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Prologo

ANA GONZALEZ

textos que hablan sobre nuestro quehacer laboral.

Quehacer que, en nuestro caso, es sinénimo de un
trabajo sostenido en el que se conjugan el pensamiento, la crea-
tividad, el sentimiento y la accion. El libro es un lugar de refle-
xi6n y de didlogo siempre que nos acerquemos a él con humildad,
objetividad, actitud critica y deseosos de comprender y desen-
trafiar las ideas que el autor intenta comunicar. Ardua tarea la
de escribir. Cuando uno escribe piensa, dialoga consigo mismo,
escribe para si. Pero escribe porque necesita dialogar con otros
aunque el libro siempre resulte un mondlogo. Y porque quiere
comunicarse, debe armar las palabras, elegir—construir un c6di-
go de manera tal, que sea fiel a sus ideas y comprensible para
los demas. Por eso creo también que debemos experimentar un
sentimiento de agradecimiento a todo autor ya que tuvo la per-
severancia, el coraje y las ganas de comunicarnos su pensar y,
en el caso de la presente obra, comunicarnos su pensar sobre su
hacer. : .

El asombro que necesariamente surge ante el descubri-
miento de otras ideas distintas a las propias, de otros "lengua-
jes", de nuevos pensamientos que subyacen a nuevos haceres,
creo que es la actitud que anima a todo psicopedagogo que esta
deseoso de aprender. ,

Aprender —dice B. INHELDER— es proceder a una sintesis
siempre renovada entre la continuidad y la novedad.

Llegar a esa sintesis implica haber recorrido un espacio y
un tiempo signados por aciertos y errores, por avances y retro-
cesos en la conquista del conocimiento, por experimentar senti-

S IEMPRE es grato y reconfortante encontrarse con
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mientos de impotencia y también de plenitud; Es dificil sostener '

los conflictos cognitives que cada teoria nos genera y comprome-
terse en la busqueda de la comprensién y la solucién, pero, al
mismo tiempo, esta tarea representa un desafio que nos atrae y
atrapa. - = . '

Pienso que la lectura de un libro tiene algo de maégico, de
trascendente. -

Cuando concluyo una lectura siempre me pregunto: jme
habré encontrado con el verdadero pensamiento del autor o solo
"lei palabras"? De ahi que la necesidad del dislogo tanto inter-
disciplinario como con los colegas que, dia tras dia, reflexionan
sobre la teorfa y la préactica. :

Las autoras tratan aqui un dificil tema. Y coincido con ellas
en que el tratamiento psicopedagégico no es solo la superacién de
problemas de aprendizaje.

Es fundamentalmente, dotar a un sujeto de herramientas
cognitivo—afectivas que le permitan abrirse espacios. Nuevas for-
mas de organizar y categorizar la realidad, nuevos esquemas de
significacién que, enriqueciendo su haber, lo habiliten para el
despliegue y la creacién de "nuevos posibles" de su ser persona.
Herramientas que le permitan, en una palabra, experimentar la
pasién por la construccién continua de su propia identidad y com-
prometer su accionar para efectivizarla.

Fste texto nos comunica un abordaje posible, como asi estra-
tegias que las autoras han considerado ttiles, econémicas y efi-
caces. Estrategias que conservaran o modificaran o reemplaza-
rén por otras cuando la reflexién tedrica y el resultado de éstas y
de otras intervenciones asi lo impongan. Al escribir esto recuer-
do un pensamiento de EUGENIO GRIFFERO: '

"Las palabras solo arman cuentos. Una eterna sucesion de
cuentos que explican cosas. HEsos cuentos -nos enredan durante
siglos, meses o unos dias... Ast es la vida".

Quiero expresar mi reconocimiento hacia las autoras, por el

- valioso trabajo asistencial que realizan en un servicio hospitala-
rio de nuestra comunidad y que, segtin estimo, ha dado lugar a
gran parte de las reflexiones tedricas que aqui nos comunican.

2
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Prélogo de las autoras

d  claboracién que, en torno del tema del TRATAMIENTO

PsicoPEDAGOGICO hemos llevado a cabo durante ocho

afios en el ambito de la préctica clinica con consultas por pro-

blemas escolares de aprendizaje y conducta de nifios de educa-

ci6n inicial y primaria (actualmente E.G.B. y primeros afios del
Polimodal). : :

Como psicopedagogas del Area Programatica del Hospital
J. M. RaMos MEJia, de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos
Aires, atendemos consultas por problemas escolares de padres y
docentes de los nifios de 50 escuelas correspondientes a los dis-
tritos escolares III y VI de la comunidad educativa metropolita-
na. La divisién Area Programaética tiene como funcién atender la
salud de la comunidad de incumbencia de cada hospital a través
de planes y programas que se dirigen prioritariamente a grupos
e instituciones de dicha comunidad.

Los problemas que debiamos resolver en la organizacion del
servicio para atender la demanda escolar de manera eficaz y efi-
ciente nos motivaron para crear un esquema de trabajo que
fuera apto para tales fines. Junto con nuestras colegas del equi-
po de Psicopedagogia Estratégica del Area Programaética del
Hospital Ramos Mejia denominamos a este modelo Psicopedagogia
Estratégico Interaccional (P.E.L). En el marco dela P.E.IL nos dedi-
camos a desarrollar estrategias y procedimientos para realizar
tratamientos psicopedagégicos breves y con resultados durade-
ros, incluyendo sistemaéticamente en los tratamientos a los
padres y docentes, tanto como a los nifios.

_ ¥ interés manifestado por las autoridades de la Facultad de
Psicopedagogia de la Universidad del Salvador para que transmi-

E STE LIBRO es el resultado del trabajo de analisis y
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tamos el abordaje de la P. E. I. a los estudiantes del tiltimo afio de
la carrera, nos estimulé a sistematizar la ensefianza de nuestra
modalidad de tratamiento. En la actualidad transmitimos estos
conceptos en la Universidad del Salvador y en la Universidad de
Belgrano.

Tenemos pues, que agradecer a muchas personas e institucio-
nes, por su apoyo invalorable a nuestro trabajo.

Deseamos’ expresar nuestra gratitud a los profesionales del

Area Programética del hospital Ramos Mejia, quienes comparten
con nosotras la tarea diaria en la atencién de las escuelas corres-
pondientes al Area programética del hospital. En particular al doc-
tor ABEL L. AGUERO quien, desde la jefatura del servicio nos alienta
a la investigacién y al desarrollo en nuestro campo de trabajo.

.Estamos especialmente en deuda con nuestras colegas del
Equipo de Psicopedagogia Estratégica, quienes siempre han enri-
quecido, en la experiencia compartida, los conceptos que aqui se
exponen. Particularmente queremos expresar nuestro agradeci-
miento a nuestra colega y amiga, VIVIANA KELMANOWICZ, por su
estimulo entusiasta y sus valiosas sugerencias a partir de la lec-
tura del manuscrito original de este libro.

También debemos agradecer a las autoridades de la Facultad
de Psicopedagogia de la Universidad del Salvador, por su con-
fianza al instarnos a transmitir a sus alumnos nuestras ideas y
experiencias. Especialmente a la profesora CRISTINA LOPEZ GaY
quien, en calidad de vicedecana de esa casa de estudios, nos alien-

ta permanentemente a comunicar los resultados de nuestra prac- .

tica profesional.

Nos sentimos en deuda con el licenciado HuGo HIRSCH quien,

como supervisor del Equipo de Psicopedagogia Estratégica nos
ensefi6 a sistematizar y organizar la experiencia que obtenemos
en las consultas, alos fines de lograr mayor eficiencia en el tra-
bajo. Fueron especialmente valiosas sus contribuciones a la hora
de disefiar procedimientos e intervenciones especificas para el
tratamiento psicopedagégico con padres y docentes.

Agradecemos al profesor JOSE ANTONIO CASTORINA su bon-
dadosa lectura de la Introduccién Teérica de esta obra. A la cla-
ridad de su conceptualizaciones debemos especialmente la des-
cripcién de las premisas del constructivismo. También deseamos
expresar nuestro agradecimiento a la licenciada SuUsANA
WOLMAN por su lectura esmerada del libro y consecuentes suge-
rencias y recomendaciones. '
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~ Nos sentimos en deuda por més de un motivo con la pro-
fesora ANA GONZALEZ a quien consideramos nuestra maestra.
Debemos agradecerle su cuidadosa lectura del libro como asi
sus provechosas sugerencias y correcciones. Y en su calidad
de supervisora del Equipo de Psicopedagogia Estratégica, por
ser nuestra interlocutora en la construccién de muchos de los
conceptos vertidos en esta obra. Particularmente debemos a
las coversaciones con ella la sistematizacién de las categorias
de andlisis en el aspecto cognitivo del nifio que describimos
bajo los términos de representacion, simbolizacién, procedi-
mientos, informacién y nivel estructural.

Para terminar; queremos expresar nuestra gratitud, a
todas aquellas personas que, en calidad de colegas o pacien-
tes nos estimulan a buscar continuamente 1a excelencia en la
atencién psicopedagégica.

Seleccién y disposicion de los temas

En la Introduccién Teérica explicamos el marco concep-
tual desde el cual realizamos tratamiento psicopedagégico.
Comenzamos el capitulo con un primer acercamiento a lo que
implica el modelo de Psicopedagogia Estratégico-Interaccional
y resefiamos los modelos en que se fundamenta. Finalizamos
con una ampliacién del concepto de P.E.L y clasificacién de
los problemas escolares sustentada en este modelo y en base
ala cual se desarrollan las estrategias de intervencién en tra-
tamiento.

En el capitulo Tratamiento Psicopedagégico caracterizamos
el abordaje de los problemas escolares desde nuestro modelo y
especificamos con quiénes intervenimos, como y para qué.

En el capitulo El Aspecto Cognitivo nos centramos en el
trabajo con el nifio sobre los aspectos intelectuales de los pro-
blemas de aprendizaje. Desarrollamos categorias de anadlisis
que nos posibilitan diagnésticos de los procesos mentales
deficitarios e intervenciones psicopedagégicas precisas dirigi-
das a éstos. Finalmente describimos procedimientos psicope-
dagégicos que se pueden realizar a través del uso del test de
Bender y de algunos juegos reglados.

En el capitulo El Aspecto Interaccional nos abocamos al
trabajo con padres, nifios y docentes focalizando en los pro-
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blemas que se originan en las relaciones interpersonales.
Describimos cémo se trabaja con los padres y con el docente para
que se constituyan en factores de cambios favorables. Luego, a
través de las etapas que individualizamos en el tratamiento psi-
copedagbgico, damos cuenta de procedimientos especificos que
llevamos a cabo en forma paralela con los nifios y sus-padres.
Finalmente describimos los criterios que manejamos para las
altas, bajas y seguimientos. ,

El capitulo Caso Clinico busca ilustrar 1o expuesto en forma
teérica o con jemplos diversos en los capitulos anteriores, a tra-
vés de una consulta por un nifio de primer grado con problemas
de aprendizaje y conductas en la escuela. Aqui mostramos estra-
tegias y.procedimientos con el nifio, sus padres y el docente.

El Apéndice contiene un modelo de ficha de registro de una
primera entrevista a padres y otra destinada a la entrevista con
el docente que pretende mostrar qué tipo de informacién consi-
deramos relevante en cada caso.

B
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La Psicopedagogia
Estratégico-Interaccional

A Psicopedagogia Estfatégico—lnteraccional AMITRANO,
KELMANOWICZ, BADER, ROTHER, 1991) —de aqui en

¢o y constructivista de abor problemas & es crea. ,0
1 - - 4 ."‘.
a 0S en un lapso breve y con resultados duraderos.

B e Truchvista porque toma tres

Decimos que es un modelo co
ideas que comparten la mayoria de
do no es el mundo en si mismo
de él. Esto no implica que el
s en camino de

los autores constructivistas:

» 1o que conocemos del mun
sino lo que interpretamos
mundo no sea cognoscible sino que vamo
conocerlo progresivamente; '

e el conocimiento del munde es efectuado por el su;eto a
través de su actividad intelectual; _ _

« la interpretacién que hace el sujeto de la rgahdad tiene
como punto de partida los conocimientos o ideas previa

de ese sujeto.

. Cémo interjuegan estas tres ideas en la consulta.psico.-
pedagogica? Para comenzar a contestar esta pregunta imagi-
nemos el caso de una pareja que consulta por recomendacion

de 1a docente dado que su hijo de § afios presenta dificultades

* J ] ir de Equi endizaje
(*) Fue desarrollado a parur de 1987 por el Equipo de Apren

de la Division Area Programdtica del Hospital Ramos Mejla (Z&' CBA). En
la actuaiidod este equipo funciona con el nombre de Equipo de
Psicopedagogia Estrazégica. ' :
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de aprendizaje en la escuela. , ,
- Inevitablemente estos padres (tanto como el docente) {

‘tienen alguna "teoria” o “idea previa” acerca de la naturaleza

(origen o motivacién) del problema que presenta el nino. Por
gjemplo, los padres pueden manifestar que no les extrafia
esta derivacién dado que siempre notaron cierta inmadurez
en su hijo; asimismo quizés atribuyan esta inmadurez a uno
o varios factores (celos del hermano, un problema orgénico
que sufre o padeci6 de chico, tipo de personalidad, etcétera).
En el otro extremo, en cambio, pueden atribuir la dificultad
escolar a las caracteristicas del docente (“es una maestra exi-
gente para estar con chicos tan chicos”, “no tiene paciencia”,
“explica para los que entienden y deja a los lentos de lado”).

Cualquiera sea la teoria o punto de vista de 1os padres o
del docente, lo que es importante sefialar es que se trata de
ideas previas relevantes en un doble aspecto:

L las ideas respecto de la naturaleza y origen del problema per-
miten entender los comportamientos de los padres.y del
docente respecto del problema (por ejemplo, retarlo cuando no
entiende, explicarle reiteradamente un mismo tema, tenerle
paciencia, ponerle penitencias, etc.) y los sentimientos respec-
to del problema (impotencia, enojo, angustia, pena, frustra-
cidn, etc.). :

2. puede suceder que las ideas previas del docente y/o los padres
sean considerados por el terapeuta, a partir del diagnéstico,
como “errdneas”, en el sentido que, desde un punto de vista
sistémico, no hacen mds que mantener el problema o bien
puede tratarse de ideas definitivamente desacertadas (por
ejemplo, pensar que el nifio no trabaja en clase por capricho y
concluir por el diagnéstico que no lo hace porque sus esque-
mas son insuficientes en ese 4rea). Se establece asi un circui-
to interaccional disfuncional. También puede suceder que el
criterio de padres y/o docente coincida con el del terapeuta. En
amnbos casos, el psicopedagogo deberd basar su intervencién
en las ideas previas de padres o docente ya sea para tomarias
€OIMO apoyo a SU HITEIVencion o para Modificarias, constru-
yendo con elloS (co-construyendo) visiones-altermativas (nue-
vas ideas) acerca del problema Tom el 0Bjetivo de que de éstas
se desprendan nuevos comporiamientos y SEItIMIEHATos.

La P.E.I toma premisas de modelos tedricos cuyas ideas nos
.
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resultaron esclarecedoras para nuestro trabajo: la teorfa sistémi-

¥, ol enfoque psicogenético, la teoria del aprendizaje de VYGOTSKY

as1 cOMO aportes e 1a psicologia cognitiva desde el modelo de pro-
cesamiento de 13 INformacion. _ _ I ’
T\ kil enfogue sistémico de las relacmnes humanas,ly especxﬁ- X y@&
camente el modelg estratégico de Palo Alto, Qnen'tan nues tra

aocion cuando consideramos que debemos intervenir sobre .con-
Juctas—comunicacionales disfuncionales entre las personas
(padrés-nino, padres-docente, nino-docente, etc.). Como se vera

mas adelante, es el enfoque elegido para el al.)ordaje.terapeutlco
de las relaciones interpersonales, aspectos diagnosticados como
“interaccionales” en un problema escolar. =~ -

\ El enfoque psicogenéticofguia nuestra mirada cuando cree-}

mos que la intervencién debe orientarse hacia la relacién entre

elnino v el objeto de conocuniento.
Tinalmente. la importancia que VYGOTSKY ha otorgado a

la intervencién del adulto en los aprendizajes de los nings,

nos ha llevado a considerar relevantes para nuestro trabajo
{as ideas de este autor a la hora de plante elivos par

g
£
&

adB R

cada nifio en un tratamiento. Los conceptos vygotskianos d€
zona de desarrollo préximo —de ahora en adelante

7.D.P.— e internalizacién nos han resultado de suma \:Itﬂ'i~ I
dad por la luz que arrojan sobre los procesos de aprendizaje |-

sistematicos. Guiadag por estos conceptos evaluamo's‘gl_dg,sa-
rrollo efectivo o real del nific sobre un drea en partlgular del
cwm (lo_que es capaz de hacer en forma mvdepgen—
diente). A continuacién evaluamos el deggr?éég potencial del
nifio respecto de 6se Mismo area, es decir, 1o que es capaz de
% acer con nuestra ayuda o con la de un par mds capaz en ese
“dominio. Finalmente reproducimos eset1po d€ ayuda que per-
miti6 un progreso buscando que se g_engralice a otras situa-
ciones v contextos posibles de aprendizaje.

° Enyrelacién con]ios aportes dg ]aPsim]ogja_QQg:ait'ixaz, die-
mos decir que el enfoque cognitivo en general, dado su nﬂ}_teres en
165 Procesos centrales —estudiados segfin la_analogia—de la
mente con el soffware o mekatora del ordenador— resulta de
interés Baraun modelo que, como el nuestro\se preocupa tanto
por las representaciones que orientan las }nteracmone;g eni;;ewl,./as
Dersonas como por 1as que construye el nifio en relacion ‘glf,gbge-
to_de conocimiento/ 108 estudios realizados por los psicélogos
cognitivos acerca de la memoria o resolucién de problemas, por
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ejemplo, tienen insoslayables puntos de contacte con el enfoque psi-
cogenético que fundamenta nuestro trabajo cuando pretendemos

-intervenir en la relacién nific-objeto de conocimiento.

Si, bien no desarrollaremos en el presente trabajo el marco ted-

- rico de'Ta Psicologia Cognitiva; deseamos porier en conocimiento del

lector queTaconsideramos un modelo de relevancia. Efectivamente
sus desarrollos son dignos de atencién para quienes se propongan
comprender la problemaética del aprendizaje, desde el drea clinica
tanto como educacional.

Vemos a los modelos tedricos como “herramienias para pen-
sar” (SLUZKI, 1986), puntos de vista que simplifican y ordenan la
realidad, por si misma muy compleja, a través de la definicién de
observables légicas y pragmaticas. SLUZKI advierte:

“Tan crucialmente importante como ser coherente con el
propio modelo es el percatarse de que se trata tan solo de un
modelo, evitando la tentacién de creer que nuestro modelo des- -
cribe las cosas de la manera en que las cosas son. Los modelos
permiten describir las cosas dg una cierta manera, pero nunca
de la manera en que las cosas son. Tal vez no haya una mane-
rq en que las cosas sean {...).” .

Compartimos la idea de que la mejor teoria depende de lo que
se quiere hacer. No existe una teoria 6ptima sobre nada, como tam-
poco un mapa 6ptimo sobre una zona concreta (CLAXTON, 1987).
Efectivamente, tal como se verd en el desarrolilo del presente tra-
bajo, nos serviremos de modelos tedricos diferentes segun sea el
aspecto sobre el que se priorice la intervencién psicopedagégica,
en la amplia gama que constituyen los problemas escolares. Toda
teoria esta disefiada con un fin, y la mejor es la que nos ayuda a
alcanzar el nuestro con mayor rapidez, eficacia y menor esfuerzo.

“Se pueden realizar muchos mapas diferentes de un
mismo terrenoy cada uno servird mejor pare una cosa que para
otra. Un callejero de la A a la Z de Londres no es ni mds ni
menos ‘bueno’ que un mapa de carreteras de Gran Bretafia. En
ambos aparece Londres, pero cada uno selecciona y destaca
cosas distintas (...} No podemos juzgar la ‘bondad’ de un mapa
por sus semejanzas con el terreno. Bl mapa del metro de
Londres no se parece en nada a Londres, ni siquiera se corres-
ponde con mucha exactitud con las rutas de los trenes. No se tie-
nen en cuenta los recodos y las rutas y se distorsionan las dis-
tancias. A pesar de ello, es un mapa muy solicitado, porque
escoge y representa muy claramente justo lo que el viajero nece-
sita saber”. (Claxton, 1987).
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Por lo tanto, lo que es importante recordar sobre las teorias
es que pueden mostrar aspectos distintos de la misma realidad.
Son metaforas o descripciones creadas por los seres humanos
sobre cierta area de su experiencia con un fin determinado. _

Tos modelos teéricos en que sustentamos el tratamiento psi-
copedagégico, mantienen entre si relaciones que dan coherencia
interna al abordaje terapéutico. Hemos denominado P.E.I. a esta
red de modelos interconectados que permite un abordaje eficaz de
Jos problemas escolares. Las diferencias entre los modelos se rela-
cionan con los diferentes objetivos con que fueron creados 0 con las
variables que toma en cuenta cada uno; estas diferengas permi-
ten intervenciones especificas segtin la necesidad particular de la
consulta. Las convergencias entre ellos se encuentran en sus
supuestos epistemolégicos y se pueden sintetizar en que todos son
de naturaleza cognitiva y constructivista.

Efectivamente, tienen en comun la relevancia que otorgan a
los procesos mentales como fuente de la interpretacion que hace el
hombre del mundo. Tanto la teoria sistémica como ?os planteos
de P1aGET, VYGOTSKY y la psicologia cognifiva conmben.al bom—
bre como un otorgador de significados. tsto es lo que Jusmﬁga,
Jesde nuestra perspectiva, interconectarlos bajo el marco tedrico
delaPEL : ’

Por 1o antedicho diferenciamos el “ferreno” o el mund delos
“mapas’ que el hombre construye de ese mundo. Es_scbre los
“mapas de mundo” de nuestros consultantes donde nos propone-
mos intervenir. - ] -
"G el foco de la intervencién debe ser la variable mtgelectual
del pifio, una SoTa I THEToA0I0814, basada a su vez en clerta teo-
+7a que Iz sustenta. En el modelo de la P.EL el método por_exce-
Toncia sord elunatodo clinicy tanto para mterrogar la concepcion del
nifno sobre un objeto de conocimiento como para intervenir s,obrﬁe
eota concenaon. Aqui encontramos 1a perspectiva y metodolgg;a de

la escuela de Ginebra. Para decidir hacia dénde intervenur, compa-
ramos ¢! desarrollo real del nifio (su desempefio independiente ery
{ma tarea) con ol desarrolo potencial (su desempeno en esa misma
tarea mediando 1a intervencion a través del método clinico mencio-
nado). Dicho desarrollo potencial nos indicara el cgmino a seguir en
ol tratamiento psicopedagogico: aquello que el Wm
con nuestra ayuda o 1a de sus pares en el grupo de tratamiento, sera
lo Gue nos propondremos gue logre en forma autonoma Eoste_ggr—
mente. De esta manera buscaremos que ol desarrollo potencial se
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transforme en desarrollo efectivo a partir de la intervencién en la
7DP del nifio. Aqui se observa la influencia de la preocupacién
vygotskiana por el papel del adulto en las producciones del nifio.

La analogia con la computadora propia del modelo cognitivo
@rocesamiento de 1a informacion nos posibilita intervenir desde
nicromodelos muy detallados para aquellos procesos que los psic6-
Togos cognitivos han estudiado experimentalmente. Los aportes del
modelo de procesamiento de la informacion, nos resultan de utili-
dad, para abordar temas especificos como son los objetivos cogniti-
vos en los tratamientos psicopedagégicos. En particular, nos servi-
mos de las investigaciones sobre los procesos de memoria y razona-
miento. Por esta razén, no se incluird una resefia sobre este mode-
1o en la presente introduccién tedrica.

