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RESUMEN

En la actualidad, nifias y nifios guatemaltecos enfrentan un sinnimero de obstaculos
que impiden su desarrollo integral; asimismo, la nifiez con necesidades educativas especiales
asociadas o no a discapacidad no son la excepcion de dicho fendmeno. El sistema educativo
guatemalteco ha aprobado la utilizacion del modelo de discrepancia CI rendimiento como el
modelo de identificacion del alumnado con dificultades de aprendizaje. No obstante, un nuevo
modelo de intervencién conocido como Modelo de Respuesta a la Intervencidn, por sus siglas
en inglés como Rtl, Responsiveness to Intervention, apuesta por un modelo preventivo
fundamentado en la evaluacién y monitoreo sistematico del desarrollo académico de los
estudiantes para ofrecer servicios de prevencién en sus tres niveles. EIl presente estudio
exploratorio tuvo por objetivo explorar los conocimientos y practicas del modelo Rtl en
docentes guatemaltecos de nivel preprimario. Se trabajo con una muestra de 32 docentes; 24
guatemaltecos y 8 extranjeros. La evaluacion se llevo a cabo mediante una autoevaluacion de
conocimientos y practicas. Los resultados demostraron que el cuestionario de autoevaluacion
cumplia con altos niveles de confiabilidad y normalizacién. De la misma manera, se explora
el conocimiento docente sobre los componentes del modelo Rtl y sus préacticas afines a la
evaluacidn sistematica. La investigacion determind que existe una relacion reciproca entre los
conocimientos que los docentes disponen con las practicas reflejadas en aula. A partir de
dichos resultados se concluye que el instrumento de evaluacion es capaz de medir
confiablemente el nivel de conocimiento y practica de los docentes sobre el modelo de
intervencion Rtl. Los resultados constatan la importancia de evaluar los modelos de
identificacion del alumnado con DA que son utilizados en la actualidad versus los modelos

preventivos.
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I. INTRODUCCION

El sistema educativo afronta dos de las vicisitudes de mayor impacto a nivel mundial:
las dificultades de aprendizaje y los modelos de intervencidn temprana. Se ha estimado que
un 15 % de la poblacion infantil afronta algdn tipo de dificultad (Diéguez y Alvarez, 2010;
1). Las dificultades de aprendizaje, también conocidas como DA, son un conjunto heterogéneo
de trastornos que afectan el desempefio académico del estudiante en lectura, escritura y
calculo. Las DA, de caracter intrinseco, pueden también manifestarse como problemas en
conducta e interaccion social; sin embargo, no constituyen una DA por si solos.

Cada individuo tiene un ritmo “particular” para percibir y procesar los aprendizajes.
En un aula cualquiera podemos encontrar diversidad, tanto en intereses como en formas de
aprendizaje. Algunos individuos son capaces de adquirir y desarrollar conceptos facilmente
sin acompafiamiento adicional por el docente. Algunos otros necesitan mayor tiempo de
instruccion y acompafiamiento para desarrollar conceptos. Mientras que otro grupo
minoritario requiere de servicios educativos adicionales para alcanzar los aprendizajes
esperados.

En la Gltima década los modelos de intervencion temprana han dado respuesta a la
necesidad educativa de atender a la poblacion en riesgo. EI Modelo de Respuesta a la
Intervencion Rtl, mediante procesos de evaluacion continua, detecta estudiantes en riesgo de
fracaso para asi dar inicio con servicios de apoyo academico que beneficien al estudiante. Si
estos servicios no llegan a satisfacer las necesidades, un equipo multidisciplinario da
seguimiento y ofrece servicios educativos complementarios que satisfagan las necesidades

académicas del estudiante.



La primera parte del estudio exploratorio incluye los antecedes historicos contextuales
mas importantes a nivel nacional e internacional. La segunda hace mencion de antecedentes
tedricos que fundamental el modelo explorado. Finalmente, la tercera parte presenta la

metodologia de investigacion, resultados y su discusion.



. MARCO CONTEXTUAL

La educacion inclusiva se postula, en marcos legislativos nacionales e internacionales,
como una educacion de calidad donde se promueve el desarrollo de una cultura de tolerancia
e igualdad de oportunidades para todos. Lograr el derecho a la educacion es el cimiento de
una sociedad inclusiva donde todos aprendan juntos y participan en igualdad (Montanchez,
2015:243-244).

