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Una preocupacién inherente al ejercicio docente es cdmo lograr que todos nuestros
alumnos aprendan. La profesidn encuentra sentido cuando lo que ensefiamos se traduce
en capacidades nuevas por parte de nuestros estudiantes. Sin embargo, y con la misma
fuerza, nos inquietamos cuando ellos no aprenden en los ritmos y de las formas que
esperabamos. Nos preocupan porque van mas lento que el resto, toman distancia o
rechazan las actividades de clases, no les basta con los métodos habituales de ensefanzay
necesitan de otras formas e interacciones para comprender y apropiarse de los
contenidos escolares. En este contexto, responder a la heterogeneidad de las aulas parece
ser un desafio urgente y compartido, y es alli donde la Educacidn Diferencial se presenta
como un campo profesional que provee de herramientas conceptuales y practicas para
comprender y abordar las diferencias en el aula.

A lo largo de este articulo analizaremos el escenario actual de las politicas y practicas de
apoyo orientadas a nifios, nifias y jovenes que se encuentran en situaciéon de dificultad
escolar. En el marco de la creacidn de la carrera Educacidn Diferencial con mencién en
Dificultades del Aprendizaje Escolar, proponemos una mirada critica a la actual normativa
y su enfoque centrado en los trastornos. Asimismo, adherimos a una mirada interactiva,
social y contextualizada que traslada la mirada desde el individuo hacia las practicas de
ensefianza y las ldgicas de la institucion escolar como espacios que favorecen u
obstaculizan el aprendizaje.

Cambios a la normativa chilena: un avance regresivo

Los sistemas educativos suelen determinar formas para focalizar los recursos materiales y
humanos que apoyen a las escuelas y asi ofrecer una respuesta inclusiva a las necesidades
de sus estudiantes. En nuestro pais, a partir del afio 2009, durante el gobierno de Michelle
Bachelet se aprueba el Decreto Supremo 170 cuyo objetivo principal era regular los
requisitos, instrumentos, pruebas diagndsticas y el perfil de los profesionales idéneos a fin
de identificar a los alumnos con necesidades educativas especiales beneficiarios de una
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subvencion escolar adicional para la Educacion Especial. Dicha normativa se implementa
actualmente en las escuelas subvencionadas del pais a través de los Proyectos de
Integracidn Escolar.

Para algunos, los cambios que propuso el nuevo decreto constituyen un paso adelante en
materia de politicas educativas que favorezcan la inclusién y la equidad. Ello porque
incrementa sustantivamente la subvencion ampliando los recursos (profesionales,
materiales y de tiempo) para trabajar con poblacién escolar de mayor riesgo. Promueve la
constitucion de equipos interdisciplinares en la escuela para que, en colaboracion,
planeen acciones con el profesor de aula y den respuesta a las diferencias individuales de
los estudiantes. Ademas, instala procedimientos rigurosos de evaluacién y seguimiento de
los aprendizajes. Mas aun, el decreto y sus orientaciones declaran explicitamente
participar de un enfoque inclusivo que busca apoyar a nifias y nifios con una evaluacién
integral y un trabajo colaborativo al interior de la institucidn escolar.

Sin duda, estas son dimensiones relevantes para la politica nacional de educacién especial.
Sin embargo, al analizar el enfoque implicito y las formas en que se materializa la
normativa observamos un giro importante que a nuestro parecer refleja un retroceso en
el trabajo con nifias, nifios y jovenes que experimentan dificultades en su trayectoria
escolar. Asi, retrocedemos dos pasos hacia atras al patologizar la diferencia asocidndola a

“trastorno” e impulsando con ello una vision compensatoria (hay que darle lo que no
tiene) sobre el sujeto que aprende (lbafiez, 1996).