En el caso de que la variable familiar o de la insti

s 2

escolar sean consideradas de relevancia en el mantenimiento del]

‘problema, el foco de la intervencion psicopedagégica se desplazard

desde el nif i ciones con las personas que lo rodean.
Esto, a su vez, requerir4, para su efectivizacion, de un marco tedri-
co especifico del que se desprendan procedimientos terapéuticos

concretos. En nuestro caso se trata de la teorfa sistémica y, especi-

ficamente, del modelo sistémico de Palo Alto.

Los modelos en los que se basa la Psicopedagogia Estratégico-
Interaccional (P.E.I) fueron creados para dar respuesta a distintas
problematicas, desde consultas psiquidtricas hasta la pregunta acer-
ca de cémo conoce el hombre. Dado gue la consulta sicopedagogica
y especificamente los problemas escolares incluyen ciertos aspectos
de todas estas problematicas, requieren de un marco conceptual
Subcientemente abarcativo. Al“TmiSmo tiempo, hemos podido
comprobar qae 10s_problemas escolares son de un nivel de
éspecificidad tal que implicansorigenesy protagonistas, circuitos
interaccionales, soluciones y pronosticos relativamente constan-
tes y predecibles. Esto Gltimo es lo que nos ha llevado a crear un
enfoque especifico al que denominamos P.E.L

La eleccién de los modelos, descriptos a continuacion, se ori-
giné en las necesidades que nos presentaban las consultas acer-
ca de nifios con dificultades escolares. Su implementacién data
de 1988 y ha sufrido modificaciones en la bisqueda de una
mayor eficacia en el contexto cambiante de la realidad.
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La psicologia genética

Las preguntas epistemoldgicas de PIAGET dan origen a la psi-
cologia genética. Esta describe como pasa un sujeto de un estado
de menor conocimiento a uno de mayor conocimiento (PIAGET, 1975).
Para llegar a la formulacion de su teoria psicogenética utilizé el
método clinico-critico de entrevistas, el método histérico - critico y
la perspectiva psicogenética para interpretar los datos. De esta
manera, estudié el pensamiento cientifico comenzando por el estu-
dio del pensamiento infantil.

PIAGET propuso una explicacién acerca de as
estructuras cognitivas en términos de equilibracion. Iié_s,e_c;mncia
equilibrio - Tibrio-reequilibrio de los esquemas v estructu- -
ras, que resulta del interjuego de la asimilacién v la acomodacion,
é5explicada mediante Jos conceptos de perturbacion, Teégulacion y
C perturbacién, en tanto es percibida como tal,
desemboca en desequilibrios, mientras que la regulacién v la com-
pensacién se refieren a las reequilibraciones. El motor del desarro-
1lo se sittia asi en los desequiliprios, que obligan al sujeto a “revi-
5o sus esquemas y buscar su superacién (COLL, 1983). '

Tanto los conceptos de su teoria, como el método de estudio
de la evolucién del conocimiento en el nifio, fueron utilizados por
pedagogos y psicélogos educacionales a pesar de que sus objetivos
distaran de aquellos que movieron & PIAGET.

GALLAGHER v_RED (1981) resumen la posicion piagetiana

~ sobre el aprendizaje en los siguientes puntos:

L Eﬂﬂ)%rﬁ?éﬁ%_ﬁw_pmﬂmrﬁm&m. Es la pro-

: pia actividad cognitiva del sujeto lo que determina sus reac-

ciones ante la estimulacién ambiental; por tanto no basta

con una recepeién pasiva de una informacién externa para

que el sujeto aprenda algo sino que debe elaborarla por st
misimo.

2. Lo que el sujeto puede aprender del medio depende  entre
ofras cosas, de sunivel de desarrollo. No se trata solamente
de su nivel de pensamiento légico sino también de las ideas
previas sobre algiin dominio del conocimiento (esquemas de
significacion).

(*) Las acotaciones en letra cursiva pertenecen a las autoras.
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3. El aprendizaje es un proceso de reorganizacisn-cegaitiva
(interjuego de asimilacién y acomodacién). Este proceso de
aitorregulacion es lo que la teoria piagetiana denomina

- Equilibracion. . :

4. Las contradicciones y ¢ ictos cognitivos son el or
Jel desarrollo v, por lo tanto, del aprendizaje. Cuando un
sujeto se encuentra ante una contradiccién, es decir, cuando
sus esquemas de asimilacién son insuficientes para entender
la realidad que se le presenta, puede reaccionar de-tres
maneras se Ta relacién entre su nivel de desarrollo cog-
mtvo v 1a complejidad del problema.

5. A saber (PIAGET, 1978): )
a) conductas alpha, donde la regulacién de la perturba-
cién no se traduce en un cambio del sistema cognitivo del

sujeto, ya sea porque la perturbacién es muy leve y puede ser

corregida sin modificar el sistema o porque, siendo fuerte, se
ignora o no se considera como perturbacion; ;

b) conductas beta, donde se modifican los esquemas fren-
te a la perturbacion. Se enfrentan las dificultades dando
lugar a una conducta nueva y adaptada al problema;

¢) conductas gamma, donde el sistema cognitivo puede
anticipar las posibles contradicciones. Son las mas evolucio-
nadas. :

Solamente las conductas beta y gamma permiten el apren-
dizaje porque en ambas se produce una reorganizacién del
conocimiento. ' ‘

8. La toma de conciencia es condicion necesaria para que se
ponga en marcha el proceso de elaboracién mencionado.

7. Para reorganizarse y lograr reequilibraciones maximizadoras
es preciso que el sujeto realice abstracciones reflexivas, gene-

~ ralizaciones, diferenciaciones y otros procesos de elaboracién.

8. La interaccién social favorece el aprendizaje s6lo en la medi-
da en que produce contradicciones en los sujetos, debido a la
necesidad de coordinar perspectivas y entender el punto de
vista del otro. ~

El papel que se otorga a la interaccion social es uno de los
puntos que marca diferencias entre la posic:on piagetiana y la for-

mw&gg_d&tal lamos a continiracion.
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La formulacién de Vygotsky

Para acercarnos a VYGOTSKY nos basaremos en el trabajo reali-
zado por WERTSCH (1988) quien puntualiza que los tres temas que
constituyen el niicleo de la teoria de VYGOTSKY son:

1. la creencia en el método genético evolutivo (entendido genético
con relacién a procesos de desarrollo);

9. latesis de que los procesos psicoldgicos superiores tienen su ori-
gen en procesos sociales;

3. la tesis de que los procesos mentales pueden entenderse sola-
mente mediante la comprensién de los instrumentos y signos,
que actian de mediadores. _

;A continuacién se desarrolla el segundo punto. Para explicar
A como sucede que los procesos psicolégicos superiores tienen su ori-
gen en procesos sociales se apelard basicamente a 10s conceptos de
{nternalizacion y zona de desarrollo proximo. Uno.de los
principios que gufan el trabajo de VYGOTSKY es que “para enten-
der al individuo, primero debemos entender 1as relaciones socia-
les en que éste se desenvuelve.” VYGOTSKY postula que “la dimen-
idm social de 1a conciencia es primigenia en tiempo y hecho. La
dimensién individual de la conciencia es derivada y secundaria”
_ (VYGOTSKY, 1979. En WERTSCH, 1988). El tipo de procesos sociales
sobre los que VYGOTSKY sitda su interés principal es el denomina-
do “Snterpsicolégico”. Los procesos interpsicolégicos implican
-pequedios grupos (en general diadas) de individuos implicados en
una interaccion social determinada y explicable en términos de
dindmica de grupos pequefios y practica comunicativa.
Fn su formulacién de la “Tey genética general del "desarrollo cultu-
ral”,VYGOTSKY hace referencia al funcionamiento interpsicolégico para
explicar los origenes sociales de los procesos psicolégicos superiores:.

“Calquier funcién, presente en €l desarrollo cuitural del nifio apa-
rece dos veces 0 en das planos distintos. En primer lugar aparece en
el plano social, para hacerlo, luego, en el plano psicoldgico. En prin-
cipio, aparece enire las personas y como una categoria interpsicolé-
gica, para luego aparecer en el nifio como una categoria intrapsi-
colégica. Esto es igualmente clerto con respecto de la atencion
voluntaria, la memoria lgica, la formacién de conceptos y el desa-
rollo de la volicion. (...) Las relaciones sociales o relaciones enire
las personas subyacen genéticamente a todas las funciones supe-
riores y sus relaciones”. (VYGOTSKY, 1981)

TRATAMIENTO PSICOPEDAGOGICO
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Examinaremos dos de los muchos fenémenos que VYGOTSKY
analizé con relacién a ella: por un lado la internalizacién y por
otro la zona de desarrollo préximo.

b

Internalizacion

VYGOTSKY entendia la internalizacién como uh proceso donde
ciertos aspectos de la estructura de la actividad que se ha realiza-
do en un plano externo pasan a gjecutarse en un plano interno.
Definia 1a actividad externa en términos de procesos sociales
mediatizados semiéticamente y argumentaba que las propiedades
de esos procesos proporcionan la clave para entender la aparicién
del funcionamiento interno. La relacién que defiende VYGOTSKY
entre la actividad externa y la interna del sujeto tiene una parti-
cularidad. Es una relacién genética en la que el punto principal es
cémo son creados los procesos psicolégicos internos como resulta-
do de la exposicién del nifio a lo que VYGOTSKY denominaba “for-
mas culturales maduras de comportamiento”. La internaliza-

_¢i6n no consiste en una transferencia de la actividad externa a
un plano interno preexistente, un plano de conciencia, sino que los
procesos son los que forman ese plano de conciencia.

WERTSCH sintetiza las ideas de VYGOTSKY sobre la inter-
nalizacién: '

¢ 12 internalizacién no es un proceso de copia de la realidad en

un plano interior ya existente sino un proceso donde se desa-
rrolla el plano interior de la conciencia;

« 1a realidad externa es de naturaleza social-transaccional;

¢ ¢l mecanismo especifico de funcionamiento es el dominio de
las formas semiéticas externas;

¢ ¢l plano interno de la conciencia es, por sus origenes, de natu-
raleza “cuasi social”. : o .

La Zona de desarrollo préximo (ZDP)

Algunas de las ideas més concretas de VYGOTSKY sobre las
relaciones entre el funcionamiento interpsicolégico ¥ el funciona-
miento intrapsicolégico fueron puestas de manifiesto por él con
relacién al concepto de “zona de desarrollo préximo”.

‘ VyGoTsSKY definié la ZDP como la distancia entre “el nivel de
desarrollo real del.nifio taly como puede ser deterninado a partir

AMITRANO / ROTHER 22 PSICOTECA EDITORIAL

T

b

=

-

Sodils

; % ]
?3
3
:
=2
e
X
=
z
%%.
i
%
=
2
o
e

1
2
P
»
“é .
,

ﬁiﬁé-s:&g@%ém%ﬂ:ﬁééagiﬁﬁs

de la resolucion independiente de problemas”.y el nivel més eleva-
do de “desarrollo potencial tal y como es determinado por la reso-
Jucion de problemas bajo la guia del adulto o en colaboracion con
Sus 1guales mas capacitados” (VYGOTSKY, 1978). :

Tntrodujo esta nocién en un intento por resolver los proble-
mas practicos de la psicologia de la educacién: la evaluacién de las
capacidades intelectuales de los nifios y la evaluacién de las préc-
ticas de instruccién. .

" En lo que al tratamiento psicopedagdgico se refiere considera-
mos especialmente Ukl la nocién de ZDP relacionada con la eva-
faacion de las practicas de instruccién. VYGOTSKY consideré una
relacion especifica entre desarrollo e instrucaon. Desde su punto de
vista “desarrollo e instruccion no coinciden directamente, sino que

representan dos procesos que coexisten en una interrelacion miusy

compleja. Por un lado la instruccion crea la ZDP. Pero decir que un
nifio puede hacer mds cosas cuando colabora con un adulto no quie-
re decir que el nivel de desarrollo potencial sea arbitrariamente supe-

. rior. EL nifio puede operar dentro de ciertos limites que le impone su

desarrollo y posibilidades intelectuales. A partir de aqui, la ZDP se
determina conjuntamente por el nivel de desarrollo del nifio'y la
forma de instruccion implicada; no es una propiedad ni del nifio ni
del funcionamiento interpsicoldgico por st solo” (VYGOTSKY, 1934A.
EN WERTSCH, 1988). '

" Al considerar las formas especificas de instruccién VYGOTSKY dice:

“I.a instruccién solamente es positiva cuando va mds -
allé del desarrollo. Entonces despierta y pone en marcha
toda una serie de funciones que, situadas en la ZDP, se
encuentran en proceso de maduracion. Ast es como la ins-
truccién desemperia un papel importante en el desarrollo”.
(VYGOTSKY, 1934a. EN WERTSCH, 1988).

Es el caracter social especifico que este autor imprime al

aprendizaje hum ev6 a tomar algunos de sus con-
ceptos para explicar, entre otras cosas, efmo influimos sobre los
nifios y como lo hacen entre ellos durante las sesiones de trata-
miento psicopedagégico. Asimismo, estas ideas nos permiten
otorgar un papel relevanteme el
comportamiento de los ninos y en sus producciones. Por ello nos
propondremos gue los adultos que interactian cotidianamente

con los nifios con dificultades escolares (padres y ocentes) los esti-

e

mulen dentrode TaZDP de cada nifio. Este objetivo requiere, para
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' 55 individuos pueden ser vistos como elementos de un

sistema y las familias, la escuela, y los distintos grupos de 1_05
que forma parte un individuo, pueden ser trgtados como sis-
temas o subsistemas de sistemas més amplios. Por ejemplo,
si se considera a la familia como un sistema los padres pue-

bsistema del mismo. Si, en cambio,

den ser vistos como un su _ i
consideramos a una comunidad como un sistema, una familia

puede ser a su vez Un subsistema de éste.
Baséandose en la teoria general de los sistemas se desa-

rrollaron modelos psicoterapéuticos diferentes. Estos mode-
premisas (CASABIANCA ¥

los sistémicos comparten varias
HirscH, 1989):

e “La conducta de todo individuo es funcién de la con-
ducta de otros individuos con los que mantiene rela-
ciones. Por ende, si el comportamiento dealguno de
ellos se altera, también cambiara el del primero (siem-
pre dentro de los mérgenes de su pote_ncia pergonal).

‘s Los individuos que mantienen relaciones mas 0 me-
nos estables pueden ser vistos como miembro de un
sistema.

o Los miembros de un sistema significan sus conductas.

e Las conductas en un sistema se organizan en torno
de dos ejes: interdependencia y jerarquia. '

e Todo sistema puede ser visto desde la 6ptica del inter-
juego de dos tendencias opuestas: a favor del cambio ¥

a favor de la estabilidad.”

su cumplimiento, una estrategia de intervencién psicopedagégica
adecuada parz Tograr la colaboracién de padres y docentes. Este
tipo de estrategia se especifica en el Capitulo 4. .
La ZDP nos muestra qué necesita ese nifio en ese contenido
ewwﬁwm
tivas con las que cuenta. Se tratarfa de la Zona de esarrollo pré-
Kima de ese nifio en esa tarea especifica. Basandose en las ideas
de VYGOTSKY, BRUNER (1984) acufid el término “andamiaje”
para referirse a las conductas de los adultos destinadas a
posibilitar la realizacién de comportarientos, por parte del nifio,
ue estarian mas alla de sus capacidades individuales considera- |
3- a5 de modo aislado. Los andamiajes serian, 1a estructuracién que
los adultos hacen de las tareas para facilitar el aprendizaje delos |-

mas jovenes. ]
EI concepto de ZDP y de andamiaje nos ayudan a de]jmitar\]

AR

1a diferencia entre lo que el nifio es capaz de hacer s6lo o esponta-
neamente y lo que puede lograr mediando una intervencién espe-
cifica adecuada, Posteriormente a 1a mediacion del aduito o pares,
Bservaremos si hubo cambios en distintas categorfas que, en el .
Capitulo 3, relacionaremos con el aspecto cognitivo, a saber: repre-
. sentaciones, simbolizaciones, procedimientos y utilizacién de la
informacién ofrecida en la interaccion mediadora.

A su vez este concepto nos llevé a observar y estudiar los pro-
cedimientos del psicopedagogo que se mostraban mas adecuados
para favorecer el pasaje desde el nivel de desarrollo efectivo al
potencial.

N N N N

Teoria general de los sistemas

N

Fsta teoria se ocupa de la formulacién de principios que son
validos para los sistemas en general, aplicdndolos a sistemas huma-
nos y no humanos. En nuestro caso nos ha resultado esclarecedor el
concepto de “sistema” para comprender las interacciones entre las _/L—’—’_m .

X ., ) - : hfornia, como un 1o ;
personas. A continuacion veremos como, este concepto, puede ayu- Resear ch I‘nst'ztz‘a‘fe (_M'R'I’)’ Palo Alfo, Lallorn i icas :
i v a intervenir sobre ell E de abordaje sistémico para consultas psicologicas v psid . \
dar a comprender las relaciones humanasy a intervenir sobre ellas. = - . ;
i « ; ; [ ' Se trata de un enfoque de terapia breve de diez sesiones para
Un sistema es “un conjunto de objetos ast como de relaciones 1l . Farmili cOmUnes
resolver todo tipo de consultas (maritales, familiares , ,

entre los objetos y entre sus aiributos, en el que los objetos son los . ) - :
3 Jeros y b 7 ! escolares, laborales, sexuales, de delincuencia, alcohohsglo, alimen-

COTMPOTIETIEs O partes dei Sistera, LoS atriot 05 son lus propiedades Ol ; : ofromia v depresion)
de los objetos y las relaciones mantienen unido al sistema” (HALL tacion, asi cormo esquizoirena y det " tros modelos sistémi-
y FAGEN, 1956). En un sistema Aumano Tos objetos son las perso- WG con Otros
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Surge en 1974 en el Centro de Terapia Breve del Mental
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ggs}las p'remisa.s mencionadas anteriormente. Para sintetizar en
qué se ghferenma de ellos nos remitiremos nuevamente a la sinte-
sis realizada por CASABIANCA y HIRSCH (1989):

el foco de analisis son los procesos, entendidos como las
secuencias repetitivas de conducta en las que el comporta-
miento problema esta inscripto; ‘

o aquello que se busca modificar son los aspectos de funciona-
miento del sistema que contribuyen a que el problema se
mantenga; '

e las intervenciones del terapeuta se dirigen a aquellos miem-
pros del sistema motivados para resolver el problema y con
jerarquia tal que un cambio en uno o més de estos miembros
necesariamente de lugar a cambios en los restantes en rela-

cién al problema; tal es el supuesto bésico de la estrategia.
terapéutica. ' '

Los autores del modelo disefiaron un esquema de trabajo

basado en las siguientes ideas centrales (WEAKLAND, Fiscy,
WATZLAWICK, BODIN, 1974 y WATZLAWICK, WEAKLAND, FISCH, 1980):

L {.@ﬁm_problemas que la gente trae a los consultorios, sin tomar en
CUGTTA SUS OTigenes y etiologia, persisten unicamente i son

Jmantenidos a través de la conducta corriente del pacentey.de

1as personas ¢ as cuales interactia. Por lo tanto, se atribuye
escasa importancia a los hipotéticos factores subyacentes en el
pgsado o en las profundidades de la mente del consultante.

2. Sl. esa conducta puede ser modificada en forma adecuada o

eliminada, la dificultad se resuelve, independientemente de
su naturaleza, origen o duracién.

3. El "cerapeuta orienta su trabajo francamente hacia. el sintoma:
qué es, en qué aspecto es considerado como problema y por
quién. El sintoma ofrece lo que el paciente esta listo para tratar
va que da oﬁgen a la consulta v es, a su vez, un indice concreto
de cualquier progreso que se efectie en la terapia.

4. Los .problemas por los que consulta la gente comienzan con
n_mmvo de alguna dificultad de la vida cotidiana; ésta puede sur-
gir .de algtin acontecimiento desacostumbrado o fortuito (crisis
agmdentales). Es mas frecuente que su comienzo esté en una
dlﬁcm.ﬂtad corriente vinculada con alguna transicién vital (matri-
monio, nacimiento de un hijo, inicio de la escolaridad, etc.).
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Aunque la mayoria de los individuos se las arregla méas o
menos bien para manejar este tipo de transiciones, las mismas
requieren campios esenciales en las relaciones interpersonales
que pueden, facilmente, ser erroneamente manejadas.

5. Las dos maneras de manejar erroneamente las dificultades
comunes de la vida son enfatizarlas demasiado o negar su
existencia. -

6. Una vez que se ha hecho frente erroneamente ala dificultad, es

necesario que suceda otra cosa para queé ésta se convierta en un
problema: que se aplique una dosis mas elevada de la misma
“solucién”. Eslo que se conoce oMo “mds de lo mismo”. La solu-
cién que las personas dan al problema original, sélo consiguen
su intensificacién, sin que. éstas puedan advertirlo.
7. Cuando esto sucede queda potenciada la dificultad original
mediante un proceso que sigue un cfreulo vicioso (circuito de
retroalimentacion); de esta forma la dificultad inicial se con-
vierte en un problema mas amplio que el que le dio origen,
tras lo cual se hace necesaria la consulta al experto.
8. Los problemas o sintomas crénicos 1o son no por su etiologia,
sino por haber sido re ehitivamente mal manejados. Por lo
fanto, ofrecen tanta oportunidad de cambio como los proble-
mas agudos. , o
9. La resolucién de problemas requiere la sustitucién de las pau-
tas de conducta que permitan SUprimi Tos circuitos de retro-
' —tacion disfuncionales. En palabras de TIRsSCH y CASABIANCA
{(1989) “se busca modificar un circuito especifico, no porque
haya un modo de determinar que es disfuncional en si mismo
_sino porque prueba en este caso especifico que contribuye a
'mantener el problema”.

Los autores del modelo sintetizan de la siguiente manera
1o que constituiria un problema y una ayuda atil de un experto
(FiscH, WEAKLAND, ¥ SEGAL, 1984) :

" A. Un cliente expresa preocupacién acerca de una conducta (accio-

nes, pensamientos o sentimientos) desarrollada por él o por
alguna otra persona con la que se halla significativamente com-
prometido. '

B. Dicha conducta es descripta como: ’
1. desviada, infrecuente 0 inadecuada o, incluso, anormal ,
2. aflictiva o dafiina inmediata o potencialmente, pard el suje-
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to (gl paciente) o para los demds.
C. Se informa que el paciente o que los dem4s han realizado es-

fuerzos para detener o modificar esta conducta, pero que no

han tenido éxito. :
D. En consecuencia el paciente o los otros implicados buscan la

ayuda del terapeuta para cambiar la situacién que no han si-
~ do capaces de revertir por si solos.

Esta es la concepcién de los problemas que subyace a la
terapia desde el modelo de Palo Alto. La manera en que se lle-
van adelante estas premisas a través de la terapia ha sido cla-
ramente ilustrada por los autores mencionados. Asimismo, en
nuestro pafs, CASARIANCA y HIRSCH (1989) recrean y em'ique’éen
dicho modelo ofreciendo un modo de codificacién del proceso
terapéutico.

Entonces... ; Qué es la Psicopedagogia
Estratégico-Interaccional...?

'Al comienzo del presente capitulo describimos la Psicopedagogia
Estratégico Inferaccional (P.E.L) como un modelo constructi-
Vista v sistémico de abordaje de problemas escolares disefia-
do para resolverlos en forma breve y con resultados durade-
ToS. Para abordar dichos problemas, se distinguen subsiste-
mas preocupados por un problema. En las consultas por pro-
blemas e.scola_res 56 diferencian, en general, cuatro subsistemas:
1. subsistema nifio: se trata del paciente que motivala con-
sulta (paciente identificado). )
2. sul?sistema padres: puede constituirse con un padre o
ambos o bien por el adulto que se hace cargo de asistir a la
consulta,; :
3. subsistema docente: aqui incluimos al docente y, eveﬁ—
tualmente, al equipo de conduccién de la escuela en el caso de
que haya estado involucrado en la consulta;
4. un cuarto_subsistema se conforma cuando existen profe-
sionales de otra especialidad involucrados en la consulta
(fonoaudiélogos, neurdlogos, pediatras, (etc.)