Hace mas de 60 afios, la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948)
establecia, desde el articulo 26, que:

— Toda persona tiene derecho a la educacion. La educacion debe ser gratuita, e igual

acceso para todos.

— Laeducacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana'y el
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades
fundamentales.

— Los padres tendran el derecho preferente de escoger el tipo de educacion que habré
de darse a sus hijos.

A partir de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948) se aprobo afios
mas tarde la Declaracion de los Derechos del Nifio (1959). Su postulado principal expresa
que todo nifio tiene derecho a recibir educacién gratuita y obligatoria, por lo menos en las
primeras etapas, en igualdad de condiciones. En 1960, la Convencion contra la
Discriminacién en Educacién reafirmaba, a nivel internacional, los postulados de la
Declaracion Universal de Derechos Humanos (1948).

El tratado multilateral conocido como EI Pacto Internacional de Derechos

Econdmicos, Sociales y Culturales (1966) lleg6 a restaurar los mecanismos de proteccion a la



poblacion infantil; asi como la garantia en servicios educativos. El articulo 13 expresa que
“(...) la educacién debe orientarse hacia el pleno desarrollo de la personalidad humana y del
sentido de su dignidad, y debe fortalecer el respeto por los derechos humanos y las libertades
fundamentales (...) la educacion debe de capacitar a todas las personas para participar
efectivamente en una sociedad libre” (ONU, 1976:48-56).

La Declaracion de Nueva Delhi (1993), aprobada 27 afios mas tarde del Pacto
Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales (1966), se compromete a
garantizar que cada nifio pueda asistir a escuelas primarias o programas de educacion basica;
mejorar y ampliar los programas de alfabetizacion y a superar la desigualdades de acceso a la
educacidén por sexo y otros factores socioeconémicos (Montanchez, 2015:245-247).

Gran parte de las declaraciones, acuerdos, tratados, pactos y convenios internacionales
para la proteccion de Derechos Humanos identifican a la educacion como el eje central para
el desarrollo colectivo. En 67 paises si existe garantia constitucional del derecho a la
educacion; en 30 de ellos, la garantia se cumple parcialmente; mientras que en 37 estan
restringidos para refugiados y expatriados. Adentrandose al concepto de derechos humanos,
existen varias declaraciones internacionales que resaltan la importancia de la educacién vy el
respeto a los derechos educativos de los grupos minoritarios como la Declaracion y Plan de
Accion Integrado sobre Educacion para la Paz (1995), la Declaracion de Hamburgo (1997) y
la Declaracién de Beijing (2001).

El término “inclusion” se establece en 1989 durante la Convencion de los Derechos
del Nifio, dentro del fundamento legal de la atencion a la diversidad y educacion inclusiva. En
1994, 300 participantes en representacion de 92 gobiernos internacionales se reunieron para

analizar y discutir los cambios legislativos internacionales ineludibles para fortalecer la



educacién integradora, especialmente para atender a todos los nifios con Necesidades
Educativas Especiales Asociadas y no a Discapacidad (UNESCO, 1994: 3). En consecuencia,
se aprueba la Declaracion de Salamanca (1994) para establecer principios, politica y practicas
para las Necesidades Educativas Especiales y su marco de accion. En ella se estipula que “las
escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas,
intelectuales, sociales, emocionales, linguisticas u otras. Deben acoger a nifios discapacitados
y bien dotados, a nifios que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o
nomadas...” (Citado de Declaracion de Salamanca, 1994; 6).

En 2006, en la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad se
hace alusion por primera vez al término discapacidad como ausencia de discriminacion,
igualdad de oportunidades; un sistema educativo inclusivo para desarrollar el potencial
humano y el sentido a la dignidad (UNESCO, 2008: 3).

En 2008, el Consejo Ejecutivo y la Conferencia General de la UNESCO invitaron a
su cuadragésima octava reunion titulada “La Educacion Inclusiva: EI Camino Hacia el
Futuro”. En ella se abordaron las percepciones sociales sobre la inclusién, las politicas
publicas, el sistema educativo y las practicas de ensefianza y aprendizaje con el fin de
establecer medidas posibles a corto, mediano y largo plazo.

Los decretos, acuerdos y leyes son la herramienta constitucional que respalda todas las
acciones educativas para la inclusion de calidad y equidad de oportunidades para la poblacion
con Necesidades Educativas Especiales Asociadas o no a Discapacidad.