En efecto, la normativa retoma el concepto de “trastornos especificos” para denominar
las diferencias de desempeiio y de aprendizaje que se observan en las aulas. La politica
orienta a los profesionales para evaluar y clasificar a los estudiantes considerando que “las
Necesidades Educativas Especiales de cardcter transitorio, son aquellas que presentan los
alumnos en algun momento de su vida escolar, a consecuencia de un trastorno (...) y que
necesitan apoyos extraordinarios para acceder o progresar en el curriculum por un periodo
determinado de su escolarizacién”". Asi, se plantea la necesidad de diagnosticar el “tipo y
grado del déficit y su cardcter evolutivo en el tiempo” y define las dificultad que presenta
un estudiante como “reiterativa y cronica {(...) presumiblemente asociada al desarrollo
psicolingtiistico y referido al dmbito neurocognitivo y no obedece a un déficit sensorial,
motor o intelectual, ni a factores ambientales, problemas de ensefianza o de estimulacion,
como tampoco a condiciones de vulnerabilidad social o trastorno afectivo”?.

' DS N2170, articulo 2, subrayado nuestro.
>DS N2 170, articulo 23.
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En concreto, se opta por un lenguaje centrado en el déficit y la diferencia tiene una
dimensién “orgdnica” que amerita un diagndstico médico clinico. Esto constituye un
retroceso ante los avances del conocimiento y la investigacion sobre el fracaso escolar. Las
actuales perspectivas refuerzan la importancia que tienen las interacciones en el aula y las
dindmicas organizacionales de la escuela como factores que pueden “fabrican
desigualdades” o bien disminuirlas (Perrenoud, 2007).

En efecto si hasta hace cinco o seis afos en las escuelas era poco habitual encontrar a
nifias y niflos diagnosticados con discapacidad intelectual leve o en rango limitrofe, hoy se
presenta un alto nimero de nifos clasificados bajo esta categoria. Al respecto,
recientemente han surgido voces autorizadas que critican con dureza las formas en que se
estd determinando la discapacidad intelectual leve en las escuelas con Proyecto de
Integracidn. Se sostiene que estos modos estarian generando diagndsticos equivocados,
cuyas consecuencias actuan sobre el propio nifio y su desarrollo escolar, la familia y su
entorno. (Tenorio, Arroyo, Bunster, Rosas, 2013). Algo similar ha ocurrido con el
denominado trastorno por Sindrome de Déficit Atencional. Para muchos es evidente el
sobre-diagndstico que se hace en las escuelas. El pais ha sido objeto de analisis y criticas
por especialistas nacionales y extranjeros preocupados por los derechos de la infancia, de
la medicalizacién y abordaje farmacoldgico de problemas que muchas veces son de
naturaleza pedagdgica, social o familiar.

Es nuestra conviccién que los nifnos y adolescentes se encuentran en proceso de
desarrollo y transformacidn con lo cual es muy perjudicial etiquetar con diagndsticos que
probablemente afecten su desarrollo. Ello porque el propio nifio, su familia, sus
profesores y sus compafieros de curso se forman una imagen acorde con el rétulo y por
tanto, resulta mucho mas dificil salirse de él haciendo cosas diferentes.

Reconceptualizando los problemas de aprendizaje: nuevos desafios para la enseiianza

En las discusiones sobre el origen de los problemas de aprendizaje que presentan los
estudiantes en la escuela participan profesionales de diversos campos disciplinares. Sin
embargo, la repuesta que actualmente aparece predominando en el ambito de la
educacion diferencial y la psicopedagogia se concentra en una sola dimensidn: las causas
se encuentran en el propio sujeto. En un modelo patolégico individual, la mirada ha
estado centrada en el que aprende, asociando la causa de los problemas a sus
capacidades cognitivas y/o condiciones socio-familiares. Desde esta linea, y tal como lo
analizamos en el apartado anterior respecto a nuestra normativa vigente, la
interpretacidn recae en el déficit de atencidon o de memoria, la falta de habilidades basicas
para el aprendizaje de contenidos especificos o algin déficit neurocognitivo (lIbafiez,
1996).
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La nueva carrera de Educacion Diferencial de la Universidad Alberto Hurtado aspira a
promover una reflexién actualizada sobre los mecanismos que propician el éxito y el
fracaso o las dificultades en el aprendizaje escolar. Por ello apostamos por una formacion
pedagogica y didactica para prevenir y apoyar a nifos, adolescentes y jovenes que se
encuentren en situacion de dificultad. En este sentido, queremos avanzar en la
comprension y el abordaje de las diferencias en el aula desde una perspectiva individual
hacia una comprension multidimensional de lo que significa tener éxito o fracasar en el
aprendizaje. No podemos continuar abordando las dificultades del aprendizaje como si
fueran un problema que se anida en el propio individuo, descontextualizandolo. Al
contrario, tenemos el desafio de reconocer cdmo las interacciones en el aula y las
oportunidades de aprendizaje, las decisiones didacticas y los enfoques pedagdgicos y
didacticos de los docentes pueden favorecer u obstaculizar el desarrollo escolar de los
nifios.