L‘a P.E__l es un modelo estratégico, en tanto presta
especial atencién a la eleccion de cémo v con guién trabajar.

Para ello-identifica entre las personas (0 subsistemas) invo-

lucradas en la consulta, a aquella que esta mAs preqcupa-
da v que, al mismo tiempo, tenga mas poder, en el sentido
de jerarquia, para hacer algo respecto del problema. El que
fnas atectado se sienta por el problema, es quien estard en
mejores condiciones de colaborar en su resolucién. Esto se
debe a que serd el mas motivado. Por lo tanto se intervendra
con mas intensidad en aquel subsistema que cumpla estas
dos caracteristicas, si bien no se descuidara a los subsistemas

restantes.
La P.E.IL es un modelo constructivista, porque entien-

de que el nifio conoce a partir de__suéwirmﬁﬁ—
V0S, & fraves de una actividad Tntelectual que se apoya en sus -
ideas previas respecto de aquello que conoce. Cuando el nifio
e desempeiia con esquelmna insulicientes para Jos contenid
que le requiere la es cuela, la inwm,pﬂdagé@ca
estara orientada a permitir una progresiva resignificacién de
los objetos de conoc1mmn. Buscara, de esta’
manera, que se produzcan aprendizajes significativos. Esto
‘se describird, mas adelante, como intervencion sobre el
aspecto cognitivo. ,

Asimismo, se considera que el adulto también conoce a
travSdesus esquemas interprefativos. Por ello, la interven-
cién terapéutica orientada a Tos subsistemas conformados por
iembros adultos (padres, docentes, etc.) partird de sus cre-
| oncias o ideas previas. En efecto, tcw_(mductasmdﬁ_las

personas tienen su raiz en alguna teoria o creencia que las
justifica, en tanto representaciones personales de la realidad.
Segién BINS (1987) las creencias serian lanteamientos.
preformados y preorganizados de la percepcion, que filtran de
una’ €0 te_nuestra comunicacién _con nosotros
mismos. En este sentido, la M@_@fmg‘wﬁ-
ca elegida, sera aquella que ermita desactivar las conductas
comunicacionales di cionales susWas
previas. Estas intervenciones se describiran mas adelante
como pertenecientes al dominio interaccional.
E< un modelo interaccional, porque entiende que los
problemas no esta —personas (el nifio, sus padres, el
maestro), sino ntr&Tas pers nas_o,e_mu:e_;;g_r_l__i_ﬁg,y_mgbje—

to de conocimi€nto. Vale aclarar que la relacién entre el nifio

v el conocimiento serd categorizada, en este trabajo, como

perteneciente al dominio de lo cognitivo, en tanto que lo-rele-
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tivo a las relaciones entre las personas pertenecera al domi-
nio de lo interaccional.

En este sentido todo problema puede ser expresado como
un circuito de interaccién entre las personas intervinientes.
Dicho circuito constituye una aproximacién diagnoéstica, que
da cuenta de qué conducta de quién “desencadena la conduc-
ta problema y qué comportamientos de quiénes siguen a ésta
con el propésito de solucionarla; se trata de identificar este
ciclo auto_perpetuante” (CASABLANCA y HIRSCH, 1989). A partir
f‘ie este circuito, el terapeuta puede visualizar dénde podria

cortarlo”, lo cual constituira el objetivo terapéutico.

A su vez, las caracteristicas estratégico e interaccio-
nal del modelo se ponen de manifiesto en la manera en que
se hace uso de la informacién anteriormente mencionada,

'"par'a”"CO-CONSTRUIR con el consultante (CASABLANCA y
HirscH, 1989):

1. un problema solucionable,

2. una meta alcanzable en un plazo de tiempo y
3. nuevas soluciones.

Con “co-gonstruccién” nos referimos al proceso por el cual
el terapeuta interactda con los consultantes con el objetivo de
acordar explicitamente:

1. qué es exactamente lo que pieﬁsa que debe modificarse \ /

(co-construccién del motivo de consulta);

2. qué indicio se tomara pard-evaluar que los cambios se han |

comenzado a dar en la direccién deseada (co-construccién
de una meta minima) y S

3. cgéles son las acciones alternativas para alcanzar esa meta,
diferentes a las ensayadas hasta el momento de la consulta
dg@o que, segun el concepto de circuito autoperpetuante, no
hicieron més que mantener el problema.

“Lo que estd implicado aqui es que consultante y terapeuta
poseen un. objetivo pero construyen la realidad desde grillas de
lectura 'dzferentes, que necesitan encajarse mutuamente para
consz{ruzr una tercera comiin, que rescate al consultante de su
propio punto de vista en los tres aspectos mencionados, postbili-
tando al terapeuta ser terapéutico” (CASABIANCA y HIRSCH, 1589).

Destacamos que, tanto la identificacién del problema

AMITRANO / ROTHER 30 PSICOTECA EDITORIAL

T R

L

IR

A e

0 R B

ggﬁiiﬁ%ﬁzm@g@s«zsﬁxmmﬂsﬁmﬁrgiﬁmmmé iipsn i

como la meta alcanzable y las soluciones nuevas, S0n items
que el terapeuta no podra trabajar si desatiende el significa-
do que los consultantes otorgan a éstos. Co-construir es crear
nuevos significados que conduzcan a visiones nuevas y, por lo
fanto, nuevas acciones. .

Clasificacién de los problemas

Hemos clasificado los problemas escolares en problemas de

tres tipos  (KELMANOWICZ, 1996). Para esto nos basamos en su
forma de manifestacién y mantenimiento. Como todos los inten-
tos de clasificacién de los fenémenos, se trata de un instrumen-
to de organizacién de los mismos que sirve para entenderlos y
poder operar sobre ellos. Dor 1o tanto tomamos esta clasificacién
con un criterio flexible.

La clasificacién propuesta es la siguiente,

1. Problemas interaccionales: se manifiestan en la con-
ducta del nifio en la escuela o en la casa y la _escuela al
mismo tiempo. Incluimos trastornos de conducta donde
se ve agresién, inhibicién, distraccién, desinterés, pasi-
vidad, falta de integracién al grupo de pares, problemas
para aceptar limites, etc. EW
como _consecuencia de las soluciones s intentadas por las
personas, para hacer frente al problema. De esta mane-
ra Se generan circuitos autoperpetuantes de comunica-
ciones disfuncionales; C

2. Problemas cognitivos: se generan y S€ mantienen por
un déficit en =1 nivel coenitivo del nifio. Dicho déficit se
Jiacnostica en relacién con las categorias que se desa-
rrollan en el Capitulo 3, a saber: re resentaciones, sim-
Bolizaciones, procedimientos, Informacién que ntiliza,
desempenoc pedagdgico y nivel estructural. Los proble-

as cognitivos se manifiestan en el aprendizaje de los

m
“onfenmidos escolares por no adquisicion de esos cono-

(*) Esta clasificacion fue creada por el Equipo de Psicopedagogta
Estratégica del Area Programdiica del Hospital Ramos Mejia y se pre-
sent6 en la II Jornada Interhospitalaria de Psicopedagogia organizada
por el mismo equipo en 1993.
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cimientos o por lentificacién de esa adquisicién. Las con-
sultas mas comunes son por dificultades en el 4rea de
lengua (en la adquisicién del sistema lectoescrito, com-
prensién lectora, expresién escrita, sintomas disléxicos,
etc.) y en el drea”de matemética (en la adquisicién del
sistema de numeracién, utilizacién del nimero, opera-
ciones aritméticas y/o resolucién de problemas, etcéte-
ra). Estas dreas concentran la mayor cantidad de con-
sultas, por ser aquellas en las cuales la escuela hace hin-
capié para determinar la promocién de un grado a otro”.

3. Problemas mixtos: ge generan y mantienen por factores
- enitivos ¢ inferacdionales, Las dificultades se manifiestan
en 1as dos areas, conductual y cognifiva. Un ejemplo comiin

;  do escolar especifico al tiempo que no cuenta con herramien-
/ tmmﬁm@ﬁfwﬁj@w

\ .4~ mas de significacién (herramientas)-pedria explicar el recha-
P 1 2o a aquello que no comprende; también el rechazo podria
BN - explicar Ja construccién insuficiente de esquemas (recorda-

\3 O\ = mos que un esquema es una accién que se repite a los fines

i

de ser conservada). Sin embargo, aunque no sea posible pre-
cisar dénde comenz6 el problema, si es posible afirmar que la
actitud y la falta de herramientas cognitivas se afectan
| mutuamente. En estos casos consideramos recomendable
| comenzar a intervenir por la actitud (factor interaccional) ya
i que de esta manera se facilitan los cambios en el uso de las
‘\\ilerramientas cognitivas. ‘

3
{

Esta clasificacién de los problemas implica estrategias tera-
‘péuticas diferentes, si bien en todos encontramos un primer momen-
to donde se apunta a la significacién del tratamiento por parte del
paciente. S S

Efectivamente, Ics problemas interaccionales se trabaia-
zan desde un enfoque sistémico v especificamente desde el mode-
lo estratégico de Palo Alto. Se ntervendra, como se sefialé en el
itern correspondiente, gobre Jas conductas comunicacionales dis-
funcionales entre las personas. Denominamos a esta forma de

abordaje “tratamiento familiar” porque nuestra estrategia apun-

ta a realizar modificaciones dentro del sistema familiar. Esto no
implica neeesariamente, entrevistas a la familia completa, sino

que, de acuerdo con las premisas del modelo de Palo Alto, alcan-
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zaréd con intervenir a través del miembro més preocupado y con

Jerarquia suficiente para influir en el sistema.
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Los problemas cognitivos y mixtos se abqrdarém ggpeci-
ficamente a través de fratamiento psicppedagégco requiriendo
Ja perspectiva de todos los modelos tedricos descriptos en 1a.p.r,e-
sente introduccién. Segin sea el foco de nuestra intervencién
apelaremos a uno u otro. Por otro lado distinguimos etapas de
intervencién diferentes en uno u otro tipos de problema.

El problema mixto ri ird indefectiblemente una .rim,e-‘
ra etapa de trabajo sobre el aspecto interaccional (el desintereés,
- gl rechazo, etc.). Se apunta primero a lograr cambios acti 1a-

les en el nifio, dado que observamos que éstos re;_:)ercnfm'}_fayq-
rablemente en él v su enforno, generando una mejor prgd;tspgsr
cién hacia las intervenciones sobre los aspectos cognitivos. Las
intervenciones especificas que se utilizan en estos casos se des-

" criben en los Capitulos 3 y 4 y se ejemplifican en la ilustracién

del modelo a través de un caso clinico (Capitulo 5).

En el problema cognitivo, al no ser los aspectos interacciona-

les los que mantien el problema, la intervencién p§ic0pedag§gica se
puede orientar directamente al componente cognitivo, es decir, alas

herramientas intelectuales del nifio.

En sintesis, para abordar (diagnosticar y tratar) 1qs problemas
escolares, “interrogamos” a los distintos modelos tedricos descrip-
tos, con el fin de obtener instrumentos adecuados a nuestro ﬁn

De esta manera, en lo que se refiere al tratamiento'psmope-
dagégico, cuando diagnosticamos un problema como mtex:aq-
cional, el modelo sistémico de Palo Alto nos permite discrimi-
nar con quién o quiénes intervenir y cémo hacerlo.

Cuando el problema reviste las caracteristicas de “cogniti-

vo”, 1a Psicologia Genética nos orienta acerca de dénde necesita
el niﬁo:qué intérvengamos. En qué direccién resul@ mas conve-
niente de acuerdo con el desarroilo potencial del nifio, lo hace el
concepto vygotskyano de Zona de Desarrollo Préximo. Este ul.t1-
mo concepto orienta sobre el tipo de ayuda que deben proporcio-
nar al nifio los adultos que lo rodean. A su vez, el moc}elo estra-
tégico de Palo Alto, nos permite encontrar el modo mas adecga—
do de lograr que los adultos hagan efectiva esta aygda al nifio.
Este modelo proporciona las técnicas precisas para influir tera-
péuticamente en las interacciones. L

~ En los problemas mixtos, donde se interviene tanto en los
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aspectos cognitivos como interaccionales, requeriremos de los
aportes evaluados como necesarios tanto para los problemas
interaccionales como cognitivos.

En el préximo capitulo comenzaremos a caracterizar el tra-
tamiento psicopedagégico y sus objetivos. Asimismo planteare-
mos nuestra posicién en relacién al lugar de los contenidos esco-
lares y el juego, dentro del tratamiento.

"
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Caracterizacion

L TRATAMIENTO psicopedagégico es una de las inter-

E venciones posibles para la resolucién de un proble-

ma escolar. Otras pueden ser el tratamiento fami-

liar, el trabajo exclusivo con el docente o, incluso, entrevistas de

seguimiento a los padres o al docente con fines de orientacién
después de un diagnéstico. '

A diferencia de estas otras derivaciones posibles, el trafa-

miento psicopedagégico es aquella intervencién indicada para

problemas diagnosticados como cognitivos o mixtos” dado que

resultados. Sin em
sistemas sobre los que se interviene.

El segundo subsistema que se incluye en el tratamiento psi-
copedagégico es el de los padres. Est4d conformado por uno o

(*) La descripcién de los problemas cognitivos y mixtos figura
en el capitulo introductorio. -
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ambos padres, el tutor u otro adulto respensable por el nifio. Los

adultos con quienes se trabaja en el tratamiento serdn aquellos
que mueastren preocupacién por el problema escolar y que tengan
la jerarquia o capacidad de’influencia necesarias para promover
cambios en la interaccién familiar, si fuera necesario.

El tercer subsistema, sobre el cual se interviene en el trata-
miento psicopedagégico, es el escolar. Este subsistema incluye
indefectiblemente al docente del nifio y, eventualmente, a otros
miembros de la escuela que cumplan con idénticos requisitos que
los padres: preocupacion. por el problema. y. capacidad de inf luen-
cia como para generar cambios (equipo de conduccién, docentes
especiales, etc.). : .

El.cuarto subsistema, estd formado, por. otros profesionales

que eventualmente atiendan al nifio: fonoaudilogo, pediatra,
neuroélogo,  psicélogo; ete. Con este subsistema se trabaja sélo

cuando es necesario llegar a acuerdos acerca de la direccion de los
tratamientos o intercambiar informacién acerca del nifio. En cam-
bio, los primeros tres (padres, nifio, docente) siempre deberan
incluirse en las estrategias de intervencién psicopedagégica si
buscamos que el tratamiento sea breve y efectivo. :

Un dltimo subsistema esta conformado por el terapeuta
0 equipo terapéutico en tanto es un factor que introduce
modificaciones en los subsistemas anteriores. Este $e retroa-
limenta con las respuestas de los otros subsistemas, siendo
éstas las que le permiten regular la estrategia general del
tratamiento. Por esta razén, consideramos al terapeuta como
un subsistema a la vez que, a diferencia de los restantes, man-
tiene una perspectiva de experto para la toma de decisiones
sobre la direccién del tratamiento.

PSICOTECA EDITORIAL
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Objetivos de trabajo con cada subsistema

Fl subsistema terapéutico trabaja con el nifio, los padres y el
docente con el objetivo de llegar a acuerdos bésicos acerca de cul
es el problema, qué debe hacerse para solucionarlo, qué debe
tomarse como indicador de mejoria y cémo debe hacerse lo acor-
dado. Estos acuerdos basicos apuntan a lograr resultados perma-

nentes y a abreviar la duracién del tratamiento.

El trabajo en tratamiento con nifios, padres y docentes .diﬁe—\
re en la estrategia y los procedimientos utilizados. Lo que tienen

en comun es el objetivo terapéutico..

La intervencion con el nifio

Se realiza guiada por objetivos de dos tipos: inferaccionales

y cognitivos.

" Los objetivos cognitivos se caracterizan por apuntar ala
resignificacién de distintos objetos de conocimiento, entre ellos,
log contenidos escolares. Apuntar a la significatividad de-un
conocimiento equivale a dar relevancia al proceso de construc-
cion de significados como, elemento_ esencial. del .aprendizaje.
Los nifios atribuyen significados parciales a lo que aprenden.

.Como dice COLL (1981):

“La significatividad del aprendizaje no es una cues-
tién de todo o nada, sino mds bien de grado. (En este sen-
tido) seria (...) adecuado intentar que los aprendizajes que
se llevan o cabo sean, en cada momento de la escolaridad
lo mds significativos posible”.

a cognitiva, especificamente en el modelode

- Desde.la psicologia c

procesamiento de la informacién, los estudios realizados acerca

de.la memoria.y su papel.en el .aprendizaje, insisten.en:la
relevancia de la significacién de aquello que se intenta apren-
dir o ensedar. fed S R ,

" T.os psicélogos cognitivos se interesaron en el estudio de la
memoria, entendiendo que se encuentra implicada en todos los
procesos mentales. Interviene en la forma en que las personas
“Incorporan y organizan la informacién que reciben del mundo
exterior y de ellas mismas, en la manera-en que esta. informacion
se interpreta, combina, almacena, olvida o recupera y por ultimo
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influye también en cémo las personas instrumentan esta infor-
macidén, ast procesada, para producir nuevas codificaciones del
mundo y de st mismas.” (CABEZA, R., 1987). '

E] modelo multicomponente de las estructuras.de la memo-
~ ria (ATKINSON, R.C. Y SCHIFFRIN, R. M., 1968) y.los desarrollos
: en torno de él se han realizado, describen una. ‘memoria.a

plazo” (MCP) y,una ‘memoria a largo plazo” (MLP) que
rvienen en operaciones d izacién, |

-anteriores poder ser
ado. Asimismo, un conocimiento podra ser recuperado
idad proporcional a la cantidad de conexio-
a_con. otros conocimientos (nodos), e ed
intica que éstos conforman dentro de la MLP. |
o es nuestro cometido desarrollar la teoria del modelo
multicomponente de la memoria, pero estos pocos conceptos bas-
tan para mostrar cémo, diversas teorias interesadas en describir
los procesos mentales, coinciden en la importancia de 1a interco-
nexi6n de los.conocimientos nuevos con los ya adquiridos.y.de.su
reorganizacién. significativa para el sujeto que. aprende.
El trabajo con el nifio sob bjetivos cognitivos se orien-
resiva signil de los conocimientos y. per-

ategor
fistintos aspec

del conocimiento de una parcela de la
si la “parcela” a Ia que nos referimos
i6n” y_el aspecto detectado com

i6n mental, se dise

mafimo (objetivo cognitivo especifico) que permit

congre f

o

lizar, a corto plazo, los avances y la pertinencia del abordaje tera-

péutico. A su vez, los objetivos cognitives disenados se persiguen
eh ¢l ambito donde el nifio mas oportunidad tiene de interactuar
con esta parcela de la realidad. Por lo tanto es recomendable que
el psicopedagogo llegue a un acuerdo con el docente acerca de
cémo trabajar con el nifio. oo

Los objetivos interaccionales apuntan a modificar inte-
racciones disfuncionales entre el nifio y los adultos (padres y
docente) o entre el nifio y sus pares, si hablamos de un-trata-
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al, 0 del nifio. consigo. mismo. E:
aciones puntuales de las mteracciones enu
' n sus pares del grupo de

‘nifio como asi del nifio cor
sta observacién, es determinar que Cor
Gellias g faciliten los cam o
| pifio. Hasta aqui hemos escripto los objetivos de trata-
snento de los nifios. Pero, como hemos visto, el tratamiento y,
especificamente, los objetivos interaccionales se proponen modifi-
caciones en las interacciones entre el nifio y los adultos que lo
rodean. Por lo tanto se necesita, indefectiblemente, trabajar con

ellos con idénticos objetivos terapéuticos.

Subsistemas padres y docente

Qe disefia una estrategia terapéutica que dependeré del
diagndstico. .
)

de un problema cognitivo,

mtaré a que todos los subsistemas habilitados

para tal fin estimulen er el mismo.sentido los esquem

cacién del nifio. Di¢ha estimulacion, para ser eficaz,

‘t4 situarse en la ZDP del nifio.

Los padres de los nifios con problemas escolares a veces
requieren de una orientaci6n profesional para llevar a cabo acti-
vidades que se sitien entre lo que su hijo hace auténomamente

"y lo que hace con su ayuda. Puede suceder que no hayan tenido

la oportunidad de ofrecer un ambiente estimulante a su hijo y
que éste carezca, en consecuencia, de conocimientos e informa-
ciones basicas. Otro caso seria el de un padre que exige a su hijo
logros que estan por encima de sus posibilidades y que, al obser-
var las dificultades del nifio opte por abandonar la ayuda o hacer
la tarea 6l mismo. Otras veces los padres pueden, para dar con-
signas o explicaciones, utilizar un lenguaje pcco adecuado a las
posibilidades de comprension del nifio.

Fn el caso del docente, este tipo de orientaciones no son
necesarias debido a su formacion profesional. Sin embargo, por
realizar su trabajo con grupos nUmMerosos, puede perder la DOsi-
bilidad de efectuar las observaciones minuciosas que un niflp
con problemas necesita. Consecuentemente, la orientacién psi-

copedagégica puede dirigirse en esta direccién y proporcionar al

docente informacién sobre el funcionamiento cognitivo del nifio,
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que le permita adecuar el proceso de ensefianza-aprendizaje a

- las necesidades de éste.

En este sentido, la orientacién .a padres y docentes forma

parte de las intervenciones: psicopedagégicas del tratamiento.

- Para gue dichas intervenciones sean eficaces debe asegurarse,la
viabilidad de la inclusién de éstas en las rutinas fam ares o

- escolares. También que los adultos involucrados en estas modi- -

ficaciones se consideren capacitados para llevar a cabo las pro-
puestas. En cualquier caso, siempre se requerird de alguna
estrategia terapéutica para lograr que los padres o el docente se
enrolen efectivamente en cualquier modificacién que los com-
prometa. Formular una sugerencia o tarea no es lo mismo que
conseguir que alguien la lleve a cabo (FIsCH, WEAKLAND y SEGAL,
1984). Kl diagndstico psicopedagégico de la situacion debe
incluir, entonces, c6mo intervenir para que la sugerenc fec-
tivice. En este sentido, el modelo de intervencién sistémica de
Palo Alto, nos puede proporcionar elementos para lograr, efecti-
vamente, que los padres o el docente realicen las modificacionés
necesarias para ayudar al nifio en su zona de desarrollo préxi-
mo. Es decir, no basta con formular una sugerencia u orienta-
cion, por ejemplo, a los padres, sino que la responsabilidad del
psicopedagogo es asegurarse que, aquello que espera que los
padres modifiquen en la interaccién con su hijo, resulte claro,
inteligible y posible para ellos.
Esto no necesariamente se logra median

te formulaciones
claras o sugerencias concretas e ilustradas mediante ejemplos,

sino fundamentalmente comprendiendo las motivaciones de los

-adultos e interviniendo con una estrategia acorde con éstas. La
técnica para esto la proporciona, en el caso de la P.E.IL, el mode-
lo de Palo Alto, tal como se ilustra en el Capitulo 4. En esta
situacién se evidencia la inter-relacién entre los modelos sisté-
mico y vygotskiano dentro de la P.E.I. '
‘ Para conocer cémo interactian los nifios con sus padres.en
situaciones especificas, en algunos casos, se llevan a cabo.entre-
vistas en las que se observa cémo el padre o la madre ayuda al
hijo con alguna tarea en particular (hacer los deberes, atarse los
cordones de los zapatos, etc.). El objetivo es determinar el grado
- de adecuacién de los procedimientos que utiliza el adulto para
ayudar al nifio. A partir de esta informacién podremos proponer
los ajustes que consideremos convenientes para propiciar’ el
avance del nifio en la ZDP. .
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Si se trata de un problema d;agnosmcaqo g;(irer;o ﬁllﬁ;gﬁgo
. eon componentes cognitivos e interaccion’ les inflyenco
dQCni’ antenimiento de la dificultad de apgquil,z_ag.e, :l getrate
% %c n; utica comenzara por los aspectos interacciona @?:(I:?Sé}l:‘
gl? o éfeﬁéﬁnente,,é{bbxfdar los aspectos cognitivos. Es;a se uer-
Egaiq ‘e%%é:' justificada porque favorece la disponibilidad par
i i s en segundo término. ‘ )
cm%;se%ﬁ?z?%?gn consic%:xflamos que favorecerpgo;igzlagxélguig
sitivo con el aprendizaje al trabajar sobre la dSl' e
Tor bietos de conocimiento —es decir, al abor aEr,.qd dp ctos
- O'tJivos del problema— se requiere una c}lspoml?ﬂl Sl 11;10 ol
;%%'ngarte del nifio. Esta disponibilidad cial, sera el an
N nales. | | o
tos O%s:z:;:cl’;cc?sr ?:(c:)cgli(:riltivos del problema ’m;xto se aborqil;:’ (‘;:l
o se describi6 anteriormente para los problemas cgg:)ls oS
o Los aspectos interaccionales- de los problema§~r;1 s g)nte.
den trabajarse con los tres subsistemas: pgdres,or;lrgsp}; docente.
Esto se realiza en funcién de los diagnoésticos cl ST
entre dichos subsistemas y el nifio. Entonces el psicopedagosy,

| psicopedagogo,
 erced a las entrevistas con los padres o con el docente, 1ACag

el A o lema para ellos, cu 4les han sido sus intentos de'

é mImo Camuio, = =t tado.
5mo para considerar que el t‘rgt;a;m?nto estadandotgzgimna_
f‘f: : argr de esta informacién, se disefian circuitos :(;r oraccione
1e9f) que expliquen 1a relacién entre el nifio y sus p o

A ; ia observarse
solucionarlo y acuerda qué minimo cambio deberia ObSETIOR

el nifio y el docente.