En el contexto guatemalteco, es el Ministerio de Educacion (MINEDUC) el ente
responsable, como organo rector del sistema educativo, de velar por satisfacer las necesidades

educativas de la poblacion guatemalteca (MINEDUC, 2017). La ley de Educacion Nacional



Decreto NUmero 12-91, asigna al Ministerio de Educacion como el responsable de propiciar
las oportunidades educativas para el desarrollo integral de la poblacion. Asimismo se
fundamenta en los principios y fines de la educacién, garantias personales, modalidades de
educacién y becas (Ministerio de Educacién, 2017), de la siguiente forma:

El articulo 1. Principios, establece que la educacion:

— Esun derecho inherente de la persona humana y una obligacion del Estado.

— En el respeto a la dignidad de la persona humana y el cumplimiento efectivo de

los derechos humanos.

— Tiene al educando como centro y sujeto del proceso educativo.

— Esta orientada al desarrollo y perfeccionamiento integral del ser humano a través

de un proceso permanente, gradual y progresivo.

— El ser un instrumento que coadyuve a la conformacién de una sociedad justa y

democrética.

— Se define y realiza en un entorno multilingte, multiétnico y pluricultural en

funcion de las comunidades que la conforman.

— Es un proceso cientifico, humanistico, critico, dindmico, participativo y

transformador.

Por su parte, la Constitucion Politica de la RepUblica de Guatemala instituye, en su
Articulo 53, que el Estado debe de garantizar proteccion a la poblacion minusvalida y con
limitaciones fisicas, psicoldgicas, sensoriales y/o médico social. El Gobierno de la Republica
a través de tratados, convenios y conferencias internacionales ha optimizado los recursos y
servicios para acelerar la incorporacion, hoy conocida como inclusion, de la poblacién con

discapacidad en la sociedad.



La Ley de Atencion a las Personas con Discapacidad, Decreto Legislativo Numero
135-96, instaura la garantia en la igualdad de oportunidades para la poblacion con
discapacidad en el ambito educativo por medio de la creacion del Consejo Nacional para la
Atencién de las Personas con Discapacidad (CONADI). Asimismo, responsabiliza al
MINEDUC para la reformulacion de programas educativos para la atencion de la poblacion
con Necesidades Educativas Especiales tanto en instituciones publicas como privadas
(MINEDUC, 2019). En las reformas al Decreto Numero 135-96 se considera como
discapacidad cualquier deficiencia fisica, mental, sensorial, trastorno de talla y peso,
genéticas, congénitas o adquiridas que parcial o totalmente impidan las actividades
catalogadas como normales para una persona (MINEDUC, 2019).

Sin embargo, seria hasta la creacién de la Ley de Educacion Especial para Personas
con Capacidades Especiales, Decreto Numero 58-2007 que se logra establecer el marco
legislativo que asegura el acceso a los servicios y atencion educativa de calidad para nifios,
adolescentes y adultos, a efecto de proporcionar las herramientas pertinentes para el desarrollo
de capacidades sensoriales, cognitivas, fisicas y emocionales; asi como de habilidades y
destrezas para su integracion a la sociedad (MINEDUC, 2019). Igualmente, con base al
Acuerdo Gubernativo NUmero 225-2008, se permite la creacién de la Direccion General de
Educacion Especial DIGESP, como institucion rectora de los servicios de educacion especial
tanto en establecimientos publicos y privados, regulares y de educacion especial.

La politica Nacional en Discapacidad, Decreto Numero 16-2008, asigna al Ministerio
de Educacion como entidad lider para contribuir conjuntamente con otras instituciones y
sociedad civil en la creacion de oportunidades de integracion y participacion social para las

personas con discapacidad (Ministerio de Educacion, 2019). A esta politica nacional se



vincula el acceso equitativo de oportunidades educativas sin discriminacion en todos los
niveles. La Politica de Educacién Inclusiva, bajo el Acuerdo Ministerial Numero 34-2008,
acuerda que:

— Articulo 1. Aprobar la politica de educacién inclusiva para la poblacion con y sin
discapacidad tiene como objetivo asegurar el acceso y atencién educativa de calidad
para la nifiez y juventud con Necesidades Educativas Especiales dentro de un marco
de igualdad.

— Articulo 2. La politica de Educacion Inclusiva contiene cinco lineas estratégicas de
accion, las cuales son: ampliacién y cobertura de calidad educativa; formacion,
capacitacion y perfeccionamiento docente; participacion comunitaria; sensibilizacion;
alianzas y evaluacion.