Creemos fundamental orientar nuestra interpretaciéon respecto del origen de los
problemas hacia una mirada sistémica e interaccionista del fracaso escolar. Ello supone
analizar la relacién entre los nifios, nifias y jovenes y las condiciones de su escolarizacion.
Es decir, girar la mirada hacia la situacién educativa y las maneras propias de operar de la
escuela (Baquero, 2000; Terigi, 2009). Asi, nuestras practicas de intervencién y apoyo
psicopedagdgico también daran un giro. {Qué significa concretamente interpretar los
problemas de aprendizaje desde la situacién educativa o las condiciones de la
escolarizacién? Analicemos algunos ejemplos en los que se observa cémo la diversidad de
respuestas de los sujetos ante determinadas exigencias “creadas” por la escuela, son
interpretadas como incapacidades de los alumnos. Otra posible lectura del mismo
problema podemos hacerla a partir de las decisiones pedagodgicas y didacticas que toman
los docentes diariamente en sus aulas y en las normas y rutinas que asume la escuela
como institucién. Partamos por considerar algunas condiciones que atafien al aula y luego
algunas referidas a la institucién escolar.

Pensemos en una de las dimensiones que se evalua actualmente en el diagndstico de
dificultades del aprendizaje de la lectura es la velocidad lectora. El nimero de palabras
correctamente leidas por minuto es considerado uno de los aspectos que da cuenta del
nivel de aprendizaje de la lectura. Sin embargo, la relevancia que se le otorga a esta
habilidad se relaciona mas con la necesidad de la escuela de controlar el aprendizaje bajo
indicadores observables, medibles y comparables que con su real incidencia en la
posibilidad de reconstruir significados de los textos. Se considera en “riesgo de fracaso” a
guienes no alcanzan los niveles de velocidad esperados, en funcién de la “naturalizacion”
de un propdsito de ensefianza-aprendizaje que es importante para la escuela, pero no
necesariamente importante para la apropiacion de verdaderas practicas sociales de
lectura (Lerner, 2001).
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Una de las dimensiones que se evalla actualmente en el diagndstico de dificultades del
aprendizaje de la lectura es la velocidad lectora. El nUmero de palabras correctamente
leidas por minuto es considerado uno de los aspectos que da cuenta del nivel de
aprendizaje de la lectura. Sin embargo, la relevancia que se le otorga a esta habilidad se
relaciona mas con la necesidad de la escuela de controlar el aprendizaje bajo indicadores
observables, medibles y comparables que con su real incidencia en la posibilidad de
reconstruir significados de los textos. Se considera en “riesgo de fracaso” a quienes no
alcanzan los niveles de velocidad esperados, en funcién de la “naturalizacién” de un
propdsito de ensefianza-aprendizaje que es importante para la escuela, pero no
necesariamente importante para la apropiacion de verdaderas practicas sociales de
lectura (Lerner, 2001).

En este mismo subsector, otro ejemplo ilustrativo se puede encontrar en los parametros o
exigencias que se definen para establecer si un nifio aprendio lo suficiente. Es habitual el
supuesto de que en primero basico los nifios deben salir leyendo. Con ello la escuela
determina arbitrariamente la edad y el tiempo que se requiere para completar el proceso
de alfabetizacion inicial. Sin embargo no se consideran las caracteristicas psicogenéticas
del aprendizaje, asi como tampoco la diversidad de experiencias y oportunidades que
tienen los nifios y nifias fuera de la escuela de participar de la cultura escrita. Mas bien se
establece una exigencia fundada en el principio de simultaneidad en los resultados (todos
deben ir al mismo ritmo y llegar al mismo lugar). Se trata de una disposicidn escolar que
determina el egreso en primer afio, con total independencia de las caracteristicas de la
ensefanza recibida y de las trayectorias individuales de los sujetos éCudnto de lo que
logre hacer un nifio al finalizar el afio se relaciona con un “déficit” interno y cudnto se
asocia a las experiencias lectoras que sus docentes y la escuela le pudo ofrecer?