. ué com-
En estos circuitos, es importante que quede claro que 20

st g Peha . o4 mor el qite se
, smientos del adulto .vm,‘_ﬁt}_,_egvmelﬂp‘x_iobl na por el io.58
fO(;Q,,gﬁ;la ?’fgg ?1(;5131:12611‘: ﬁtﬁ;fnécién que obtiene de su m‘zi- |
o ’arllgggn el nifio y, si se tratara de un tratamiento -I%lroupla:
Iég;;i)oién de la interaccién del nifio con sus pal'less. é\fsélér?;: disgm )

ificara intervenciones que apunten a cortar 108 o O e
Iclilonales —en el sentido de mantener el problema—ad

racciones del nifio con los adultos significativos.

La interrelacion del trabajo con los subsistemas

Los fesultados dei trabajo con el nifio sobre 10$ ?.spectos cog-
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nitivos o interaccionales, se utilizan como elemento fundamen-

tal en las entrevistas tanto con los padres como con los docentes. -
La informacién particular sobre aquello que fue relevante en la -

consecucion de los objetivos puede servir a varios fines. Algunas
veces resulta ttil para alentar en padres y/o docentes el mante-
nimiento de los cambios que realizaron en su relacién con el nifio.
Otras, para avalar las modificaciones que se intentan producir
como objetivo terapéutico en el grupo de padres o con el docente.
Por ejemplo, la intervencién psicopedagdgica que dé cuen-
ta que un nifio tiene esquemas de representacién suficientes
acerca del sistema de numeracién pero no logra adn las simboli-
zaciones gréficas convencionales, puede ayudar al docente de
ese nifio a cambiar su modo de evaluacién de las posibilidades de
éste para utilizar el nimero. De esta manera el docente puede
~comenzar a valorar producciones orales del nifio; connotarlas
positivamente, y no pedird aquello para lo cual el nifio no est4
atn preparado. Esto redundard, a su vez, en una mayor dispo-
sicién del nifio a seguir aprendiendo. De otro modo, la percepcién

permanente del nifio seria de fracaso. En cambio, un diagnésti-i3

‘co preciso obtenido en la dindmica del tratamiento, puedereve
lar areas de conocimiento significadas por el nifio, que se pu
den utilizar como plataforma para la construccién de simboli
zaciones cada vez més ajustadas. ‘ ‘
~Otro ejemplo es el del maestro o padre, que duda en exigir
al nifio el tipo de rendimiento propio para su edad por falta de
seguridad acerca de la capacidad del nifio para responder a
ello. En este caso, un diagnéstico psicopedagégico que muestre
que el nifio tiene esquemas cognitivos suficientes para hacer
frente a lo que le requiere su escolaridad, puede ayudar a jus-
tificar modificaciones en lo que los padres y maestro esperan
de dicho nifio, _ .
- En ambos ejemplos tratamos de mostrar cémo el trabajo
sobre los aspectos cognitivos del nifio en el tratamiento, puede
ser fundamental para propiciar cambios en las interacciones
del nifio y sus padres o docente.
 Asimismo, utilizamos estratégicamente con el nifio la
informacién que obtenemos en las entrevistas con sus padres o
docente. Generalmente transmitimos al nifio lo que considera-
mos'relevante (y esto varia segun el objetivo terapéutico) para
propiciar o afianzar cambios de comportamiento. Podemos,
por ejemplo, felicitar al nifio en el grupo por sus cambios en la
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‘ o por
casa o en la escuela y dar detalles acerca de lo comentado p
sentido. - .
madre o docente en tal sent o o
* Nuevamente puede apreciarse aqul la mt;,cene.lea;lcéogl o
ractica de los modelos tedricos desde §101_1de se 11{ e;'y(l) peen B
I})‘]n este caso, lo aportado por el conocimiento dio rgfallas fraves o
g i {a genética y el conocimien: .
método de la psicologia g miento C .
entre sistemas humanos desde la perspichyﬁifglgrefe L
- Si fialamos anterio Tirn
Sin embargo, como sefial anterior e A e
j n nifio, un diagndstico ce y
trabajoenla ZDP de un , . _ : buen
gabajo i‘cerapéutico solamente resultan msuﬁcientei : %:lmane-
generar cambios concretos en la escuela o en :;11 (;::po.r -2 mane.
istemas preocupa Ui
de llevar a todos los su})51 e 1p o 2
gztervenir en la misma direccion, es también re.'stpcixés;l?f idad
del psicopedagogo. La forma en que se tra‘n'cSI;l;c?:ibnal oFma:
ci6n sobre el funcionamiento cognitivo o mte oo
nifio, varia en funcién del interlocutor. Dad’o quee nd Pt o qﬁe
modzal'o estratégico, se evalia el camino n;las adecuado p ,
la intervencién genere los camt?ms buscados.
De esta manera, el profesion.
A

eSS 6 indireckas, en funcién de la disponibilidad que obser-
iltos para realizar modificaciones
n el nifio. Las intervenciones direct
2l paciente lo que.debe hacer. In¢
1endaciones y sugerencias, hasta dlrectlva\i1 oD geners
utilizan la gente pide consejo y esta avida e Sabs

fra cosa puede intentar. ~ -

al pa
aclente m

a.
Es decir que la manera en que el ps op'eciaycgo%o1 :23115?111;
informacién de que dispone, es tan 1@portatlte c%mciamos ccua:
cién o la calidad de la informacion misma. Comlo e o
1 nte. una cosa es sugerir o pedir algo a pacev Nig
rr;?fmgisﬁx’lta es lograr que lo lleve a cabo (FisCH, WEAKLA? LD Y
SE(“ZAL, 1984). Las intervenciones indirectas apuntan, justame

cugerencia directa, 1o les resultaria posible.
= Rt s . .

te, a lograr que los pacientes lleven a cabo aquello que por. simple
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Encuadre del iratamiento psicdpedagééico

El tratamiento se desarrolla en el marco de un encuadre,

acordado con los padres y el mifio al iniciar el tratamiento..Se

cuencia, modalidad, duracién, criterios.de

denomina-encuadre a las variables que-se.mantienen fijas en.el
cluye dfa y horario, lugar, honora-

anal. Si la modalidad es grupal, se tra-

baja paralelamente en grupos de padres y de nifios. Si en cam-

bio, la modalidad es individ
) L es : i ual, la frecuencia de las entrevi
con los padres disminuye, pudiendo ser quincenal o uagzl ?;12‘2:

seman i |
as de acuerdo con las necesidades del caso. La ﬁ'ecuencia* '

delafne?trewstas con el docente, es mensual.
citim A SRR T P YR )
os en el encuadre la explicitacién de las funciones de

los padres, nifios y terapeuta dentro del tratamiento. En.efecto

las. _expectativas de 105 adres €n reiacion con
5 ﬂ LB 9 Il en e].d e Sar I 011(, d e]- 111 iS“J()-PO e l l SR T

rapéutico.de

los padres y qué pueden esperar ellos de nosotros. De esta mane-

ra evitamos quelos padres. tengan es i jvoca
aev , dres te; gan expectativas equivocadasres- -
pecto de nuestra funcién o al tratamiento mism%- Por ejersnlsii

" es con :
ocer las formas que han encontrado para ayudar al nifio-

o e e 00k, TR TR
amos que el objetivo de nuestras intervenciones con ellos \
2

en aquello por lo cual consultan y distinguir, junto con ellos 1
- que Ifésll(li[fa mas conveniente que hagan dura’nte el tratamier;too
o o B duracicn, del fratamiento es de cuatro meses, al final de
los cules so evalia, oqn Lo padres, el docente y ¢l tilfy la nece-
s no de con muaé' _en,_ﬁ?cmg de los logros alcanzados hasta
el 1 ¢ e con i "
implicn el establecimiento ds v naevo encuadre, e

La modalidad grupal

'CONFORMACION DE LOS GRUPOS

Com: i j ) o,
daies 0 ﬁenmonamos anteriormente, se pueden realizar abor--
‘grupales con dos de los subsistemas: padres y nifios. Los.

grupos de nifios, conformados para realizar tratamiento psicope- =

dagégico, funcionan en forma paralela a los grupos de padres.de
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esos mismos nifios. Es decir que, con una frecuencia semanal,
nifos y padres asisten a las entrevistas de tratamiento.

Los grupos de nifios se componen de no mas de seis sujetos
que comparten todas o alguna de las siguientes caracteristicas:

o Motivos de consulta similares: esto permitird tener objetivos
cognitivos similares; por ejemplo, dificultades en la capacidad de
comprension lectora o la elaboracién de estrategias de resolucién
de problemas aritméticos pueden ser motivos de consulta comu-
nes entre los nifios de un grupo. :

o Conceptualizaciones cercanas en relacién con el contenido @
trabajar: por ejemplo, los nifios de un grupo donde se traba-
jarala representacion insuficiente del sistema de lecto-escri-
tura deben manejar niveles de conceptualizacion del conteni-
do moderadamente divergentes. ‘

o Edades similares: diferencia no mayor de un afio.

o Escolaridad similar: esto se hace para que los contenidos escolares
_ que generan dificultad puedan abordarse dentro del grupo.

_ Si bien estimamos la observacion de todas estas condiciones
como un factor de importancia para ol trabajo en la ZDP de los
nifios, algunas veces pueden resultar requisitos de dificil cum-
plimiento, dadas ciertas caracteristicas de la demanda del servi-
cio de Psicopedagogia. Por ejemplo, a principio del ciclo lectivo
puede ser escasa la afluencia de nifios a los tratamientos psico-
pedagégicos ¥, consecuentemente, la formacién de grupos que
cumplan con las caracteristicas recomendadas, imposible. En
cambio es comun que a mediados del afio escolar, la afluencia
de consultas aumente de tal manera que permita agrupar a los
nifios respondiendo a estas caracteristicas. :

Consideramos que entre el tratamiento individual y el gru-
pal, existen opciones intermedias que consisten en el trabajo con
dos o tres nifios. En tal caso es conveniente contemplar las carac-
teristicas enunciadas para agruparlos. En general, esta tercera
opcibn, es la mas utilizada en el ambito privado no institucional.
Fn estos casos, el trabajo con los padres no es grupal sino indi-
vidual.

'La conformacién de grupos de padres ‘se realiza en funcién
de los nifios, es decir que los padres de los nifios que pertenecen
a un grupo constituyen, a su vez, el grupo de padres con el que
se trabajara paralelamente. Al tener los nifios problematicas y
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edades similares, los padres tienen la posibilidad de compartir

experiencias semejantes. _
A los grupos de padres pueden asistir uno o ambos progeniﬁo-’

res, pero el requisito para laeficacia del tratamiento, es que quien .

esté presente tenga capacidad de influencia y j i 1
y Jerarquia y se sienta
afectado de alguna manera por el problema por el que consulta

(CASABIANCA y HirscH, 1989). Consideramos que estas dos condi-

ciones son necesarias para que el tratamiento sea efectivo.

PROPIEDADES DEL ABORDAJE GRUPAL EN NINOS

Los ber;eﬁ.ci.os de la interaccién entre pares, tanto para el
desarrollo cognitivo como afectivo del nifio, son cad,a vez mas val
rados en nuestro medio. ’ e
Desde el punto de wsta _afectivo o emocional, los nifios
i un g enn, sl de s difoencas nd:-

Ig}}gggojsw@g,_,@delguawcmn en relacién al aprendizaje. Si las difi-»
cx.ll_tades escolares persisten en el tiempo y no se éﬁcuéntran posi
bﬂldadgs de resolverlas, éstas pueden tener repercusiones en la:
autoestima del nifio y afectar su confianza en si mismo y su vin :
culo con el aprendizaje. Y ;
De-acuerdo con su individualidad y con la influencia que pue-
dan ejercer sobre él otras personas, cada nifio puede expresar los
ntimientos .de inadecuacién o fracaso de distintas maneras. *
l}’cq’deﬂﬂmg"sﬁ{_:epggptra:_,njﬁos_ que, ante las escasas expectativas de
éxito, pierden interés en el aprendizajey tienen una conducta abu-
lica.en Logio lo,; referente a lo escolar. También ‘é,odvemos‘ hallar nifios
que manifiestan agresividad y rechazo explicito por el 'épieﬁdiééj;
sis co. En otros casos, los nifios puéden recurrir a una sobre-
adaptacion que les impida aprender significativamente. Es équi
dondg encontramos nifios que hacen estrictamente lo que el adul-
to les indica, con escasas posibilidades de establecer relaciones y de
aprender significativamente. Estas descripciones, reflejan sélo
algunas de IE}S formas tipicas de manifestacién de los sentimientos
que ca}‘gctenzan a los nifios que ingresan a un tratamiento psico-
pedagdgico y no pretenden agotar la variedad que puede encon-
trarse en las consultas por problemas escolares. El compartir un
espacio con Qtro§ nifios que tienen sentimientos o vivencias seme-
jantes, les permite experimentar que ellos no son los tinicos qiie
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El de fios compartan el mismo tipo de senti-

ariamerite la forma de manifestarlo; per-
Ifnea de intervencion que los afecte a

G
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a intervencién grupal sobre los sentimientos y percepcio-
nes de si mismo transita por diferentes momentos, que describi-
remos a grandes asgos. - o
Encontramos un primer momento de reconocimiento de la
vivencia o experiencia y, quizas posteriormente, de los senti-
mientos que generan esas experiencias. Seguidamente, el psico-
pedagogo se propone comprometer al nifio en la posibilidad de

mejoria. Esto puede requerir distintos tipos de intervencién, ya

sea directa o indirecta y, no necesariamente implica una dispo-

sicién consciente del nifio a mejorar en la escuela. Una etapa

posterior consiste en la busqueda de soluciones para los pro-
blemas. En este sentido, el intercambio grupal es muy rico
dado que los nifios pueden compartir experiencias similares, en
cuanto a lo que hacen o podrian hacer, para comenzar a mejorar
en aquello que les preocupa. Mientras esto sucede, los nifios
comentan con sus pares los resultados de aquello que intentaron
tras los intercambios en el grupo. A medida que se producen

cambios en la conducta, se modifican las representaciones que

los nifios tienen acerca de si mismos. Consecuentemente, pue-
den experimentar variaciones en las actitudes y sentimientos.
Del mismo modo, merced a la interaccién grupal con nifios a
quienes les sucede 1o mismo, en 1a medida en que se produzcan
cambios en la significacién de su relacion con el aprendizaje, el
nifio puede comenzar a comportarse de manera diferente en el
ambito donde se manifestaba el problema. Destacamos que todo

esto no sucede naturalmente, sino que debe estar alentado por

una direccién terapéutica que intervenga en €s€ sentido.

Por ejemplo, Juan es un nifio que experimenta una gran
inhibicién en relacién con el aprendizaje. Esto no solo se mani-
Gesta en sus dificultades para aprender, sino también en el esta-
blecimiento de vinculos y manejo de las situaciones que los
impliquen. En el grupo de tratamiento, a partir de las pregun-
tas de la psicopedagoga, Juan manifiesta que, cuando no entien-
de algo, no se anima 2 preguntarle a la maestra. La psicopeda-
goga, propone aJuan que la ayude a entender como sucede esto
mediante una dramatizacién. Una nifia del grupo se ofrece para
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h «. s .
’ :;f;r de maestr? y se para frente al pizarrén al tiempo que
ienza a ensefar a los “alumnos” (los nifios del grupo) las
2

cuentas de multiplicar. La psicopedagoga le pregunta a Juan si

entiende lo que la maestra esta explicando, a lo que el nifio res- - '

gi)nde negativamente. Luego le pregunta si quiere decirle, de
guna manera, a la maestra que no entiende lo que esta ezépli—

cando. Ante el gesto afirmativo de Juan, la psicopedagoga le

p.1d<z1 que recgerde las ideas que le habian dado los chicos al ini-
%‘,lgn e%a sesion, para que muestre a la maestra lo que le sucede.
junt?)saoj 1;)a’c;o lm:l(? del grupo, que se ubicé en la clase ficticia
Juntto 2, , 1o alienta a que vaya a decirle a la maestra que no
ende (esta era la sugerencia que él le habia ofrecido a Juan

ﬁn la cmversgmén inicial). Juan sonrie pero no se anima a
Eacerlo. La ps1cope£lagoga le pregunta a Juan si le gustaria que
rnesto lo acomparnie a hablar con la maestra, a lo cual el nifio
zssppnde/aﬁrmatlv‘amente. Tras esto, los nifios se dirigen juntos
| res}zlllztir;?n. Ié%psmopedagoga le dice a Ernesto que a Juan le
resuita uy dificil hablar con la maestra y le pide a él, que tuvo
idea, que le muestre a su compafiero cémo podria hacerlo.

Ernesto toca el hombro de la maestra y le dice que no entiende -

las cuenta ipli i
s de multiplicar. La “maestra” comienza a repetir lo

que habia explicado anteriormente. Juan observa atentamente -

toda la situacién y, finalmente, se anima a decirle a 1
gue’el tampoco entignde, tomando las palabras queel %ﬁiﬁi
ablg .ut}hzado en el mtercambio anterior con la maestra.
u misir?l(?cril endel ca.so'ﬂustrado el trabajo con el docente incluye
ol i o tipo de ob3et1y~os, nos propusimos ilustrar c6mo, dentro
- del a ordaje con el nifio-en el grupo, se puede atender a lo
aspegos glteliaccionales que afectan al aprendizaie °
Jesde el punto de vista de los pro es0s cogniti
la modalidad de tr.atamientb'grupa'lu—tapihﬁgi ofrsecceoggzgcfz?oss,
que se pueden capitalizar en la medida en que el psicopedago-
%fi b?ntjgrvenga para ello. Hemos comprobado, tal como lo des-
cr V?StERRET-.CLERMONT (1979), que la_confrontacién de puntos
de vis a propios con los ajenos es.un factor determinante para
Hépx_’ogxf,eso. intelectual. La autora sostiene que casi siéinpfe
b O}& a;elzaé;ce cuando la confrontacién se da entre puntosde vista
mode nz Cal.x}en;e ’dlvergentes, independientemente el grado
de.corre cién de éstos. Las perspgqtivas,diferentés'5bn:\féé§éc-
s un mismo problema, condvicén a un conflicto s6 ocogniti-
Vo en 1a medida en que los nifios se encuentren frente a una
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tarea en comiin. Ese conflicto sociocognitivo s el que forzaria

4 los ninos a teestructuraciones intelectuales.

mbargo, la generacién y superacion de conflictos cog-
& bien es uno de los. caminos. hacia los progresos.inte-
de relaciones enfre pares

nitivo

Jectuales, no es el tnico. Hay otro tipo
que, mediando una_intervencion psicopedagégica adecuada,
T fon tener tna influencia en el mismo sentido. Tal es ¢ ‘
de un nifio ensefiando a 0tr0 0 dando una explicacién 0 ins
cién acerca de una tarea y el de 1a coordinacion de roles, contiol
mutuo del trabajo y reparto de r sponsabilidades entre los nifios
ol o (CoLL, e e ades entre 105 14

En el caso del tratamiento psicopedagdgico, podemos decir
que, para que la confrontacién de puntos de vista y la actitud
cooperativa sean posibles, es imprescindible que el psicopedago-
go las favorezca. Los nifios que consultan por problemas escola-
res, suelen aceptar pasivamente las opiniones de otros nifios o de
un adulto o incluso no preocuparse demasiado por justificar sus
afirmaciones. De hecho, el tipo de sentimientos que describimos
en el subtitulo anterior explica, de alguna manera, estas actitu-
des. Asimismo, la escasa confianza o el desconocimiento de sus
capacidades, puede llevarlos a no intentar espontédneamente
ayudar a sus pares 0 a considerar que sus conocimientos Nno

merecen compartirse.

El papel de los objetivos

Utilizamos los objetivos como parte de la estrategia general
del tra amiento. En fncion de ellos diagramamos los procedi-
mientos terapéuticos mas adecuados para alcanzarlos.

En un grupo de tratamiento cada nifio tiene necesidades par-
ticulares y otras comunes al resto del grupo. Las primeras, son las
que enunciamos explicitamente en forma de objetivos generales

y especificos para cada nifio.

A su vez, estos objetivos generales y especificos seram, de

acuerdo con su contenido, interaccionales o cognitivos.
~ Los objetivos generales, expresan lo que el nifio debe
lograr para resolver el problema escolar . Necesariamente deben
cumplirse para definir el alta en el fratamiento. Se refieren, como
lo sefialamos anteriormente, a las areas cognitiva e interaccional.
Los objetivos espucificos, se desprenden de los objetivos

o
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generales. Expresan las conductas concretas que el psicopeda-
gogo se propone ver en los nifios durante las sesiones; de esta
forma tendra una medida de la evolucién del tratamiento. Son,
en relacién al objetivo general, el equivalente de la llamada
‘meta minima, dado que constituyen un indicador de que éste
se estd alcanzando. Por este motivo permiten controlar, sesién
por sesién, e_l logro de los objetivos generales. En la medida en
que los objetivos especificos se cumplen, se reemplazan por otros
nuevos hasta tanto se logren alcanzar los objetivos generales.

. I')aremos‘ a .continuaci(’m‘ algunos ejemplos para ilustrar
objetivos de tipo interaccional y cognitivo, tanto generales como
especificos. ‘ S

Objetivos interaccionales:
o Objetivo general: “que muestre interés por la lecto-escritura”.

~ * Objetivo especifico: “que una vez en sesién dirija su atencién
a una actividad de lecto escritura que estén realizando sus
pares.” , '

* Objetivo general: “Que se integre al grupo de pares.”

» Objetivo espectfico: “Que una vez en sesién responda verbal
o gestualmente a una pregunta u otra comunicacién de
alguno de sus pares.”

* Objetivo general: “Que comience a tomar iniciativa.”

¢ Objetivo especifico: “Que una vez en sesién proponga una
P » : : : ‘
actividad. e ‘ ’ ‘

Objetivos Cognitivos:

- » Objetivo general: “Que utilice la hip6tesis silabico alfabética
de lecto-escritura.”