— Atrticulo 3. Se requiere la participacion activa del Ministerio de Educacion como ente
responsable de la rectoria del sistema educativo guatemalteco para nifios y jévenes con
Necesidades Educativas Especiales.

— Articulo 4. EI Ministerio de Educacién deberd de velar por el cumplimiento de la
Politica de Educacion Inclusiva para la poblacion con Necesidades Educativas
Especiales asociadas 0 no a discapacidad.

La recopilacion de leyes, politicas y acuerdos gubernamentales es presentada a toda la
comunidad educativa como una herramienta sensible a cambios con base en los avances de
los procesos de inclusion educativa y atencion de calidad para la poblacion con Necesidades
Educativas Especiales Asociadas y no a Discapacidad. Es ademas una contribucién para el
cumplimiento al derecho de educacion sin discriminacion alguna (Ministerio de Educacion,

2019).



De la mano al proceso legislativo guatemalteco, el marco de Transformacion
Curricular y Politicas Educativas (2003) pretende aumentar el acceso a la educacion bajo
procedimientos curriculares, llamados adecuaciones, para favorecer los procesos de
aprendizaje de los estudiantes con base en el desarrollo integral de sus potencialidades
(MINEDUC, 2009: 3). La educacion curricular como estrategia educativa representa el medio
por el cual el docente hara posible el acceso curricular para todos los nifios y nifias sin importar
su condicion o necesidad educativa. Las adecuaciones curriculares se formulan en referencia
a las necesidades educativas inmediatas del estudiante durante su proceso de aprendizaje
(Ministerio de Educacion, 2009; 5).

Las adecuaciones curriculares son procesos para la toma de decisiones sobre los
elementos del curriculo para dar respuesta a las necesidades de los estudiantes a través de
modificaciones en los accesos y elementos que lo constituyen (Ministerio de Educacion, 2009;
10). Para llevar a cabo una adecuacion curricular es requerida una evaluacion psicoeducativa,
para detectar las deficiencias asociadas o0 no a una discapacidad o dificultad de aprendizaje.
La evaluacidn psicoeducativa se concibe como un proceso prioritario para la identificacion de
las habilidades y &reas a fortalecer con el fin de orientar las acciones educativas necesarias
para el desarrollo de las habilidades y competencias en el estudiante (MINEDUC, 2009: 13).

“Las adecuaciones curriculares son una estrategia de planificacion y actuacion que
aspiran a responder las necesidades educativas de cada estudiante. Las adecuaciones son tiene

caracter definitivo, los ajustes variaran acorde a las posibilidades del estudiante y el
establecimiento educativo” (MINEDUC, 2009: 6).

El sistema educativo guatemalteco emplea el criterio de discrepancia para la
identificacion de estudiantes con dificultades de aprendizaje. Sin embargo, en algunas

regiones de paises como los Estados Unidos, Canada y Espafia, se encuentran implementando



un modelo alternativo para la deteccion de las dificultades del aprendizaje DA, llamado
Modelo de Respuesta a la Intervencion temprana (Rtl por sus siglas en inglés).

La dimension legislativa del Rtl en los Estados Unidos de América es reconocida
por la Ley Federal de Educacién Para Individuos con Discapacidades, (IDEA por sus siglas
en inglés). La Ley Federal No Child Left Behind, ya reconoce al Modelo de Respuesta a la
Intervencion como una alternativa para identificar sujetos en riesgo de una DA (Zikel: 2012).
El Acta Cada Estudiante Triunfa (ESSA, por sus siglas en inglés), firmada por el presidente
Obama en 2015, reafirma el compromiso de igualdad de oportunidades para estudiantes con
desventajas y altas capacidades. El acta ESSA apoya la innovacion docente local a través de
intervenciones psicoeducativas basadas en evidencias (U.S. Department of Education, s.f.).

En marzo del 2012, 14 de los 50 Estados que conforman los Estados Unidos de
Nortemamerica (v.gr., lowa, Illionois, Michigan, Wisconsin and Michigan) implementaron
oficialmente el Modelo de Respuesta a la Intervencién para la identificacion de dificultades
especificas de aprendizaje DA. Algunos de los Estados que utilizaron el Rtl exclusivamente
fueron: Colorado, Connecticut, Florida, Idaho, Louisiana, Rhode Island, West Virginia y
Wisconsin. Estos estados también implementaron el Rtl, de manera alternativa al modelo de
discrepancia. El estado de Delaware lo utilizd parcialmente en lectura y matematica, New
México para los grados de kinder a grado 3 (segundo primaria) y New York en lectura para
los grados de kinder a grado 4 (tercero primaria). El resto de los estados permiten el uso de
Rtl, criterio de discrepancia y métodos alternativos de evaluacion para la identificacion de
estudiantes con dificultades de aprendizaje (Zikel: 2012).