Lo anterior obliga también a mirar con otros ojos la institucién escolar en cuanto sistema
gue puede obstaculizar o facilitar el aprendizaje de sus estudiantes segin cémo se
planteen sus dindmicas organizativas. Es imperioso profundizar en el modo cémo la
comunidad escolar gestiona el aprendizaje, y en cudles son las condiciones que esta
comunidad propicia para el aprendizaje de nifios, nifias y adolescentes. Podriamos decir,
como ocurre en muchos paises, que se necesita hacer una evaluacidn psicopedagdgica de
la institucidn escolar y sus practicas, pues con ello podriamos reconocer qué procesos
favorecen practicas inclusivas y propician el aprendizaje de todos (Solé, 1998).

El llamado es a que la institucién escolar vuelva la mirada hacia si misma, en lugar de
asumir que las dificultades del aprendizaje escolar radican sélo en el estudiante o que son
rasgos propios del sujeto. Por el contrario, ellas deben ser visualizadas como producto de
las condiciones educativas generadas por las politicas de la institucién. Para ser mas
enfdticos, las decisiones de la escuela tienen un efecto en las vidas de los escolares y
determinan las oportunidades que pueden o no tener los nifios para aprender. Esto se
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hace doblemente relevante en aquellos que presentan desempefios diferentes, que van a
otros ritmos; en ellos, muchas decisiones de la institucidon escolar se constituyen en
obstaculo.

Para ilustrar, pensemos en las agrupaciones de nifios y nifias en las salas de clases,
organizados en filas. Una clasificacidn y distribucidén de los estudiantes segun sus ritmos
de aprendizaje, los mas lentos van a un lado, los mas rapidos a otro, impidiendo
interacciones sociales que enriquezcan los procesos de aprendizaje. Esta situacion es
naturalizada en funcion de “facilitar” los apoyos en aula, pero no son significadas como
practicas de clasificacion y jerarquizacién. Esta decisidn refleja una concepcién unitaria de
como se debe aprender y establece una norma sobre los ritmos deseables. Al respecto,
Baquero sostiene que “el efecto de clasificar y otorgar identidades de rapidez o lentitud
en los aprendizajes de menor a mayor capacidad no es un mero problema técnico de
describir un atributo objetivo de los sujetos, sino que es el resultado de haber significado
una diferencia como una deficiencia” (Baquero, 2002, p.2). Asi entonces, cabe preguntarse
¢Qué opciones asume la institucién sobre las formas de organizar a sus alumnos? éSe
adapta la estructura en funcién de las necesidades del curriculo y de los estudiantes? ¢Se
propicia el trabajo en grupos heterogéneos?

La mencién de Dificultades del Aprendizaje Escolar también incorpora herramientas
conceptuales y practicas para gestionar cambios no sélo en el aula, sino también en la
institucién escolar. Este es un aspecto olvidado por muchos programas de formacion
inicial y continua de profesores de diferencial. ¢Coémo y por qué es necesario impulsar
transformaciones en la institucion escolar para que ésta pueda ofrecer respuestas
educativas sensibles a la diversidad? ¢Cémo promover una formacién para el trabajo
colaborativo entre profesionales de la educacidn con miras a ofrecer una respuesta
diversificada?

Afortunadamente, existe una creciente preocupacion en los docentes por responder a la
heterogeneidad de sus aulas. La misma clase, la misma actividad ya no beneficia a todos
sus alumnos y de una u otra forma muchas escuelas y muchos docentes estdn
replanteando sus practicas para diferenciar la ensefianza. En ese contexto, el rol de los
profesionales de la educacidén diferencial es crucial. Juntos, en colaboracién con docentes
de educacion basica y media pueden marcar enormes diferencias en el aula y en la
institucion en favor de practicas de ensefianza que favorezcan el aprendizaje de todos y
cada uno de los estudiantes.
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