» Objetivos especificos:

@& ) v, . ’ v ]

1) “Que frente a su produccién sildbica encuentre algun ti-
po de contradiccion al leerla. Que esto suceda al menos
una vez en sesion.”

“ . o . .

2) “Que, si el objetivo anterior se logra, modifique por lo me-

nos un grafema en su escritura.” »

Como lo ilustran los ejemplos, a partir de un objetivo geﬁe-
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ral, el psicopedagogo elabora distintas metas minimas (objetivos
especificos).en orden creciente de complejidad. A medida que se
van cumpliendo los primeros objetivos especificos, se elaboran
nuevos, que incluyen el mantenimiento de los primeros y apun-
tan siempre al logro del objetivo general.

-+ El cumplimiento progresivo de los objetivos permite estimar
si el tratamiento se esta desarrollando de manera adecuada o no.
Cuando el objetivo no puede alcanzarse, el psicopedagogo debe
verificar si los procedimientos que esta utilizando son los adecua--
dos o bien si es necesario hacer cambios en la diagramacién de los

objetivos.

'El papel de los cbhtehidos escolares

Una gran parte de las consultas psicopedagégicas se originan
en un desempefio pedagdgico insuficiente del nifio. Los contenidos
escolares son, por lo tanto, un terreno especifico donde el nifio que
es traido a la consulta muestra cémo piensa, procede, se maneja,

~ acepta o rechaza lo que, en la escuela, le piden que aprenda, conoz-
ca, memorice, recree o reconstruya. '

Entendemos que el psicopedagogo debe poder incluir el traba-
jo con contenidos escolares en sesion v, trabajando en la zona de

~ desarrollo préximo (ZDP), dirigir su intervencién a facilitar la cons-
truccién, por parte del nifio, de nuevos significados para los conte-

By

nidos escolares que le generan dificultad.
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De acuerdo con AUSUBEL, NOVAK y HANE ' '
U rdo Col UBEL, y SIAN (1983) la cons-
truccitn de significados; requiere del establecimiento de relaciones-

sustantivas no arbitrarias entre lo que se aprende y lo que ya se
conoce. Estos conocimientos previos o esquemas de conocimiento

: pue;den provenir, de acuerdo con CoLL (1986), de experiencias edu-
cativas anteriores o de aprendizajes esponténeos y pueden, asimis-
mo, estar m4s 0 menos ajustados a las exigencias de las nuevas
s%tuacmnes y ser mds o menos correctos. En cualquier caso
siempre s.on.el punto de partida para la construccién de los nue:
vos conocimientos, ya que el nifio los utiliza como instrumento
dg lectu.ra e interpretacién para los nuevos aprendizajes. Al
mismo tiempo, cuanto mas ricas y complejas sean las relaciones
que gl nifio sea capaz de establecer, mayor ser4 la riqueza de los
significados que podra construir. Desde el modelo multicompo-
nente, entendemos a la memoria como un mecanismo intervi-
n_19nte en todps los dem4s procesos mentales (percepcién, aten-
ci6n, pensamiento, comprension, etc.). Entonces podemoé decir
que cuanto mds complejas y ricas sean las relaciones que el nifio
sea c‘apaz.de establecer entre los conocimientos y m4s rica sea su
§1gmﬁcacu3n, mas facilmente se va a recuperar y mejor se va a
instrumentar esa informacién para producir nuevas codificacio-
nes del mundo.

‘ Por razones de diversa indole, que incluyen desde un ambien-
te familiar desventajoso hasta metodologias de ensefianza que
no contemplan los esquemas de conocimiento del alumno, los
nifios por los que se consulta en los servicios de Psicopedag’ogia

encuentran serias dificultades para realizar aprendizajes signi- -

ficativos dentrg dgl ambito escolar. Estas dificultades se mani-
fiestan como déficits en el aprendizaje de los contenidos curricu-
laresyes Qeseable que esto se modifique tras la intervencién psi-
copedagdgica.

St bien los contenidos escolarés no son el tnico terreno donde

podemos intervenir para favorecer el aprendizaje del nifio, si
tratan, cie;rtamente, de un foco de inter\?encién riecesario d\irzlnig
el tiatamiento psicopedagégico, en tanto el aprendizaje sistemati-
co ocupa un lugar privilegiado en la vida del nifio.

A cqni;muacién plantearemos dos enfoques de trabajo psi-
copedagoégico sobre los contenidos escolares que se llevan a cabo
durante el tratamiento. Nos referimos al enfoque cognitivo
de_trz.abajo sobre el contenido escolar y, por otro lado, al enfo-
que interaccional de inclusién de estos contenidos. Ya sea
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que el psicopedagogo elija, segin el caso y la etapa del trata-
miento, uno u otro enfoques de trabajo con los contenidos esco-
lares, siempre se estara proponiendo optimizar la relacién entre -
el nifio y el conocimiento, para que se desarrollen aprendizajes
lo més significativos posibles en cada situacion. _ :
La diferencia entre ambos enfoques radica en el objetivo

‘especifico perseguido y los procedimientos psicopedagdgicos elegi-

dos. En el enfoque cognitivo, la intervencién apunta a desarro-
llar esquemas de significacién mas ajustados al contenido escolar
especifico. El enfoque interaccional persigue optimizar el vin-
culo con el contenido escolar, de manera que sé facilite la progre-
siva significacién del mismo. Sin una actitud favorable por parte
del nifio sera dificil construir aprendizajes significativos.

Cuando hablamos de un aspecto o enfoque cognitivo, nos
estamos refiriendo a un trabajo de significacién o resignificacién
de un conocimiento: el contenido escolar en cuestién, con su
especificidad. El objetivo del tratamiento psicopedagégico, en
este sentido, es ayudar a los nifios a otorgar significacién a par-

tir de acciones transformadoras, a aquello que en la escuela apa-

rece para ellos como algo enajenado de la realidad.

En este sentido, en el tratamiento psicopedagogico se parte
del desarrollo real del nifio, es decir de lo que puede hacer auté-

nomamente con cada objeto de conocimiento, y se investigan sus

conocimientos previos sobre el mismo: representaciones, simbo-
lizaciones, procedimientos e informacién de la que hace uso. De
esta manera, a partir del desarrollo real del nifio, el psicopeda-
gogo interacta con €l en la ZDP, proponiendo diversas activi-
dades y apelando a procedimientos e intervenciones especificas,
que apuntan a facilitar ol establecimiento de relaciones entre lo
nuevo v los conocimientos previos del nifio. o
Son éstos, es decir sus representaciones y/o esquemas de
conocimiento, los que conducen al nifio a utilizar cierta simboli-
zacién, procedimientos o informacién, cuando se encuentra fren-
te a algun contenido en particular. Sin embargo, dado que las
representaciones son internas, las simbolizaciones, procedi-
mientos e informacién que el nifio utiliza, son el terreno concre-
to de las intervenciones que denominamos “cognitivas”.
~ Cuando hablamos de un aspecto 0 enfoque interaccional
estamos aludiendo al trabajo psicopedagogico sobre circuitos
interaccionales disfuncionales entre el nifio y el objeto de cono-
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cimiento. El vinculo desajustado con el contenido escolar, 1a baja
autoestima, el miedo a equivocarse, la imposibilidad de concen-
trarse o la necesidad de atencion individualizada del adulto, son
algunas de las dificultades que denominamos interaccionales y
que se asocian a problemas de orden cognitivo.

Deciamos que ambos enfoques se diferencian también por
los procedimientos terapéuticos que se emplean. En efecto,
podemos utilizar en sesion los libros escolares de lectura o ejerci-
cios de resolucién de problemas aritméticos, con el objetivo de
hacer una intervencién especifica sobre un aspecto cognitivo
(sobre e} procedimiento utilizado, la conceptualizacién del conte-
nido en particular, su comunicacion o simbolizacién). Pero tam-
bién podemos hacer uso de ellos para intervenir sobre un aspec-
to interaccional. De acuerdo con WITTROCK (1986) (en CoLL,
1988) se hall6, en una revision sobre los procesos de pensamiento
del alumno, evidencia empirica para afirmar que junto al conoci-
miento previo existen otros aspectos 0 procesos psicolégicos que
_actdan como mediadores entre la ensefianza y los resultados del
aprendizaje: la percepcién que tiene el alumno de la escuela, del
profesor y de sus actuaciones; sus expectativas ante la ensefianza,
sus motivaciones, creencias y atribuciones. En el tratamiento se
puede reflexionar con el nifio acerca de las actitudes personales
que lo llevan, por ejemplo, a fracasar en la comprensién de un
texto o en dar leccién oral; de esta manera, estaremos buscando
una conceptualizacion de sus acciones y los resultados de éstas en

el entorno. Los juegos dramaticos que representan situaciones '

-~ relacionadas con lo escolar como el momento de hacer las tareas o
de estudiar e inchuso el de pedir mds explicaciones a la maestra,
son procedimientos caracteristicos en el tratamiento, que buscan

_modificar las actitudes y conductas que se han mostrado disfun-

cionales para el aprendizaje, tal como se ilustré en ejemplo de

Juan, bajo el punto “Propiedades del abordaje grupal con nifios”.

 El trabgjo previo y/o simultdaneo sobre los aspectos inte-
raccionales del problema va a aumentar la disponibilidad del
nifio para las intervenciones sobre los aspectos cognitivos del
mismo. Por ello, para el abordaje de los contenidos escolares en el
tratamiento psicopedagdgico, nos pProponemos objetivos inte-
raccionales y cognitivos.

Un ejemplo tipico es el caso de los nifios que rechazan traba-

jar sobre aquellos contenidos escolares que motivan la consulta, o
bien demuestran poca atencién o interés en ellos durante la
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sesién. En estos casos, el psicopedagogo utilizara una estrategia
donde primero trabaje los aspectos interaccionales que, en funcién
del diagnéstico, mantienen el rechazo, la falta de interés o aten-
cién -del nifio en tales contenidos. Més tarde tendra, necesaria-
mente; que cotejar el éxito de su intervencién volviendo al conte-
nido pedagégico donde se manifest6 la dificultad. Esto le permiti--

14 contrastar o comparar el estado inicial y el estado actual del

mo_tivo de consulta.

Utilizacién del cuaderno o la carpeta en sesion

El cuaderno o las carpetas se utilizan en sesién con objeti- .
vos cognitivos e interaccionales. El cuaderno. reproduce .

situaciones interaccionales entre el nifio y el docente, y entre el
nifio y los objetos de conocimiento como si se tratara de una
muestra “congelada” de éstas. , , _ o

El psicopedagogo puede realizar intervenciones interac-
cionales en relacién ‘al motivo de consulta, cuando éste se refie-
re a la conducta del nifio en la escuela. Un caso muy comun es el
de los nifios que no trabajan en clase, 0 que no completan las tare-
as en el tiempo estipulado para hacerlo. ‘

Fn estos casos, es Gtil -preguntar al nifio sobre las tareas
incompletas para conocer su punto de vista. La indagatoria apun-

- tara entonces a preguntarle por las razones (por qué tenés las

tareas incompletas), por las consecuencias (qué te dice la maes-
tra, qué opina tu mama) y por su grado de preocupacion (estas
preocupado o triste por eso, te trae algun problema, no te impor-
ta, etcétera). - . .

Si, a partir de las respuestas del nifio, el psicopedagogo
observa algin indicio de preocupacién explicita por cambiar lo
que le sucede, puede continuar interviniendo en esta direccién.
Indagara acerca de las “soluciones intentadas” por el nifio (qué
hacés para no tener incompletos) y buscara, en el caso de tratar-
se de un tratamiento grupal, que los otros nifios intervengan
dando opiniones o sugerencias concretas. En general, las inter-

venciones entre pares pueden aportar ideas reveladoras acerca

de cémo ayudarlos.
El cuaderno es también Gtil para realizar intervenciones
cognitivas. Preguntarle al nifio acerca de algo que tiene escrito

en ol cuaderno, nes habla de qué tipo de significado le otorga a .
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ello. Por ejemplo, es comtin encontrar que los nifios operen con

digitos utilizando sus dedos o los ldpices para sumar, pero que
no otorguen mas que un significado icénico a los simbolos que

indican el valor posicional de ese nimero ( “u”, unidad y “d”,

decena). También se puede indagar acerca de los procedimientos

que utiliza el nifio para realizar alguna actividad. Por ejemplo,

si un nifio tiene en el cuaderno cuentas resueltas, se le puede
. pedir que cuente paso por paso cémo las hizo. :

Ejemplo: Soledad muestra las cuentas que le ensefié la
maestra. En su cuaderno aparecen varias divisiones con el
ntimero dos (2) por divisor y multiplos de dos como dividendos.
Las cuentas estdn perfectamente resueltas en ldpiz. Al costado

_aparece, copiada por su maestra, la tabla de multiplicar del dos
(2). Cuando la psicopedagoga pide a Soledad que explique de qué

cuenta se trata, la nifia no recuerda su denominacién {aqut la

psicopedagoga estd indagando con qué informacién cuenta la
nifia). En cambio, sabe que la tabla de multiplicar se usa para
hacer esas divisiones, aunque no recuerda muy bien de qué
manera. Luego la psicopedagoga copia en un papel una de las
cuentas del cuaderno, pero esta vez sin resolver. A continuacion,
pide a la nifia que muestre cémo aprendié a hacerla (la psicope-
dagoga indaga si la nifia conoce el mecanismo convencional para
resolver la cuenta). La nifia no pudo hacer nada. o

La psicopedagoga explica a la nifia que se trata de divisio-
nes y que, en este caso, sirven para repartir cantidades en dos
partes iguales (da informacién). Luego pide a la nifia que mire
objetos del consultorio con el fin de repartirlos. - :

Soledad elige unos cuadritos colgados de la pared, los cuen-
ta y dice que son ocho (8). La psicopedagoga pregunta cudntos
cuadritos le tocarian a cada uno si se repartieran entre dos chicos.
La nifia responde “cuatro (4) para cada uno”. Contintia ast bus-
cando objetos concretos en el consultorio (nimeros hasta el 10),
que reparte mentalmente en dos partes sin necesidad de manipu-
larlos. Ante cada reparto de objetos, la nifia va completando en las
cuentas correspondientes, anotadas sin resolver, el cociente y el
cero (0) para indicar que no queda nada (resto) sin repartir.

La psicopedagoga propone a la nifia repartir objetos que no
estdn presentes y comienza a pedir ésto con niimeros que exceden
la decena como dividendos y utilizando siempre el dos (2) como

divisor. Soledad, al tener que repartir 12, 14 6 16 objetos (figuri-
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tas, bolitas y caramelos) apela a los dedos de la mano, ;miz:g);zrlt(;
do )a la psicopedagoga que no le alcanzaban. Una vez L0g;

[ A artia
cantidad total, la nifia, en vez de repartir de uno en uno, rep

primero en dos grupos los dedos de la mano (5 para cada lado),

conservaba esto en pensamientoy a d];artir de allé continuaba dis-

1 do los elementos restantes de uno en uno. o
tnbu%/gl sintesis, la psicopedagoga observa asi que 801(;’(1%5% dg;gg }
objetos por dos mentalmente; que cuandg excede 1?31 d gllnﬁse ceke:

j i arte de uno en . ¢
apelar a objetos materiales que rept e de uno a0, Rcien-
ifia tl acién de la divisio
ésto que la nifia tiene una represen e o,
i j le piden en la escuela. ,
to para el tpo ¢ trabajp ot relacién a los procesos
ber4 plantearse objetivos cognitivos en 0 08
32 seiinb%hzacién. Buscari, por'ejeanlq(nilo,d;nﬁa 1apr;1;aéig'§frgue sig:
-ficado al mecanismo convencional de dicha O N
mﬁca]l)dg acuerdo con M. MORALES (1994), no se debe r;glnﬁﬁndér si
conocimiento con el lenguaje en que se expresa. a eg e
puede ver en el ejemplo de Soledad la dificultad ns es S am
racién, sino en el algoritmo en que e expresa, es ?)C}lri, one pro-
cedimi’ento ensefiado, expresado en un c6digo simbohco™. e

 Elpapel deljuego

fuego, ier icopedagégico, cOmo
lizamos el juego, en el tratamiento psicopeaagogict >
un intitrtﬂtlnznento tei'apéutico para alc;mzar tanto objetivos interac
i 0 cognitivos. , - ; )
clonall)ece; (;(1)11: éar:cteﬂsticas, el juego resulta interesante y plt:iacen
tero para la mayoria de los nifios. De esta manera, los motiva y
i ara el trabajo en sesién. - .
dlspcf:slj’)uegos que utilizamos en t.rata-lplento pueden d1v1d1rse en
did4cticos, y de dramatizacion. - R
reglaggfog juegos Nos permiten trabajar los contenidos e;colar;z 5
que generan di cultad al nifio y motivan la consulta. Por otra -
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| partg, facilitan el trabajo sobre los aspectos interaccionales que se
rel_amonan con el problema escolar. De esta manera posibilitan al
pswogeglagogo realizar intervenciones tanto sobre el aspecto
cggmtxvo como sobre el aspecto interaccional, siempre en fun-
cién de los objetivos planteados. ' :
{Cuiles son las ventajas de trabajar los contenidos
escolares a través del juego? ' '

a) A muchos nifios les resulta méds sencillo mostrar cémo
hacen algo en el contexto de un juego porque no se sienten
evaluados. : ,

b) Dejan de intervenir los factores interaccionales negativos
que a veces caracterizan la relacién del nifio con los conte-
nidos escolares y motivan, en este sentido, la consulta.

c) _erecen al psicopedagogo un contexto diferente donde eva-
lua}- cémo el nifio pone en juego sus esquemas cognitivos,
qué procedimientos utiliza para alcanzar lo que busca, etc.

| I.fa utilizacién de juegos reglados en el tratamiento resulta
ventajosa porque involucran contenidos especificos; su utilizacion
para trabajar lo que denominamos objetivos cognitivos, ha sido
ampliamente desarrollada por A. GONZALEZ y A. M. RADRIZZANI

GONI (1987 y 1993). Los procedimientos que utilizamos para lograr

_estos objetivos se especifican en el capitulo “El aspecto cognitivo”.
!JQS cpntenidos sobre los que se desarrollan los juegos reglados
 podrian dividirse en tres grupos principales: :

@ lecto-escritura: “Bucanero”, “Rapigrama’, “Boggle”, “Coggle”
Pa}abras © cruzadas, rompecabezas de palabras, tutti-ﬁ'utti’
“Pictionary’, loterfa de palabras, “Dibudilo’ juego del diccionari, otc.
.l * operaciones légico-matematicas: “Minicromatico”, “Ludo”,

Juego de lg oca”, juegos de cartas, loteria, “Bingo”, “Identidad”, etc.’;

- ‘» relaciones espaciales: juegos de palabras cruzadas, rompeca-
bezas, batalla naval, “Mister Sabio”, “Mister Supermente”
“Tangran”, “Reversi”, “Cinco en fila”, etc. : ’

_ Desde la perspectiva de los objetivos interaccionales, la
111fcﬂlza0}on del juego promueve la aceptacién de puntos de vista
cufe_rentes, lo cual, en palabras de A. GONZALEZ y A. RADRIZZANI
Gont (1993), “posibilita una actitud cooperativa que toma en
cuenta al mismo tiempo varios puntos de vista y una necesidad

de reczproczdagi que consiste en tratar al otro como quisiera ser
tratado uno mismo” .
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Con los juegos logramos, en un primer momento, que los
nifios de un grupo de tratamiento se conozcan a través de una
situacién ludica. Asimismo son itiles para realizar intervencio-
nes interaccionales cuando observamos: - '

» qué conductas desarrollan para ponerse 0 no de acuerdo,

» qué hipétesis tienen acerca de 1as reglas de los juegos,

» qué importancia le dan al reglamento escrito,

e quién organiza y quién acata, ' : -

s ¢l grado de respeto por 1o acordado y si desarrollan alguna
manera para cuidar que las normas se cumplan, etc.

Los juegos de dramatizacion nos ayudan cuando necesi-
tamos recrear, dentro del grupo, una situacién particular donde
los nifios desempefian diferentes roles. Al igual que los juegos
reglados, permiten intervenir tanto sobre el aspecto cognitivo
como sobre el interaccional. - - -

Para trabajar objetivos cognitivos, se pueden dramatizar
situaciones de la vida diaria, donde se utilizan los conocimientos
culturalmente compartidos que en colegio se presentan como “mate-
matica” o “lengua”. ~ o

Por ejemplo, se pueden dramatizar situaciones de compra ¥

/" venta en un kiosco, almacén, supermercado 0 libreria. Esto per-
. mitird a los nifios trabajar sobre las situaciones cotidianas que
. requieren el manejo de esos conocimientos. Los procedimientos
' que utiliza el niflo para saber qué contiene un envase del super-

mercado, cuénto debe pagar por él o qué vuelto le corresponde
podran ser, en este caso, el foco de las intervenciones cognitivas.
Para trabajar objetivos interaccionales se puede dramati-
zar alguna situacién escolar que inquiete a los pifios, o sobre la
cual el psicopedagogo considere necesario intervenir terapéutica-
mente. Las peleas o burlas entre los nifios en la escuela, la ver-
giienza o el temor para hacer preguntas a la maestra o para decir-
le algo, son algunos de los temas que preocupan a los nifios y pue-
den ser tratados en el grupo. Uno de los procedimientos terapéu-
ticos que se utiliza, a partir de la dramatizacién que hacen los
nifios, consiste en ayudarlos a buscar soluciones alternativas, es
decir, conductas diferentes que ellos podrian realizar. Estas alter-
nativas se pueden pedir al nifio que manifiesta la inquietud,
tanto como al resto de los nifios del grupo. En el caso de ser nece-
sario el mismo profesional puede ofrecer su opinién. Luego, se
puede conversar con ellos acerca de las ventajas y las desventa-
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as 2z s distd - - . _ . ‘
- u;mfgf comportamientos y c6mo podrian llevarse a
T, sz esto Lo 8¢ pueden “practicar” las nuevas conduc-

T STYVT i 1
ante dramatizaciones en el grupo. Con esta actividad se

e e
TrRS T

=== w;:,::;nc1plo.c,1ue el nifio se sienta comprendido al compar-
TR ?cupacmn con otros nifios y con el psicopedagogo y
> 7= zdo. que conozea otras formas posibles de actuar fre ’

=ruacién que lo preocupa y las en to

o
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A qué denominamos aspecto cognitivo?

-
UMEROSAS veces mencionamos en el texto el tér-
mino cognitivo para designar problemas, objeti-
vos o areas. Cada vez que apelemos a este con-

cepto significard gue estamos aﬁalizmdo o refiriéndonos a-

una relacion de conocimiento entre el sujeto y el mundo, v 2

aguellos procesos mentales que el mismo pone en juego para

a%oraar contenidos escolares u otros objetos de_conocinuento.

Damos por supuesto que los procesos mentales son infinita-

mente mas abarcativos que ésto, asi como sabemos gque en

aquello que hemos Tlamado aspecto interaccional también se
ponen en juego procesos mentales, o sea, aspectos cognitivos.
Pero la diferencia entre lo cognitivo e interaccional no

radica en los comportamientos que analizamos sino en el foco de
nuestro andlisis sobre el mismo comportamiento. Es asi como

_ nos interesa estudiar el componente cognitivo de las conductas

de los nifios con problemas escolares, dado que lo consideramos
un aspecto importante en juego-en este tipo de consultas. En
cambio, no nos detenemos en el aspecto cognitivo de los compor-
tamientos de los adultos, si bien éstos también podrian descri-
birse y analizarse en t€rminos cognitivos 0 de procesos menta-
les, involucrados en una relacién de conocimiento de algo.

