo tipo de publico, tanto en Estados
Unidos como en México.

Hacer deporte, desde que su vida qued6 marcada por la poliomielitis (a
los seis meses de edad), es lo Unico que cuenta para él, ya que Saul deci-
di6 que correr era como volver a vivir.

En su pagina web, la cual es visitada en los més apartados rincones del
mundo, narra parte de su vida: “Corro en una silla de tres ruedas, de peso
ligero, de construccion normal. Durante la semana entreno aproximada-
mente 180 millas y los fines de semana viajo por el pais compitiendo en
pistas y en eventos de caminos para carrera. A lo largo de mi carrera he
ganado seis medallas en tres Juegos Paralimpicos y una medalla de oro en
los Juegos Olimpicos como parte del equipo nacional de México”.

Y afiade: “Soy originario de la Ciudad de México, donde contraje polio a
los seis meses de edad. Estuve involucrado en los deportes desde tempra-
na edad en muletas y en una silla de ruedas. Ambos me ayudaron a cre-
cer amando los deportes y las competencias”.
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En su pagina, Mendoza invita a participar en sus charlas dirigidas, espe-
cificamente, a empresas, escuelas y oficinas de gobierno.

Cuando tenia 15 afios, fue descubierto en una pista de basquetbol por su
talento natural para la velocidad. Los entrenadores pronto le involucraron
en la pista. Una vez que comenzaba a correr, no habia quien lo parara.
Su primer gran triunfo en 1985 fue en el Marat6n de México.

Continué ganando ese maratdn en 1986, 1987, 1996, 1997 y 1998. Enton-
ces calificd para el equipo paralimpico de México en Seul 1988 a los 21
afios de edad, donde gan6 medalla de plata en 200 metros y dos medallas
de bronce, en 800 y 1500 metros.

Sus mas sobresalientes marcas desde entonces estan impresas con el
Record Mundial de Tiempo en 800 metros; el tiempo mas rapido de 5
kilometros en Carlshad, en el afio 2000, y el segundo tiempo més rapido
del mundo en el maraton de Oita en 1999.

Desde entonces Sail Mendoza Hernandez ha obtenido los siguientes re-
sultados:

+ Medalla de oro en 6 maratones internacionales de Los Angeles, California.
» Medalla de oro en el Campeonato Mundial de Atenas en 1997.
* Medalla de plata en el Maraton Internacional de Boston en 1999.

« Medalla de Oro en el de Peachtree, en Sydney Australia 10 kilémetros en
1999 con nuevo (record mundial).

» Alafechatiene sobre 200 primeros lugares en diversas carreras interna-
cionales de pista y ruta.

e Medalla de plata en los Juegos Olimpicos de Atenas 2004, en los 1500
metros.

« Medalla de oro en los Juegos Paralimpicos de Atenas 2004 en la prueba
de 5000 metros.

» Ganador en dos ocasiones del maraton de Nueva York. La mas reciente en
el 2004.

Especialidad: Pruebas de velocidad en silla de ruedas.

¢ 800 m Hombres T54
* 5000 m Hombres T54
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e 1500 m Hombres T54

Otros triunfos. Tiene mas de 200 victorias en carreras de velocidad, in-
cluyendo 6 veces el maraton de Los Angeles.

e Ganador del maratdn de Londres en 2004
» Ganador del maraton de Houston en 2005 con un tiempo de 1:43:11

» Ganador del marat6n de Paris en 2007, con un tiempo de 1 hora 30 minu-
tos

* Medalla de oro en Sydney 2000, en la prueba de 1500 metros, donde
impuso récord olimpico

* Medalla de plata en Atenas 2004 en la prueba de 1500 metros, con un
tiempo de 3:11.35

» Medalla de oro en los panamericanos de Rio de Janeiro 2007, con un tiem-
po de 11:14.35 en la prueba de los 5000 metros

» Medalla de oro en los panamericanos de Rio de Janeiro 2007, con un tiem-
po de 3:23.28 en la prueba de los 1500 m

Récords

» Posee el récord del mundo en la prueba de 5000 metros, con un tiempo de
10:01:47, que impuso en Atlanta, E.U.

« Impuso el record olimpico en la prueba de los 1500 metros en Sydney
2000, con un tiempo de 03:06.75.

» Gand medalla de oro en los Juegos Paralimpicos de Atenas 2004, en los
5000 metros y medalla de plata en los Juegos Olimpicos de Atenas en
1500 metros.

e Gano la medalla de oro en los Juegos Olimpicos de Sydney 2000, en los
1500 metros, con récord olimpico.

« Fue nombrado el Atleta del siglo del deporte mexicano en el afio 2000

» Es poseedor del récord mundial de los 800 metros, logrado en Carlsbad en
el afio 2000.

» Ha sido ganador en dos ocasiones del Premio Nacional del Deporte en
1996 y 1999. A
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