Por esta razén, la metodologia que utilizamos para este tipo
de analisis se fundamenta en teorias que, siendo cognitivas, han
tratado de explicar de diversas formas los procesos mentales
intervinientes en el conocimiento del mundo, por parte del ser
humano (psicologd genética, teorfa del aprendizaje de VYGOTSKY
y psicologia cognitiva).
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Cuan@o analizamos el comportamiento del nifio desde. el
punto de w§ta cogm.tlvo, nos referimos a alguna de las siguien-
tes categorias (analizadas en la interaccién del nifio con. los dis-

tintos objetos de conocimiento, incluidos los, contenidos escola- -

res). A saber:

1) representaciones,

2) simbolizaciones,

3) procedimientos,

4) informacién que el nifto utiliza y
5) nivel estructural.

) Sobré §§tas categorias observaremos el desempeio espon-
taneo del nifio, y el que surge de las interacciones con el adulto

~ §'con pares més capaces. Segin VYGOTSKY (1978), estas dos con-

ductas muestran, respectivamente, el “desarrollo real” y el “desa-
rrollo potencial”. La diferencia entre los dos tipos de desempefio es
1o que el autor denominé “zona de desarrollo préximo” (ZDP).
_ En sjntesis. hemos organizado de la siguiente manera la
informacién que obtenemos a partir de 1a conducta de Tos nifios:
a de 108 TS

* inferimos el nivel estructural, las representaciones y
evaluamos la simbolizacién, la informacién que utiliza,
los procedimientos y el desempeilo pedagobgico;

observamos qué puede hacer auténomamente (desarrollo
real) y qué puede hacer en la interaccion con un adulto o
pares mas capaces (desarrollo potencial) en relacién alas
categorias mencionadas en el punto anterior, excepto para
el nivel estructural. - :

Esta forma de organizar la informacién que obtenemos, nos

| permite ser mas especificos en el diagnéstico. Cuanto mas pre-

ciso sea éste, con mas claridad se desprendera una estrategia de
intervencidn.

Definiremos seguidamente cada una de las seis “categorias”
mencionadas.

‘ Aquello que se conoce como el nivel estructural de un
sujeto, se refiere a la manera en que esté organiza

dad intelectual y nos permitird inferir un sistema de relaciones
subyacente a los distintos comportamientos de éste (CASTORINA

'y otros, 1988)..La competencia cognitiv%g_e;n_e};al._segﬁn CoLL
(1986, a) condiciona fuertemente las posibilidades de aprendiza-
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je del nifio, dado que permite determinados razonamientos y
aprendizajes a partir de la experiencia. R :

Las representaciones que una persona construye acerca de
COW Tos contenidos escolares,
dependen de Ia competencia Intelec 41 de o5 persoTs; 68 decir,
de la organizacién intelectual desde la que se maneja.

Sin embargo, como veremos a confinuacion, esto se cumple

s6lo parcialmente. Dice C. CoLL (1983):

. “Las estructuras del pensamiento no deben concebir-
se como algo que tiene una existencia propia, indepen-
dientemente de todo contenido, que el sujeto podria utili-
2ar a voluntad cada vez que se enfrenta con un objeto o
situacion nueva con el fin de asimilarlos”.

La adquisicién de contenidos escolares puede caracterizarse
como um proceso de construccion de esquemas de conocimien-

Yo que “son las representaciones que posee und persona _en un .

momento determinado de su historia, sopre ung. parcela de la rea-

—Un esquema de conocimlento puede ser mds 0 menos ricoen

informaciones_y detalles, poseer un grado de organizacion y a de
coherencia,_interna variables y ser mds o menos vdlido, es decir,
mds 0 menos adecuado a la realidad; un esquema de conocimien-
to comporta. esquemas de accidn y esquemas Tep resentativos en el
sentido piagetiano” (COLL, 1983). Los esquemas de conocimiento
serian totalidades organizadas de conocimiento en las que las per-

SOnas nos basamos para_COnocer nuevos objetos, comprender
situaciones nuevas y también incorporar nueva infomacion. La

informacién que se transmite dentro del contexto del aprendizaje .

escolar no escapa a esta realidad.

De acuerdo con estas ideas, en la planificacién de objetivos
y actividades del tratamiento psicopedagdgico, tendremos en
cuenta tanto la competencia cognitiva general del nifio como
sus esquemas de conocimiento y ajustaremos las propuestas de
trabajo a ellas.

En cuanto a las intervenciones psicopedagégicas, s6lo

indirectamente se dirigen al Tivel estructural; en cambio
afectan mas explicitamente al resto de Tas categorias mencio-

nadas (répresentaciones, sirabolizaciones, procedimientos e
“informacion).

Una de las razones de ésto es que dichas intervenciones, . .

para ser eficaces, deberian dirigirse a la ZDP del nifio (Ia ZDP
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ze reﬁe;re a la distancia entre el desarrollo real de un nifio y el
getencial para una tarea en particular). En tanto esto es asi, el

szmeepto de intervencién en la ZDP se diferencia de la intervencién ..

wbre el nivel estru_ctural, dado que el dltimo es intrinsecamente

zalizador del comportamiento mientras que la ZDP es, por defi-
=icién, un concepto que focaliza su atencion en tareas puntuales.

~ Las categorias que describimos a continuacién son analiza-

325 en funcion de contenidos especificos y describen, por lo tanto

=1 qué esquemas de conocimiento cuenta el nifio en relacién a;

dichos contenidos. '

) | Con representacién nos referimos a las imégenes menta-
25 Gue el nino posee en relacién con un contenido en ps ar
7oon simbolizacion, a la comunicacién de dichas represéhtaciones?

—Sogan MARIELA MORALES (1994) la simbolizacion se funda-
menta en la representacion: “Una cosa es la representzrcién
Zental de las variables intervinientes en una situacion. Otra
Sy distinta, claborar un lenguaje que represente las relaciones
e esas mismas variables”. La representacién implica la capaci-
%2 de interiorizacion de imégenes, mientras que la simbolizacién
s refiere a la elaboracién de significantes construidos a partir de
==ta capacidad de representarse el mundo. En este sentido, parala
zitora, representacion y sirmbolizacién Se encuentran en una rela-
“¢n de dependencia funcional. ‘

En “Aprender el curriculum o aprender a pensar” (GONZALEZ

4. y otros, 1994) las autoras plantean que existe una retroa]i:
méntacién permanente entre representaci6n, conceptualizacién
+ simbolizacion. Esta se evidencia en el hecho de que los distin-
s lenguajes simbélicos (dibujo, palabra, escritura, etc.) a los
ue los nifios apelan para comunicar sus representaciones se
znriquecen entre si y, al hacerlo, enriquecen las representaciones

mentales, generando mejores niveles de conceptualizacién. Los

sontenidos escolares requieren el usc de simbolos convenciona-
es que el nifio deberd dominar para entender y hacerse enten-
eren la cultura en que esta inmerso. Los significantes que el
nido utiliza para comunicar sus representaciones son, al princi-
zio, simbolos individuales y sélo posteriormente a un proceso de
reconstruccion, llegan a ser convencionales.

Con procedimientos nos referimos al “conjunto de acciones

srdenadas v fnalizadas, es decir, dirigidas hacia-la consecucion

1

4z un objetive” (COLL, C., 1986, b). Los veremos como modos que
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tiene el nifio de conducirse respecto de un contenido en parti-
cular. Bs decir que los procedimientos son caminos que el
nifio elige para llegar a un resultado, cuando se encuentra
trabajando con cualquier situacién que le proponemos: boli-
tas de plastilina para decidir si se conserva mentalmente la
cantidad de sustancia ante las transformaciones perceptivas,
letras moviles para formar palabras en un juego de lectoes-
critura, un rompecabezas para armar, o una operacién arit-
mética utilizada como medio para resolver un problema. Por
medio de los procedimientos que el nifio utilice, podremos
inferir sus representaciones tanto como la elaboracién simbd-
lica de éstas como significantes, en la medida que intente

comunicar estas representaciones.

. Los procedimientos del nifio, también pueden interpre-

tarse en el marco de un “hacer” esponténeo o en la interac-

cién con un adulto o par m4és capaz. Es decir que en los pro-
cedimientos que un nifio utilice en una u otra situacién, tam-
bién podremos encontrar una 7DP donde trabajar en el tra-
tamiento psicopedagégico. , R

La intervencion sobre los procedimientos del nifio compar-
te caracteristicas con las intervenciones sobre las otras catego-

rias a la vez que posee sus peculiaridades. La descripcién de -
7ABALA acerca de las condiciones para la ensefianza de los con- -

tenidos procedimentales en ol marco de la escuela (ZABALA, A.,
1993), nos facilita una clasificacién para estas intervenciones
psicopedagégicas especificas. Una de las caracteristicas que las
intervenciones sobre procedimientos comparte con otro tipo de
intervenciones terapéuticas, es la‘de la pecesidad_ﬁgie_,parfgir de
situaciones significativas y funcionales, es decir, que tenga un
sentido para el nifio en relacién con sus esquemas de conoci-
miento ya construidos. Sin embargo, un tipo de andamiaje pro-
pio de los procedimientos sera la presentacién, al nifo. de
modelos con posterior guia hasta desembocar en el trabajo
independiente. :

En relacién con la informacion que utiliza el nifio, en un
principio investigaremos cudl es aquella de la que él dispone en
relacién con el tema en cuestion y qué significado le otorga. Si
resultara insuficiente tanto la informacién que posea el nifio 0 la
atilizacién que hace de ella, podemos dar nueva informacién 0

aclarar algtin equivoco. Segin CARRETERO y MARTIN (1984):

TRATAMIENTO PSICOPEDAGOGICO
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“El progreso cognitivo de los sujetos no se consigue
solamente mediante la elaboracién interna de informacién
que produce conflicto cognitivo y, posteriormente, equili-
braciones progresivas,sino- también mediante la incor-
poracién de informacién que -ya estd elaborada por el
medio y que pueda ser util al sujeto por estar disefiada
para facilitar la solucién de un problema’.

El desempeiio pedagégico se refiere a la manera de
desenvolverse del nifio frente a los contenidos escolares. El mal
desempefio pedagdgico es lo que en general determina la con-
sulta y nos interesa saber cuél es el grado de dificultad en rela-
cién a ese desempefio, asi como el o los contenidos a los que se

refiere. Observaremos la diferencia entre aquello que el nifio no -

puede hacer en la escuela o realiza en forma insuficiente para lo
que pide el curriculum, y lo que logra efectivamente hacer en el
ambito escolar, en otro 4mbito o mediando otro tipo de interac-
cién. Es decir, estudiaremos qué tipo de medios o interaccién
resultan facilitadores de los recursos del nifio. A partir de esta
informacién, veremos en qué medida los subsistemas escolar,
familiar y/o terapéutico pueden realizar las modificaciones nece-
sarias para que aquello que el nifio no logra comience a resul-
tarle accesible. A las mejorias en el desempeifio pedagégico apun-
tamos tanto a través de las intervenciones interaccionales sobre
los distintos subsistemas, como a través de las intervenciones
cognitivas dirigidas a las representaciones, simbolizaciones, pro-
cedimientos y uso de la informacién que hace el nifio.

Mss alla de estas cinco categorias mencionadas, también
tomamos en cuenta el desempefio pedagégico del nifio. ’

Estrategia general de intervencion
sobre el aspecto cognitivo

elaboracién de la estrategia inicial de intervencién. co

za con una planificacidn del tratamiento en secuencias de logros a
glcazaT, que se corporizan-en-objetivos generales, Estos, sin embar-
g0, son muy amplios y sélo muestran un “norte” al cual dirigirse,
requiriendo del complemento de otros objetivos: los especificos.

Los objetivos especificos expresan las conductas concretas
i : :
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enel -
comportamiento cognitivo nos indicaria que el nifio estd
Svolucionando favorablemente? b - |
“[arespuesta a esta pregunta surgird a través del tyabajo enla
7DP sobre alguna de las categorias mencionadas antex;ormenbe.
En efecto, partimos del “desarrollo real”, es decir, 'de lo que
el nifio es capaz de hacer en forma auténoma. A partir de esto
inferimos, para ese contenido especifico:

¢ sus representaciones actuales sobge. ese contenido asi
como el nivel de conceptualizacin del mismo,

o 1a simbolizacién a que apela para comunicar esas representa-
ciones, ' I

« los procedimientos que usa para manejarse con ese contemd_o,

« 1a utilizacién de la informacién respecto de ese contenido.

copedaoogo mbervendra en la ZDP para ¢ ' mod
&%n minima en la forma que el nifio utiliza para represen-
{arse. comunicar o proceder con un contenido en articular,
0 para signific informacién que.
de conocimiento. o
“Tn cambio minimo, podria ser que utilice informacion
nueva o cambie alguna forma de comunicar una. represes
*36n o un tipo de simbolizacién. Por ejemplo, “q,ue pueda/cqlcu;,-
lar mentaliiente operaciones de suma con nUmMeros dtgztos’ .
puedé ser un objetivo especifico que se desprende de uno mas
general que apunta a que el nifio sea capaz de estimar resul-
tados matematicos. o _
A partir de nuestra intervenciénz ob§er\(aremos si las res-
puestas inmediatas y mediatas del nifio mg:hcan alguna -evolu-
cién con respecto de su conducta independiente. Es decir que
hallaremos diferencias en la conducta del nifio cuando realice
una tarea en forma auténoma (desarrollo real) y cuando lo hace
asistido por un adulto (desarrollo potencial). o
De 1a diferencia entre estos dos comportamientos, surgira el
camino que debera recorrer el psicopedagogo para“modlﬁcar el
“desarrollo real” en la direccién que indica el “desarrollo
potencial”. La intervencién psicopedagégica, para ser 'et."lcaz,.
debe oscilar -desde niveles maximos de ayuda y dlrectfmdad,
hasta niveles minimos. Esta adaptacién de las intervenciones a
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" la actividad autoestructurante del nifio es denominada por
Woop (1980) “intervenciones_contingentes”, entendiendo por

- éstas, a la-ayuda del adulto que se ajusta al nivel de dominio que

" el nifio tiene de la tarea. La intervencién del adulto guardara una
relacién inversa al nivel de competencia demostrado por el nifio:
" brindara mas ayuda y guia cuanto menor sea la competencia
observada en el nifio y propiciard una mayor autonomia en la
medida en que dicha competencia aumente. Se entiende que estas
intervenciones seran de distinto nivel, segun las caracteristicas de
la relacién entre las variables: nifio, tarea y contenido.

Deciamos que las intervenciones siempre apuntan a operar
modificaciones en alguna de las categorias mencionadas: repre-
sentacién, simbolizacién, informacién o procedimientos. Sin
embargo, éstas estdn tan intimamente relacionadas las unas
con las otras que, a manera de un sistema, cualquier cambio
operado en una de ellas necesariamente afectard a alguna o
“algunas otras. De este modo, si se enriquecen las representacio-
nes que el nifio tiene; por ejemplo, acerca de “la resta”, segura-
. 'mente mejorard también la simbolizacién de dicha operacion.
Asimismo, el aprendizaje de un procedimiento nuevo para ope-
rar con un contenido, enriquecer4 las representaciones corres-
pondientes. o

En este sentido, los cambios operados sobre las representa-

ciones, procedimientos o simbolizaciones respecto a distintos con-

‘tenidos (objetos de conocimiento) tendrdn una incidencia en el
nivel estructural subyacente a los comportamientos del sujeto.
'Si elegimos comenzar a trabajar los aspectos de simboliza-
cién podemos apuntar, por ejemplo, a que el nifio otorgue signi-
ficado convencional al signo “+” de la adicién. Nos ocuparemos
on crear situaciones, donde el nifio tenga una necesidad crecien-

te de comunicar sus ideas a través de significantes cada vez més

convencionales. :

Sin embargo, si en la indagatoria acerca de la representa-
cién que el nifio tiene de esta operacién, observamos que éste
atin no atiende al momento de la transformacién que represen-
ta este signo y se centra, en cambio, en el resultado, quizés deci-
damos trabajar sobre el aspecto representacional. Estaremos
guidndolo en el proceso de significacién de la transformacion de
las cantidades por medio de la accién que simboliza el “+”.

- También podemos centrar el trabajo en comparar, por gjem-
plo, cémo ha resuelto el nifioun problema aritmético en la escue-
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la o c6mo lo ha hecho en el juego de compra y venta en el grupo
de tratamiento. Si a partir de aqui proponemos distintos obsta-
culos o conflictos cognitivos para que el nifio deba apelar a nue-
vos caminos para resolver una situacién, estaremos gatillando
en el nivel de los procedimientos.

De acuerdo con lo expresado en el punto anterior, en muchas
oportunidades damos informacién especifica al nifio sobre un
objeto de conocimiento. A continuacién observamos qué hace el
nifio con la nueva informacién. Estudiamos sus reacciones inme-
diatas tanto como mediatas, por ejemplo, en la sesion siguiente.

Puede suceder- que el nifio haga uso de una informacion
nueva en forma inmediata pero que, durante el resto de la sesion,
no vuelva a utilizarla cuando sea necesaria. También es posible
que pase lanueva informaci¢n por alto, con lo cual quedara claro
que no ha sido una informacién significativa para él. Lo impor-
tante es que, a partir del comportamiento del nifio ante la infor-
macién nueva, evaluamos si el nifio estd en un momento propicio
para utilizarla “significativamente”.

Cuando consideramos que la falta de informacién, impide
continuar un aprendizaje, buscamos aquel subsistema mas ade-
cuado para trabajar ese conte ido o informacién especifica con el
nifio. Podemos apelar a los padres, siempre que el diagnéstico
interaccional no lo contraindique, y que éstos se sientan capacita-
dos para trabajar con el nifio. En el caso de requerirse mucha
informacién especifica o de contenidos cuya ensenanza requiere
cierta metodologia, podemos apelar a un maestro particular. Si se

trata de un contenido cuyo cumplimiento es un objetivo del grado
que cursa el nifio’y el ritmo del resto del curso en relacién al curri-
culum lo permite, apelaremos necesariamente a la ayuda del
docente del nifio. , ‘

En sintesis, las categorias analizadas anteriormente —repre-
senticiones, simbolizaciones, procedimientos e_informa-
cion que el nino utihza— &g {h intimamente relacionad as v.deben
ovaluarse a Ia Tz del desarrollo real y su diferencia con el desa-
Trollo potencial. 13 Tateraccion con el nio en la zona
de desarrolio préximo apuntemos a la toma gg_ggggggg;g_g,el
Srocedimients, Ta Tebresentacion de ese procedimiento asi como 1a
3ol contenido al que se refiere, se vera necesanamen erg‘ﬂem”&?
Cuando Busquemos que el nifio comunique (Simbolizacion) de dife-

rentes maneras, mas- y menos convency nales, una. accién ¢ una

situacién, necesariamente se estardn operando cambios en las
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representaciones correspondientes. De hecho, estard en condicio-
nes de otorgar mayor significado a nuevas informaciones que se
relacionen con estos esquemas de conocimiento. .

Procedimientos terapéuticos con el nifio
sobre el aspecto cognitivo

Los Erocedjmientos(*’ que utiliza_el psicopedagogo son los
caminos que elige para alcanzar los objetivos propuestos para
cada nino. T o o :
“~~—Podemos decir que consisten en intervenciones dentro de la
Zona de Desarrollo Préximo, que apunt a de las cate-
gorias de anélisis mencionadas. Nos referimos a que el trabajo
$6 desarrolla desde lo que el nifio puede realizar autonomamen-
te, hacia aquello que le ofrece dificultad dentro de.un area del
conocimiento. Algunas intervenciones del psicopedagogo, ope-
rando dentro de la Z.D.P., estdn orientadas a la creacién de con-
flictos cognitivos a través del método de interrogatorio clinico
utilizado en las investigaciones piagetianas. El mismo se carac-
teriza por la produccién de hipétesis por parte del entrevistador
y su testeo sobre la marcha (CASTORINA y otros, 1984). El entre-
vistador deja al nifio formular sus propias hipétesis y, atn
sabiendo que son erréneas, deja que sea él mismo quien lo com-
pruebe. En esta comprobacién se le puede ayudar planteandole
situaciones que contradigan sus hipétesis, pidiéndole que apli-

(*) Los procedimientos que utiliza el psicopedagogo figuran en
negrita a lo largo del capiiulo. :
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que su razonamiento a casos diferentes. (MORENO, M., 1983)
Dado que los nifios que consultan por problemas escolares suelen
tener una historia de frustraciones en relacién al aprendizaje, la
creacién de conflictos no es la intervencion adecuada en todo
momento. Primero debe cuidarse que el nifo haya adquirido
mayor confianza en s{ mismo respecto del aprendizaje y“haya sig-
nificado el espacio de tratamiento como uno donde el “error” es
bien recibido y da lugar a seguir adelante. N ‘
" La creacién de conflictos cognitivos, no e§ el tnico procedi-
miento psicopedagégico deseable, atn cumphéndose las condicio-
nes mencionadas en el parrafo anterior, St lr_neq se cggstxtuye en.el
instrumento privilegiado para facilitar la significacién de los obje-
tos de conocimiento. En efecto, se complementa con intervencio-
nes orientadas a ofrecer informacién que permita al nifio- com-
pensar la “desestructuracién por laguna” (PIAGET, 1978). PIAGET
describe dos tipos de desequilibrios: los prodl_lfndos por la resis-
tencia. del objeto a los esquemas de significacion del_sgjeto y 1ps
producidos “por laguna”, es decir, aquellos que se originan en la
informacién insuficiente para seguir avanzando en el dominio en
cuestion. o . | _ :
Decimos entonces, que las intervenciones del psicopedagogo,
dirigidas a alguna de las categorias mencionadas, pretenden:

+ Enriquecer procedimientos del nifio apuntando.al domi-
nio de los DrocedimIentos BXpertos (LARRA, ., 7694). Esto puede-
realizarse a través de, por ejemplo, comparaciones entre los pro-
cederes utilizados por los distintos nifios de un grupo para repre-
sentar graficamente un problema, 0 proporcionandole la informa-
cién acerca del procedimiento mas eficaz. N
e Mejorar la adecuacién de las simbolizaciones del nifig bus-
cando un mayor ajuste, en los casos que asl 19_;equ1er_a_i1i5 comu-
nicacion convencional (por ejemplo, pidiendo a los ninos del grapo
que cuenten 10 que iterpretan de las escrituras espc?nta;leas dfz suS
compafieros, 0 solicitando a un nifio que compare término a térmi-
no su dibujo de una figura hu)mana con el cuerpo de uno de sus com-
fi o del psico 0g0). .
panefo;‘avoreger 1>§in posterior a la accion
en los nihos el proceso de significacion de 12 informacion, es
Jecir, de.sus representaciones o esquemas de conocix:
Se puede conversar acerca

o Ia tarea realizada en la sesién
apuntando a la conceptualizacién acerca de regularidades encon-
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’;:)rqd%S, por gejemp}o, en los nudos de las decenas si sev hubiera tra-
WaJa o con 1a serie numérica (LERNER, D. Y SADOVSKY, P., 1994).

Deciamos que la intervencién del psico edagogo se

eﬁpaz, debe respetar la regla de contmgl()ancif (Wogog ’15835)81&?

gleqdola haciala ta;'ea o aspectos de ésta que el niﬁo’no domina

:(siegun l}a compargmén entre el nivel de desarrollo real y el dé

esdarrollo pot’enc'l_al. Es decir que si las intervenciones del psico-

ge f\gogo estan ajustadas al nivel de dominio que tiene el nifio

e a‘tar(:a, estarg’z interviniendo en forma contingente a las

nepgsadades del sujeto. Las intervenciones operaré.n como anda-

| gluaéesliB RUNER, J ) _1981; Woob, BRUNER y Ross, 1976) provistos por
| \ hai ulto para fgcﬂ;\tar el _trénsito desde lo que el nifio es capaz de
‘ , h teelt;'en forma independiente hacia lo que es capaz de hacer con
ste tipo de ayuda externa. Los andamiajes provistos por el psi-
copedagugg se sucederan en forma inversamente proporcional a
1e?:i I;})gf;blhdades del nifio. A continuacién veremos esto en un

o Traba;anglo con una nifia de 9 afios la psicopedagoga se pro-
. 'erbiﬁ? (ciomo cib]et;vo terapéutico general, que la nifia otorgue sig-
rechgz 0s mds aju_sfados a qlgdn contenido matemdtico, dado el
g rOquze la nifia experimentaba respecto de este drea, por
¢ las representaciones necesarias p ] 2
ara las exigencias de

grado que cursaba. ¢ Z
o oLCltiactdead elegida fue ordenar cronolégicamente, los traba-

Jd,e éovatz-yados porella durante las sesiones transcurridas a lo largo
gk s tres meses en tratamiento, para poder observar junto a ella

iferencias en sus producciones.

1. Para e.sto‘ el primer procedimiento fue indagar qué
c?noczmzento utilizaba la nifia acerca de la diferen-
cia de lf)s dias, afios y meses; y luego acerca de la
v(siecue.ncza de .los meses. (D. R.). Verificada la existencia

e langormaczén necesaria para.la actividad, se le pide a
la nifia que ordene dos hojas de trabajos cronologi-
gq.menta La nifia ordené las hojas teniendo en cuenta el

fa, pero no el mes. De modo la hoja del 5110/95 iba
antes que la del 14/9/ 95. (D.R.).

2. A continuacién de la explicacion de la nifia para hacer esto de
esta manera, se comprobé que las coniraargumentaciones
tendientes a que incluya el nimero del mes aparte del
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= grmine:

ta alfa). o
3. A esto siguid un trabajo

mismo habian tenido l
este recurso tampoco se

4. Dados estos resultados, s

tarea teniendo en cuen

meses diferentes, se le
. pero de distinto dia

lizar quténomamente:

lo que e
andamiaje consiste en

k:!ﬂl;lxg}p«-hmuqn_,‘f‘,ng.gu.__ et S

(BRUNER, 1984).

' igual o distinto me
capaz de intercalarlas

logrado en la 7.D.P).

R

pro
resultaba evidente gue

on gt CHEN

: lo cual la nifia se mos
§ aprendido.

:

2
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la nifia que estime qué cump

6. Una semana despugs, se lepidibalan
lara otras hojas de distintas fechas en sus trabajos, com-
bdndose que era capaz de hacerlo sin dificultad, st bien

rior, donde ella iba comparda.
tarea se complejizod incluye

-dia, no llevaron a la nifia @ modificar su eriterio (conduc-

con un almanaque, pidiendo a
leafios marcados en el
ugar antesy cudles después. Con

logré que la nina tuviera en cuenta el
niimero de mes tanto como el del dia para ordenar las fechas.

La nifia podia ordenar segtin el mes (conducta beta), 0 segun
" ¢l dia, pero no segun ambos datos simulidneamente.

¢ opt6 por dar informacién acer-

ca del procedimiento requerido para realizar esta
ta las dos variables al mismo tiem-

po, con el objetivo de observar si este conocimiento ayudaba
a la nifia a dar un significado mds ajustado a la cronologta
dias/meses. Para esto se le explico que primero debia
observar el mes porque ese “es el que manda” y orde-
nar segun él. Cuando la nifia habla ordenado hojas de

di6 una hoja con el mismo mes
y ante su duda se le pregunté

contextualizando la situacion: “si los dos trabajos los

hiciste en octubre, pero s
hiciste primero?”. La nifia no encontro dificultad en res-

ponder dado que sé le estaba pidiendo lo que ella podia rea-

te es del 2y este del 9, scudl

considerar una variable por vez.

papel del adulto en este caso, €s reducir la complejidad de
1 nifio ha de hacer para completar la tarea. Este

aceptar solo lo que el nifio es capaz

de hacer, “rellenando” el adulto el resto de la tarea.

5. Finalmente se le entregaron sucesivamente hojas de

s sin ofrecer ayuda. La nifia fue
cada vez con mayor seguridad (D.P

ifia que inferca-

requerta un proceso de reflexién ante-
fechas. Mds tarde esta

ndo la variable del afio, tras
tr6 capaz de extender el procedimiento
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Como se vio en el ejemplo, algunas de las intervenciones'del
psicopedagogo, operando dentro de la ZDP, estan orientadas a la
creacién de conflictos cognitivos. En el caso de la nifia del ejemplo,
un tipo de conflicto cognitivo que se le ofreci6 fue la presentacion
de dos trabajos con el mismo nimero de dia y distinto niimero de
mes. Otras intervenciones estuvieron dirigidas a ofrecer nueva
informacién para favorecer cambios conceptuales que no podrian
darse con la sola creacién de conflicto. e

Por lo expresado hasta el momento, podemos decir que las
respuestas que obtiene el psicopedagogo del nifio dependerén, en
parte, del tipo de consigna que dé. Es decir, que las palabras que
utilice, la contextualizacién que realice de la tarea, la graduacién
que haga de la dificultad, etcétera, incidirdn en la produccién del
nifio. :

Si pedimos a un nifio “escribe una historia para que el resto
del grupo la entienda cuando la lea”, veremos con mas facilidad
hasta dénde éste puede ser claro en la utilizacién del sistema
escrito (simbolizacién) que si le pedimos simplemente “escribe una
historia”, sin explicitar 1a necesidad comunicacional. Para ayudar
al nifio a significar los signos convencionales que ofrece la escue-
la, se propician en el grupo situaciones en las que los nifios se ven
en la necesidad de comunicar sus ideas, hipétesis o puntos de
vista. Este tipo de consigna resulta de suma utilidad en trata-
miento, cuando se apunta a mejorar los esquemas simbélicos con
que los nifios comunican sus representaciones.

En palabras de A. GONZALEZ y A. RADRIZZANI (1994): “la nece-
sidad de hacerse entender, de ser comprendido por los otros, hard
que las formas simbdlicas construidas por el sujeto adopten formas
convencionales, es decir, se ajusten a lenguajes o cédigos simbéli-
cos ya elaborados por la humanidad.”

' En este sentido, distintas actividades y materiales sirven a
diversos fines en el tratamiento psicopedagogico, dependiendo del
modo en que se utilicen y al objetivo que motive su uso.
Cualquiera sea la actividad que el psicopedagogo proponga, debe-

ra tener en cuenta que exista lo que se denomina “desajuste dpti-
mo” (CoLL, 1983):

“Sj el objeto de conocimiento estd demasiado alejado de /j C e

las posibilidades de comprensién del nifio no se producird ~
desequilibrio alguno en los esquemas de asimilacién o bien el
desequilibrio provocado serd de una magnitud tal que el.cam-
bio quedard bloqueado; si, por el contrario, el objeto de cono-
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cimiento se dejo asimilar totalmente por los esqlfemai ya dz.:—l
ponibles, no habrd razon a.lguna. para modificarlos 'y
aprendizaje serd igualmente imposible.

Procedimientos ierapéuticos durante los juegos

Consideramos que resulta conveniente %ue qusmop;dgagfi-
incipi 0s nifios se -
rincipio, la forma en que 102 e |
B0 O torvendi ituira informacién acer-
i i ¢ to constituira una

zan sin su intervencion. Es formacion 892

i del grupo. Solo s1 10 10gr _

de la manera de interactuar ) 0
((:iazlar y Tespetar por si mismos pautas de juego se hara necesana
u mediacion. o _ 3
° En lo que respecta a los objetivos que se pe}‘s1guen,.de:ier:n
mos tener una parti cipacién activa que 1;1_1})112? 1;1,1?::;?)?;5’ 5 en
i 16 ite, o bien “to
momento la situacion lo permite, : .

?se ectos que, en otra oportunidad serd necesario trabajar con 1?:

nirgos (PALAC’IOS DE PiZzANI y otros, 1990). Esto se debe a que

) : SRR o
- intervencién perdera capacidad de influencia, si se interrump

el juego tantas veces queé los mismos nifios dejan de prestar
i6n porque se aburren.’ o ‘ .
aten%glnsilr)xtecslis el psicopedagogo tiene o}gjéetlaros qqg 1og§ay ax;lgglgse
ue jetd e descuidar aej :
te el uso del juego. Objetivos que no pue ¢ e
j como lo harian en
Jos nifios se encuentren a jugar €n sesifn ¢ o
Sin embargo, debe resguarcar S p
D aanic o ntervenir excesivamente ¥ de
de maniobra, cuidando Do INtEIVve : ) , |
crlr?z(ainerea que el juego pierda el ritmo que 1o hace interesante para
o8 mﬁiisﬁﬁsmo todo juego © actividad de tratamieéltoaen;élséalii
ietivo iti icia sttuaciones don
de los objetivos cogn;tlvos, propicia st clones Qo ivaie,
iarse. objetivos mteracc1ona}es en relacién a > )
t12raellbcegmo se dJesarrollc’) en el capitulo anterior bago’e/l titulo “El
l . e o)’. ‘. . .. ) ) } ]
papelﬁxd:orjlgifuacién, a modo de ejemplos, veremos algtgios.prgs
cedimi nientos para intervenir sobre aspegtos cogmi?vc;i ar ;%1;1&
Altico vi ( ara 1Hus -
test, el Guestdltico viso-motor dg Bender, p .
ngeltos a que puede apelar el psicopedagogo cuando, icm:lnggsi
desarrollo potencial y a los procesos en juego y no sélo
tivo v sus resultados. ,
rmnoEif;mos };ambién tres juegos reglados, para exponer 1(;2
. procedimientos que utiliza el psicopedagogo en mtervepclon
@pales sobre aspectos cognitivos. .
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1. Test de Bender:

Los tests fuerea originalmente creados para obtener medi-
das cuantitativas 2 distintos factores. Sin embargo, se ha podi-
do comprobar su Zrz1 utilidad a la hora de interpretarlos desde
el punto de vista «~1alitativo, con miras a la observacién de los
.~ procedimientos g!** : llevan al nifio a obtener el resultado que

finalmente se cu;mtxﬁca.

A través de iz rg:.avlizacién ‘del Test-de Bender, se pueden
svaluar los aspectis descriptos anteriormente, interviniendo
tnientras el nifio reah.z‘a las copias o posteriormente.

" Larepresentacion que mangja el nifio a nivel espacial, se
infiere tanto a pa rtir de la produccién de las figuras como delas
correcciones esp,,,;g@eas que realiza en forma de comentarios
verbales (“esta purititd Va myds abajo pero no me sale”) o en forma
ofectiva (regulaciones a traveés del borrado para mejorar la
reproduccién de 12 figura). : '

A su vez, el aspecto de simbolizacién (comunicacién de
estas representaciones en forma convencional) se ve en los sig-
nificantes que utiliza. En el caso del Bender se observara si la
copia es mas 0 menos aJ}lstada al modelo, 0 si no lo es y recurre
al lenguaje para comunicar sus representaciones; también si el
nifio muestra que #u reproduccién del modelo no lo satisface pero
no logra hacer regulaciones m efectivas ni verbales. Todo da cuen-
ta de los sistemas simbdlicos a que apela. .

El aspecto do fos procedimientos se ve en la dindmica de la
tarea en si misma, 0 Sea, en como lleva a cabo la consigna.
‘Observaremos si copia los segmentos de la figura término a

término, si mira y {n hace la figura directamente para luego verifi-
" car o si, por el contr wrio, no apela a esta verificacién final. Interesara
<i hace o no anticipuciones de los lugares que ocupan las figuras en

]a hoja, si cuenta tos puntos de las figuras desde el principio o si lo
vace cuando ya comenzo a copiar esa figura, si no cuenta los pun-

tos, ete. En sintesis qué procedimientos utiliza para realizar el test.

A partir de 1u conducta del nifio, intervendremos delibera-
damente. partiendo de lo que el nifio mostré como produccién
cspontdnea, para saber _hasta dénde puede llegar a modificarla
en lo direccion. dve [a mejoria.

Una vez que ¢l nifio copi6 las figuras pedemos pedirle las -

- siguientes cosa¥:
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¢ que compare su figura con el modelo y diga en qué
son diferentes; . }

+ que observe todas sus figuras y piense cudl o cudles
podria hacer mas parecida al modelo y, luego, que
intente reproducirla nuevamente. En esta segunda
produccién observaremos si hubo cambios en las represen-

" taciones, simbolizaciones, procedimientos, y utilizacién
de 1a informacién ofrecida en la interaccion mediadora.

e si observamos copias muy distorsionadas en relacién a lo
esperado para la edad del nifio, podemos llevarlo a hacer
abstracciones empiricas pidiéndole que describa las
figuras del modelo, o abstracciones reflexionantes
pidiéndole que establezca las diferencias entre la
figura del modelo y la copia. Otra intervencion que
apela a la abstraccion reflexionante seria pedirle que
establezca las diferencias entre dos figuras copiadas
que, siendo distintas en el modelo, él representé con
el mismo significante.

Es decir, una de las funciones del psicopedagogo que inter-

viene en tratamiento, es atender a la diferencia entre lo que el

nifi¢ hizo independientemente y lo que hage en funcién de la inte-
raccion con él o con sus pares, para investigar luego queé medios
son los mas adecuados para facilitar el avance del nifio.

SaRA PAiN (1985), en su andlisis genético del Bender da cuen-
ta de muchos de los procedimientos de copia que observé en los
nifios de diferentes edades. Elabor¢ una progresién genética que
indica distintos niveles de representacion que subyacen a los dis-
tintos procedimientos. Los conceptos de la autora, resultan muy
valiosos para seleccionar intervenciones psicopedagégicas en la
realizacién del Bender, apuntando al desarrollo del manejo que
hace el nifio del espacic representativo.

- Por ejemplo, observé para la figura 1 distintos niveles de
representacién: a los 3 afios los nifios realizan una luvia de pun-

tos; entre los 4 y 5 afos el punto se representa por circulos cada

vez mas pequefios; a los 6 anos ebcireulo se rellena y hacia los 8 el
nifio ejecuta un punto que corresponde a un concepto concreto.
Observé también, respecto de los procedimientos, que con el
comienzo de la escolaridad, los nifios intentan contar los puntos.
Al principio haran una correspondencia término a término pero
sin conservar el conjunto, posteriormente utilizan el conteo como
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una herramienta til para igualar cantidades. Es decir que, en -

pase a las descripciones de PAfN, el psicopedagogo puede vislum-

brar en qué sentido puede esperarse el progresivo dominio de la

representacion gréfica.

El trabajo psicopedagdgico sobre la realizacion del Bender es, k

un instrumento para gpuntar a objetivos diversos, especialmente
en el orden de lo cognitivo. Nos permite investigar 1a utilizacién
que el nifio hace de sus esquemas representativos espaciales, asi

como su “desarrollo potencial” observado a partir de lainteraccién -

con otros m4s capaces. Obtendremos conclusiones acerca de qué
tipo de intervenci6n necesita el nifio para progresar cognitivamen-
te en este area. :

El tipo de procedimientos que proponemos para abordar

cualitativamente la copia de las figuras, también nos proporcio-

na una guia del tipo de intervenciones que ayudan al nifio a pro-

ducir significantes cada vez mas ajustados para comunicar sus
representaciones. :

2. Los juegos reglados

2.1 “Pictionary” invertido

et Materiales: Tarjetas con dibujos, una pizarra magnética y
etras. ’ : ‘
Consigna: Se da una figura a un nifio quien tiene que escri-
~ bir, con letras magnéticas, el nombre del objeto de la figuraen la
pizarra. El resto de los nifios del grupo deben adivinar qué hay
en 1a figura, basdndose en la escritura. |
_Objetivo del juego: Favorecer la reflexién acerca de 1a lecto-
escritura. Para esto se trabaja sobre la relacién entre signos con-
* vencionales ¥ su poder comunicacional. Cuando el nifio es “con--
- tra-argumentado” por sus comparieros encuentra razones para
modificar su produccién con el objetivo de hacerse entender.

v Qonductas de los nifios y procedimientos del psicopedagogo:
Los nifios que toman el papel de lectores en el juego, deben ape-
lar a la lectura de una palabra, motivados por el deseo de des-
cubrir la figura, cuyo contenido solo conoce el nifio escritor.

L C~uand0 los pjﬁos que leen no entienden qué puso su compa-
nero,_e} pslcope"dagogo utiliza Ia forma de lectura de
los nifios, por ejemplo, para contraargumentar al que
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escribi6. Es decir, organiza las ideas de los nifios para
que sirvan como “perturbacion” buscando producir
un “conflicto cognitivo”.

‘e Cuando se producen situaciones de dilogo entre los nifios
durante el cual se preguntan y tratan de entenderse, el psi-
copedagogo se mantiene como observador. ,

» Si los nifios no experimentan la situacién como una contra-
diccién, el psicopedagogo puede intervenir dando for-
mato de perturbacién ala idea de los nifios lectores
para el escritor. Este procedimiento puede resultar de uti-

lidad ante dos tipos de situaciones:

1) cuando los nifios no se escuchan o no se organizan en su
interaccién, la intervencion del psicopedagogo puede
dirigirse a buscar que hablen por turnos, a hacer él

 mismo preguntas a los nifios para que expongan cla-

' ramente su punto de vista, etc. :

2) otro motivo de intervencién puede ser que los nifios utilicen
maneras de resolver el problema se alejen de los objetivos
que persigue el psicopedagogo para lograr los cambios cog
nitivos que busca. Por ejemplo, puede suceder que los nifios
encargados de leer, traten de decir palabras al azar sin
atender a las caracteristicas de la escritura o sin preocu-
parse por el aspecto convencional de ésta. Entonces el psi-
copedagogo puede jntervenir como un lector masy
hacer la contraargumentacion que le parezca mas.
adecuada. Por ejemplo, si el nifio escribié C O E O para la
figura “conejo” puede: :

a) leer “C O” sefialando dénde lo est4 leyendo al  tiem-

~ po que lo dice;

b) detenerse aili y preguntar al nifio escritor si lo esta
haciendo bien. Ante esto el nifio responderd afirmati-
vamente tras lo cual, ‘

¢) el psicopedagogo continuars leyendo mientras sefnala
dénde lo hace “C O-E” y preguntara a continuacién al
nifio si lo sigue haciendo bien. El nifio respondera segura-
mente que no es asi, que es “cone” y o “coe”. S

d) El psicopedagogo puede pedir, al nifio que escribi6
o bien a algtn otro nifio del grupo, una modificacién.
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Materiales: Fichas de colores, un dado convencional, un”

. dado con un color en cada-.cara correspondiente a los colores de
las fichas y tarjetones con dibujos en los mismos colores que tie-
nen circulos en blanco, para ser completados con las fichas corres-
pondientes. , o '
~ Como se juega: Se tiran ambos dados obteniéndose un
nimero y un color, que corresponder4 al nmimero de fichas y al
color de éstas que el jugador de turno puede recoger. Con estas
fichas debe completar los circulos en blanco de su tarjetén. El
ganador serd el primero en completar los espacios en blanco de
su tarjetdn, con fichas de los colores indicados. ’
.Ob‘jetiuo del juego: Promover la utilizacién del nimero para
su '51gmﬁcaci6n como herramienta il Posibilitar acciones signifi-
cativas sobre célculos mentales (sumas y restas) con nimeros bajos
(hasta el 20). En general se \tiliza con nifios de entre 6 y 8 afios.
anductas de los nifios y procedimientos del psicopeda-
gogo:" Hemos encontrado diferentes niveles de utilizacion del juego
durante el tratamiento, que se corresponde a distintos objetivos
, terapéuticos de acuerdo con el nivel de conceptualizacién del ntme-
ro del nifio. ’
En caso de que los nifios no hayan utilizado el juego en sesion
anteno.rmente, el psicopedagogo puede invitarlos a explo-
rar el juego y tratar de averiguar como se desarrolla.
' En estos casos los nifios suelen asimilar el “croméatico” a los
juegos de tablero donde el dado indica la cantidad de casillas que

‘avanza cada jugador. Al encontrarse con la variante de las fichas
otra asimilacién a este tipo de juegos es repartirse las fichas por
colores entre los jugadores de modo que cada jugador “es” de un
color. En estos casos, el psicopedagogo puede ir incluyendo
en la discusién preguntas acerca del uso de los materia-
les que los nifios no hayan tenido en cuenta (el dado con
colores, los tarjetones incompletos, la aparicion de varios
colores en un tarjetén indicando que su poseedor necesi-
tarad utilizar més de un color, ete.). '

(*) Nota: Los procedimientos del psicopedagogo figuran en negrita.
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. Aveces desde el principio, y otras posteriormente al desa-
rrollo descripto en el parrafo anterior, los nifios apelan al regla--
mento para averiguar como jugar. En el caso de tratarse de
nifios con un nivel alfabético, pueden leer el reglamento
por turnos, a medida que el resto del grupo interpreta

paso a paso las indicaciones. El psicopedagogo se ocupa-
ra de aclarar aquello que los nifios no logren interpretar.

La actividad anterior finaliza cuando ha sido comprendido
el mecanismo basico del juego: tirar, ambos dados, recoger el
numero de fichas del color indicado por los dados y utilizarlas para
cubrir con ellas los circulos en blanco del tarjeton del jugador de
turno.

Aquellos nifios que se desenvuelven con esquemas pre-opera-
torios y no dominan la serie numérica ni siquiera como “recitado’,
justificaran un primer trabajo donde, en el momento en que
juegan su turno, sé los guie para realizar una correspon-
dencia término a término entre los puntos del dado y la
cantidad de fichas que recogen. A partir de aqui se esti-
mula el conteo. En este caso el juego servira para que 1os niflos,
en un contexto de necesidad puramente ludica, comiencen a esta-
blecer correspondencias entre clementos para igualar cantidades:
entre los puntos del dadoy las fichas, entre los numeros de la serie
que “recitan” y el punto del dado, entre los nimeros de la serie’y
las fichas, v entre las fichas ¥ los circulos en blanco de sus tarje-
tones incompletos. . '

" Por las caracteristicas del juego los nifios deberan multiplicar
las dos variables a tener en cuenta en la utilizacién de las fichas :
“color” y “cantidad”. Para esto el psicopedagogo podra optar
entre dejar jugar a los nifios sin intervenir, hasta que
aquellas reglamentaciones que el grupo pasa por alto se
conviertan en un problema para ellos, o bien puede dete-

ner el juego en el momento en que crea niecesario poner a

consideracién del grupo de nifios alguna situaciéon sobre

la que haya que ponerse de acuerdo.

En el caso de los nifios que, & diferencia de los primeros, uti-
lizan la serie numérica respetando los principios de ordenacion y
adecuacion, €l psicopedagogo perseguird objetivos en relacién con
las transformaciones de las cantidades. Para eso buscard que
Jos nifios logren anticipar la relacién entre la cantidad de
fichas gue deben recoger segiin lo que indica el dado ¥ lo
que necesitan para ganar o completar un color. Aqui
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estara estimulando el razonamiento sobre las cantidades, sobre
las comparaciones entre los nimeros y un pensamiento cada
vez mas atento al objetivo del juego. Hara esto tltimo a través
de preguntas. Por ejemplo, si un nifio tiene en su table-
ro seis lugares rojos, tres verdes y dos amarillos a
cubrir, puede preguntar, antes de tirar el dado, “;qué te
conviene sacar?”, Supongamos que el nifio contesta “rojo”
puede preguntar “;por qué?”y “;cudntos rojos se necesitan?”.

Finalmente, el desenlace del juego permite continuar utilizan-
do el ndmero como herramienta de comparacién de cantidades de
fichas. Por ejemplo, para determinar quién fue el ganador y quié-
nes los que ocupan los puestos siguientes.

2..3 Bucanero

Materiales: Tarjetas de “El bucanero”, indicando distin-
tos objetos o seres vivos (por ejemplo “un medio de transpor-
te”, “una planta”, etc.), letras méviles de imprenta y mone-
das de un “ bucanero” plateadas y doradas: ‘ . '

~ Cémo se juega: Se ubican todas las letras en un montén en
el centro de la mesa. Se distribuyen las monedas equitativa-
mente entre los jugadores. Cada moneda de oro equivale a cinco

de plata. Se reparten cinco tarjetas a cada nifio. Cada tarjeta

tendra un “rubro” diferente. Cada nifio elige una palabra para
_ formar con las letras méviles, que responda a ese “rubro”. Por

_ejemplo, si saca la tarjeta que dice “un animal”, deberd armar -

una palabra que corresponda a una animal.

Segun la complejidad con que el psicopedagogo decide jugar,
puede incluirse, por ejemplo, que la cantidad de letras puede
contabilizarse a favor de los jugadores. Entonces se incluira en
el juego que cada palabra buscada debe ser, aparte-de corres-
pondiente a lo que pide la tarjeta, lo méas larga posible.

Al darse la sefial de comienzo, cada nifio da vuelta su pri-
mera tarjeta y empieza a buscar en el montén de letras las nece-
sarias para formar la palabra, segun lo que descubra su tarjeta.

El nifio que primero ha formado sus cinco palabras da la
sefial de parar, y toda bisqueda de letras cesa de inmediato.

El ganador lee en voz alta lo que dicen sus tarjetas y las
palabras que ha formado, una por una. Si las palabras dan una

descripcién correcta de lo indicado en las tarjetas y no hay errores-
de ortografia, este jugador cobra de cada uno de los demds un buca-
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nero de plata por cada tarjeta que éstos no hayan completado.
Objetivo del juego: Se utiliza con nifios con nivel alfabético

"de todas las edades. Este juego nos permite trabajar sobre el

area de lecto-escritura, sin que intervenga el aspecto grafomo-

tor: Asimismo posibilita la reflexién sobre la ortografia.

Procedimientos del psicopedagogo: ™

Una vez que el ganador detiene el juego y lee las pala-
bras que ha formado, el psicopedagogo puede:

» preguntar al grupo de nifios si las palabras estan
correctamente escritas;

e preguntar c6mo se podria comprobar esto (se apun-
ta al uso del diccionario o a algin otro modelo que los ni-
fios propongan); , o

- o preguntar qué son las reglas ortogrificas; si cono-
cen alguna y si resultan 1tiles en esta situacioén;
¢ dar informacién acerca de alguna regla ortogréfica
(en el caso de ser necesario); : o o
o invitar a los nifios a verificar si las palabras de los
_compafieros estdn correctamente escritas;

+ proponer a los nifios dividirse para buscar en el dic-

cionario la palabra que haga falta verificar.

Una vez que se ha obtenido el puntaje de cada nifio en fun-
cién de las comprobaciones ortograficas, se puede continuar
pidiendo a los nifios otras palabras que podrian haberse
escrito para cada tarjeta. Puede seleccionar alguna que
le resulte de particular interés, para conocer la informa-
cién que posee el nifio sobre algun contenido. Por ejemplo,

" nombres de pafses, provincias o continentes, animales o vege-

tales de una zona en particular. Al tratarse de contenidos espe-
cificos el psicopedagogo deberd disefiar tarjetas especiales para
tal fin, para conocer la informacién que los nifios tienen. Si desea
continuar trabajando el aspecto ortografico preguntard a cada
nifio cémo escribiria esas otras palabras.

- (*) Nota: Los procedimientos del psicopedagogo figuran en negrita.
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2.4 Bucanero figurativo (adaptacién para nifios no alfabéticos)

Para trabajar con estos nifios realizamos una adaptacién
del juego original. Reemplagamos las tarjetas de “El bucanero”
por tarjetas con dibujos de objetos. Los nifios deben formar el
nombre del objeto, al dar vuelta su tarjeta. Con estos nifics, no
utilizamos el criterio de tiempo para determinar un ganador.

Las letras méviles del juego permiten que, si los nifios no
conocen suficiente cantidad de letras, las tengan a su disposicién
y puedan hacer uso de ellas con su valor sonoro convencional o
no. Al tener las letras a la vista, tienen mds oportunidad de rela-
cionarlas con sonidos o con palabras en las que las observaron.

Qbjetivos y procedimientos del psicbpedagogo: ™

1) Si buscamos generar conflicto entre hipétesis, podemos
seleccionar las palabras que nos sirven para tal fin y pe-
dirles que las formen con las letras méviles.

En este caso el psicopedagogo reparte tarjetas con los
siguientes dibujos: pato - mano - gato / caiio - bafio.

" Siel nifio, por ejemplo, utiliza la hipétesis sildbica con valor
sonoro convencional para la vocales, las palabras formadas se-
ran del tipo: “A O”. ‘ ‘

Algunas intervenciones posibles para generar conflictos cog-
nitivos pueden ser: jpuede ser que cosas diferentes se
escriban igual?, sc6mo vamos a darnos cuenia de que
se trata de figuritas diferentes?

Asimismo se puede ofrecer, por ejemplo, una consonan-
te que pertenezca a la palabra y que el psicopedagogo

" sépa que el nifio conoce. Luego, se puede preguntar si
le sirve para ponerlo en su palabra y dénde la-ubiearia. -

Otra opcién es ofrecerle palabras como modelo. El psi-
co ogo le pide al nifio que diga palabras que empie-
cen con aquella silaba que no sabe escribir. Luego, el
psicopedagogo escribe alguna o varias de esaspalabras
y pide al nifio que busque alli 1a letra que necesita para
continuar modificando la escritura anterior.

{*) Nota: Los procedimientos del psicopedagogo figuran en negrita.
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¢ Si las producciones de los nifios resultan de niveles diferentes
(silabicas, sildbico-alfabéticas, con y sin valor sonoro convencio- .
nal), el psicopedagogo puede pedir a los nifios del grupo
que comparen las distintas escrituras de una misma
palabra. Esto lo haran después de que cada “autor”
haya especificado cémo lee su palabra, en el sentido de

 dénde ubica cada sonido en la escritura.
Posteriormente los nifios elegirdan qué escritura es la
m4s completa. Esta puede ser una de las producidas
por los nifios o una palabra que surja de la interac-
ci6én entre los nifios y el psicopedagogo.

2) Si el objetivo es que pierdan el temor a escribir palabras o
equivocarse o la necesidad de aprobacién del adulto, dejare-
mos que ellos mismos elijan las tarjetas sobre las que
quieren escribir y no intervendremos para generar
conflictos cognitivos. Por el contrario, estimularemos a
los nifios a continuar escribiendo como ellos puedan,
ofreciendo ayuda solo si ellos lo solicitan. ‘

Para cualquiera de estos dos objetivos los nifios pueden tra-
bajar en forma individual o bien en parejas para que colaboren
entre ellos. Las parejas, a su vez, pueden constituir equipos que
compiten con otros equipos-pareja..

s
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L0 LARGO de trabajo hemos mencionado reiteradas
veces el término “interaccional” para referirnos a obje
tivos o aspectos a considerar en el tratamiento psico-
pedagdgico. Creemos conveniente. precisar qué entendemos por
“Interaccional” antes de comenzar el apartado dedlcado a este

aspecto.

Denominamos interaccional, al estudio.o. anallsls dq las
relacwnes'f iterpersonales; desde una perspectiva sisté-
mica. Es decir, que conceptualizamos a los individuos que r
“tienen relaclones mas.o menos estables (Tamilia, docente-alum-
ng, etc.), como miembros de sistemas humanos. De.esto se des-
prende que | ductas. de unos (nifio, padres, docente). est4

‘influida por la conducta de otr65 con los que se relaciona.

epresentacmnes 0. creenc1as que tienen de la conducta Dropia.o
.« \de los demas. O sea, mas que fu.ncmn de las conductas de los

: S. Por‘"esto decimos
que nuestra perspec va de la mteraccmn es, al tlempo que sis-
témica, cognitiva.

stro abordaje del as :_i‘n'teraccmnal
uctas, como a los sentimientos y emo-
c;mnes que 1as represem:acmnes acerca de 51 Vo de Ios otros. gene-

ran en las personas.

De manera que contemplamos una relacién sistémica entre
las conductas, representaciones vy sentimientos o emociones de
‘las personas, y entre las personas.ugg_ conductas y representa-
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ciones que los adultos tienen acerc

) uyen en las percepciones

a del nifio y de su relacion con Ly particular punto de vista, conductas y sentimientos, respecto

 sentimientos del nifio. Porlo E \deTproblemma por el que sonsaltan i

tanto, nuestro pbjetivo sera Tnfluir sobre las conductas y/o repre- Tt T ' Esto 71mp11'ca que el psicopedagogo debe esforzarse por
mirar la situacién desde la perspectiva de los padres. Para

sentaciones y creencias de los padres y del docente para gue esto
repercuta positivamente en los sentimientos del nino, respecto - esto es importante preguntar tanto como sea necesario para
[6 S1.mismo y en su relacién con el aprendizaje. b entender cudles son las motivaciones que sostienen sus cre-

Habiendo aclarado las ideas que ponemos en relacion bajo —ncias acerca del problema, y conducirse de determinada
el concepto de “interaccional” detallamos a través de ejemplos manera hasta el momento de la consulta. Con el mismo fin,

c¢émo operamos terapéuﬁcamente desde la P.E.L sobre este ""’ e{ﬂlbpysjsggp_edagogoﬁ debe evitar._f.‘traduciﬂ,hantrg,}1o.sf,lpad_1;_es.§--los
aspecto. : términos de éstos a su propio.lenguaje. Por el contrario,

En el punto 1, especificaremos el trabajo que se realiza con TE resulta indicado pedir aclaraciones acerca de la terminologia
los padres v el docente del nifio, apelando al marco teérico y al , que ellos utilizan para referirse al problema, para poder a.su
esquema de entrevista que proporciona el modelo de Palo Alto. = vez, el psic”dpédagbgo, expresarse en esa-forma. _

En el punto 2 describiremos, por etapas, los procedimientos TEL objetivo de esta entrevista inicial es, basicamente, comen-
psicopedagégicos que hemos encontrado efectivo llevar a cabo en S . zar & bosquejar un diagngstico de la situacién. Necesitar NOS #7
un tratamiento. En esta ocasién, se describe paralelamente el b saber, desde el punto de vista de los padres, qué.rhbt’iii&ila
tipo de intervencién que se realiza con el nifio y con los padres . consulia Es decir, si se trata de una dificultad que ellos’
dentro del grupo. o ~ observan; si por el contrario, comenz6. siendo un llamado.de

atencién de la escuela o de otro profesional (pediatra, fono-
: : o 1 audislogo, neurélogo, etc.). En este ultimo caso, serd funda-
1- “SUBSISTEMA PADRES” Y “SUBSISTEMA DOCENTE” mental saber si ellos acuerdan con la necesidad de la consul-

ta psicopedagégica o si, muy por el contrario, asisten a la
misma sin estar convencidos de la necesidad de realizarla..
En la primera entrevista a los padres también recogere-

1.1 Caracteristicas de la entrevista con padrés

En la consuljt? psicopedagégica}, ,13, entrevista con los o mos los datos de filiacién del nino y. quiénes conviven con @
adres del nifio resulta de a. 1:,3_1;%211}_;16 ' &1, asf como situacién cultural y econémica (tipo de ocupacién)

esto es que, mas alla de que la preocupacién haya come do - delos padres. También interesa saber si el nifio realiza en ese
por ellos o por upa in uletud del docente'del gmo"} . ‘momento algan otro tratamiento y de qué tipo, como. asi.si
estaran siempre involucrados en cualquier situacion realizé alguno anteriormente. En el caso de haber realizado

?;ecﬁgl%{_f__i%gﬁ_@iﬂ—__m~ Es decir, ya sea que el psicopeda- Q con anterioridad un tratamiento psicopedagégico, convendra
gogo decida inciuir o no el punto de vista de los padres en una conocer el tipo de resultado obtenido, para saber cudl es su

consulta, ellos no dejan de ser las personas con INayor ‘ experiencia previa respecto de este tipo de consulta.
influencia v jerarquia para realizar 0112]q11i@1‘ intervencién en _ Asimismo nos importard conocer la razén de la consulta
relacion con el pifio. . tal como Ja nterpretan los padie Storz del proble
Por lo.tanto, en funcién de lo.antedicho, iniciamos la con- ma. donde se manifiesta, cor quién 0 con quié
§Elta,Psicopedagégiga,c_on,una_entr_evista a los padres. Lo pyi- comenzo a evidenciarse. bn relacién con la Ristoria escolar
mero que el psipedagogo debe buscar, al.igual que_en la del nifio, preguntaremos si repitié algtn grado, si estd esco-
~ entrevista con el docente o el nifio, es-establecer.un.yinculo | jo desde i1 ] : difi
empdtico con el consultante, Es decir, el paciente, en este
caso los adreés, deben terminar cada entrevista con la.sensa-

e han sido.atendidos su

larizado desde nivel inicial y si se evidenciaron dificultades

en grados anteriores. En este dltimo caso, es recomendable
averi solvieron-éstas en ese momento. -

guar c6mo se reso n-éstas _ }
n relacién con el motivo de 1a consulta indagamos espe-

j
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os _padres acerca de las
ué creen ellos que se-produ-

ma se hubiera manif

ito . ho, ant mporta

al respecto, de otras person gni- }
) ‘nito, como asi cual riterio.de
padres respecto de estas opi Esto es importante para

= i i

saber ¢6mo valoran los padres estas opiniones y poder, mas

- adelante, incluirlas en el diagnéstico.

Por ejémplo, una madre nos consulta porque su hijo no
responde a las consignas de los adultos ni en la escuelani en
la casa. Tras dar algunos ejemplos de cémo sucede esto, la
madre manifiesta que no sabe cémo ayudar a su hijo. La psi-
copedagoga le pide su opinién acerca de las razones de estoy
la madre tiene varias ideas al respecto: dice que quizas es
porque ella estd poco tiempo con su hijo a causa de su traba-
joy el nifio pasa més tiempo con su abuela materna. También
piensa que quizas sea inmaduro o esté celoso del hermano

“menor. Cuando la psicopedagoga le pregunta si la abuela,

quien pasa tanto tiempo con el nifio, le transmitié su opinién
acerca de lo que sucede con él, la madre responde que la
abuela cree que la madre no-le pone limites suficientes. A
esto la sefiora agrega que ella considera que no puede acep-
tar retar a su hijo el poco tiempo que pasa con él, por lo cual
1a sugerencia de la abuela le parece descabellada.

En ¢l ejemplo anterior, la informacién acerca de la opinién
de la abuela y cémo se la transmite a la madre nos alertan acer-
ca de la inutilidad de continuar haciendo. esto, en caso de com-
partir nosotros el criterio general de la abuela. Si, tras un diag-
noéstico, concluyéramos que el nifio necesita que la madre le

‘ponga limites a sus conductas, deberemos buscar una estrategia

para que la madre pueda efectivamente hacerlo, sin sentir que lo
estd hostigando durante el poco tiempo~ que pasa con él.
FEventualmente, también podria resultar contraproducente que
1a mamad perciba que ella es incompetente para educar a su hijo,
en comparacién con la abuela del nifio. Para esto, deberemos bus-
car que la madre otorgue a “la puesta de limites a su hijo”, un
sentido de cuidado y proteccién, més que una significacién de cas-

tigo. La técnica para lograrlo la proporciona el modelo de Palo

Alto, tal como se verd mas adelante. °
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mostrado como actitudes pertinentes pero han sido abandonadas
por diferentes motivos y cuéles se han evidenciado como franca-

mente infructuosas. En general, enumerar todo lo que han hecho

: ar a su hijo, da a los padres la posibilidad de clarificar
W
" Todos los datos que acabamos de enumerar Como importan- {
tes para recabar en la primera entrevista, se utilizan para co-
construir con el consultante (padres), un primer objetivo_tera-
péutico, ast como Virtuales caminos para llegar a él. Esto se rea-
liza a fravésdel acuerdg.con los consultantes, acerca de cudlesel
motivo de consulta sobre el gue se trabajara, cuales seran las
muevas estrategias o conductas comunicacionales que los padres
deberédn asumir, asi como cual serd la minima mejoria que servi-
T3 de indicio (meta minima), para considerar que el camino ele-
gido es el adecuado. IS decir que s1 el psicopedagogo —tras la pri-.
TMora entrevista v/o las entrévistas siguientes al subsistema
parental— considerase que existen actitudes en los padres, que
merecen modificarse para que el nifio no necesite mostrarse sin-
toméatico, tod=s los datos mencionados al comienzo de este punto,
serdn infortuacién relevante a la hora de encarar un abordaje
terapéutico en este subsistema.

1.2- Estrategia general

La “estratecia general” se refiere a la identificacion, tras lao
las entrevistas con los padres, de 1os‘niodg§ de interaccidn eutre
. 5 que se vislumbran como disfuncionalesyen tanto cola-
boran_con Crantommiento. del problema zor el qu
as esta identificacién, la estrategia se compl
ghietivo terapéutico, en relacion con la modificacién de esa interac-
cién disfuncional.

S)

A continuacién veremos esto en detalle (punto 1.2); luego como

se realiza la o las entrevistas con los padres (punto 1.3) y con lps
docentes (punto 1.4) con el objeto de llevar adelante esta estrategla.
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1°) Confeccién del circuito interaccional: El circuito mterac-
ional consiste en un esquema que muestra coraportan ientos de
z se Inplican mutaanente, en tanto el
o sucede o antecede siempre al otro. Se trata de un patrén de
omportamiento, que expresa la interaccion que se observa entre-

Zea o representacion mental que las jus psicopedagogo

Suede agceder a ellas a través de ias] caciones, comentarios ul

~oiniones que dan Jos padres y el docente acerca de sus acciones.
Esto nos permite ¢
cecto del problema y sus modos de solucionarlo. Sabremos enton-

~=._qud conductas e ideas de los adultos explican el mantent-

problema. »

A través del circuito se explica, por un lado, la interaccién .

antre doS DErsonas (nifio-padres / nifio- docente) o de una perso-
~a consigo misma y, por otro lado, la interaccién entre la creencia

- 1a respuesta del medio que refuerza esa creencia; entendiendo
or "medio” otras personas, situaciones o conductas.

\
9 Identificacion de aquella parte del circuito donde se debe,

sntervenir para modificar la interaccion disfuncional Esto consiste
:la seleccién de aquel se ' ircui

2

r on_més jerarquia

‘aacerlo. En un circuito interaccional entre un nifio y un adulto, ten-
Zeremos a seleccionar la accién del padre en relacién al nifio; en uno
-ntre dos adultos seleccionaremos la del mas motivado. Dadoquela
DRI es un modelo de abordaje estratégico, determinar con preci-
sién dénde intervenir, es una de las claves para la resolucién del

‘

uroblema escolar en un lapso de tiempo breve. .

\
§ C . g P :
3°) Definicién de un objetivo terapéutico sobre el aspecto inte-

. mccional.“A partir de este objetivo es conveniente planificar las

intervenciones mas adecuadas para alcanzarlo. Este tercer paso,
< puede llevar a cabo a través de distintos caminos que el psico-

pedagogo puede elegir segtin su anlisis de los dos puntos ante-

riormente mencionados. :
Veamos un ejemplo donde la madre consulta porque su hijo

i
3
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unto de vista del adulto res—‘

to donde intervenga el.

—

v

A o e ey

se rehusa a hacer tareas de la escuelay estudiar en la casa si bien
en la escuela no presenta dificultades de aprendizaje.

e Circuito interaccional:

~ El hijo no hace las tareas escolares. La madre le indica
varias veces al dia que las haga (lo hace expresdndose con fir-
meza, a través de gritos, retos o apelando a penitencias como
quitarle aquello que al nifio le gusta). El hijo continda sin
hacer la tarea.
Creencia de la madre que subyace al comportamiento con
su hijo: piensa que es un irresponsable porque no cumple con
la dnica obligacién que tiene como nifio, o sea, estudiar.

o Identificacion del segmento del circuito a cortar: Si el psico-

pedagogo entiende este circuito como un sistema de interac-
cién, sabrd que al cambiar la conducta de uno de los inte-
grantes, necesariamente debera producirse alguna modifica-
“cién en el otro. La estrategia de intervencitn del psicopeda-
gogo implica decidir por dénde hay mayor probabilidad de
iniciar un cambio. Dijimos que creemos conveniente cortar el
circuito cambiando las conductas. de los adultos que sostie-
nen el problema, esto es, las soluciones intentadas de aque-
llas personas con mas influencia para producir modificacio-
nes. En el circuito del ejemplo las conductas con que la
" madre afronta la dificultad del hijo son todas de la misma
clase: gritarle, retarlo e imponerle penitencias. De esta iden-

tificacion del circuito a cortar (comportamiento dela madre)

- se desprendera el objetivo terapéutico.

o Definicién _del objetivo: El objetivo terapéutico sera buscar el

camino de modo que la madre, a 1a hora de manifestarle asu’

¥5j0 qué espera de él, se conduzeca de una manera contraria
a la qu ¢

liza actualmente. Lo que buscamos es que la
sefiora logre conversar con €l sobre sus responsabilidades,
escuchar qué piensa él de ésto, ofrecerle ayuda para las tare-
as que él no comprenda, etc. Este objetivo se basa en el hecho
de que no presentando el nifio problemas de aprendizaje, 1a
interaccién disfuncional se circunscribe al nifio con su
madre. Resulta razonable pensar que, si la madre se ha com-
portado permanentemente de la misma manera, el nifio se

PSICOTECA EDITORIAL ' 99 TRATAMIENTO PSICOPEDAGOGICO




ha acostumbrado a reacciones de “furia” que ya no le permi-
ten registrar diferencias entre lo que para la madre es impor-
tante que él haga, y lo que no lo es tanto. Es decir, cabe pen-
sar que en este tipo de interaccién, un reto para llamar la
atencién del nifio sobre algo, no tiene efecto, porque no con-
trasta con un trato, por costumbre, amable. Lo que debe
lograr el psicopedagogo, en este caso, s que el reto sea la
excepcién, para que mantenga su caracter de “llamada de
alerta”, y no sea el trato permanentemente “iolento”, la
comunicacién de rutina.

o Intervenciones: El psicopedagogo tiene, en principio, dos
caminos para lograr que una persona cambie: intervenir
directamente sobre: 1) su comportamiento, o hacerlo sobre
2) su sistema de creencias o representacion de la situacién.
Una u otra opciones surgen de distintas condiciones inicia-
les, e implican estrategias terapéuticas diferentes.Veamos
cada una de ellas con mayor detalle continuando con nues-
tro ejemplo.

1) Comenzar a promover el cambio de las soluciones intenta-
das (comportamientos) por otras diametralmente diferentes. Si
esto sucede, la conducta de los otros integrantes del sistema (en el
ejemplo anterior, el hijo), necesariamente sufrird un cambio.

El objetivo de tomar este camino es favorecer que, a partir
de 1a nueva informacion que la persona (en nuestro ejemplo, la
madre) obtenga de 1a reaccién de su hijo a su nuevo comporta-
- miento, surjan cambios en sus 1deas acerca de 1a situacion.

st cammino se elige, en general, cuando los consultantes se
muestran aitamente motivados para cambiar, al punto que pue-
“den pedir consejo al profesional sobre qué hacer. ’ .
_Fn el ejemplo anterior, el psicopedagogo apuntara concre-
tamente a que la madre haga algo totalmente diferente cuando
su hijo llega del colegio. Un modo de lograrlo, serfa haciendo una
sugerencia concreta o dando una explicacién que justifique a la
primera. Sumard a esto ultimo intervenciones “colchén” que le
permitan conservar capacidad de maniobra (anticipacién de que
nada va a cambiar por ahora y de que esto es solo una “Investi-
gacién acerca de las respuestas de su hijo”).
El psicopedagogo del ejemplo puede comentar vagamente
la madre que, como ella sabrd, todos los nifios son diferentes, por
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lo cucl se hace necesarto investigar cudl esla i or mar.zera.de, trans-
mitir a su hijo la necesidad de que cumpla con sus obligaciones.

" Puede confeccionar luego, con la madre, un listado donde figu-
ren todas la soluciones intentadas por ella para lograr que su-hijo .
astima sus responsabilidades de la escuela. Puede, luego, pregunt-
tarle o la sefiora st le parece que estos comportamientos tienen algo
en comiin. Tanto si ella encuentra un denominador comiin 0 10, el
psicopedagogo continuard con su intervencion. Le pedzré que no
ca