En el contexto centroamericano, y en concreto en el sistema educativo

guatemalteco, aun se sigue identificando las DA bajo el criterio de discrepancia. Por su parte,
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el Plan Estratégico de Educacion 2016-2020 (2016) tiene como finalidad orientar la educacion
en igualdad de oportunidades, modernizacion del sistema educativo, educacion de calidad,
escuelas dignas, tecnologia educativa, educacion como un derecho irrenunciable, compromiso
y participacion para la mejora del sistema educativo y atencion a nifios y jovenes del sistema

educativo (Ministerio de Educacion, 2016:7).
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. MARCO TEORICO

A. DEFINICION DE EDUCACION ESPECIAL

La educacion se constituye como el instrumento para el desarrollo personal y social
de cualquier ser humano, correspondiéndole, no solo a la transmisién de los conocimientos
que son considerados como necesarios; pero ademas los valores, habitos y actitudes que
procuran el méximo desarrollo de capacidades individuales dentro de la comunidad
(Gonzélez, 2009: 429). EI proceso educativo, como cualquier actividad humana, exige de
flexibilidad y cambios continuos en los procesos de intervencion.

El término educacién especial ha sido empleado en contextos tradicionales para
nombrar a un tipo de educacion diferente al sistema educativo regular u ordinario. Sin
embargo, hablar de educacion especial implica la inmersion en los cambios experimentados
desde las terminologias como discapacidad, dificultades de aprendizaje, necesidades
educativas especiales y normalidad (Mateos, 2008:5).

La educacion especial se concebia como el programa de tratamiento y rehabilitacion
para personas deficientes y separadas de los sistemas educativos regulares. Se pensaba que los
servicios de educacion especial correspondian a nifios, jovenes y adultos con discapacidad tal
como ceguera, sordera, deficiencias fisicas o cognitivas (Gonzalez, 2009: 431). A partir de los
afios cuarenta y cincuenta, la concepcion de los modelos tradicionales de educacién especial
es cuestionada. La educacion especial debe verse en funcion de acciones que se articulan en
la transformacion y cambio en la reduccion de las diferencias para el desarrollo de
competencias limitadas o inexistentes. En cualquier sociedad existen diferencias y similitudes
entre individuos y éstas pueden ser catalogadas como dificultad o caracteristica que enriquece

la diversidad cultural. Cuando se trata de homogeneizar a un grupo de individuos, las

12



dificultades afloran. Por el contrario, las diferencias al ser comprendidas como manifestacion
natural y fuente de enriquecimiento mutuo, se entiende la diversidad como parte integral de
la vida cotidiana (Mateos, 2008:6-7).

Uno de los pilares del Marco de Accién de la Conferencia Mundial Sobre Necesidades
Especiales, celebrada en 1994, en la ciudad de Salamanca, establecio que “las escuelas deben
acoger a todos los nifios, independientemente de sus condiciones personales, lo cual significa
un reto para los sistemas escolares” (UNESCO, 1994: 7). Las escuelas integradoras, 0 mas
conocidas como inclusivas, representan un marco favorable para la igualdad de oportunidades
y participacion al promover una educacion mas personalizada que fomente la solidaridad y
contribuya a la relacion costo-eficacia del sistema educativo.

El concepto de necesidades educativas especiales es el término de la nueva concepcion
de la educacion especial. El Informe Warnock, publicado en 1978 en Reino Unido, se elaboré
como resultado de la investigacion realizada entre 1974 y 1978 sobre los paradigmas en
educacién especial y escuela inclusiva. El informe exponia la necesidad de invertir los
criterios que eran utilizados para determinar los servicios educativos de un alumno con
caracteristicas especiales (Diez, 2004: 158-159). Asimismo, se convirtié en el primer punto
de inflexion sobre la percepcion tradicional de la educacion especial (Garcia, 2017: 722). En
el informe se cita por primera vez el término Necesidades Educativas Especiales (NEE) y
afirma que “... Los fines de la educacion son los mismos para todos, independientemente de
las ventajas que el nifio tiene del mundo en que vive, al igual que su comprension imaginativa,
tanto de las posibilidades de ese mundo como de sus propias responsabilidades...” (Gonzalez,
2009: 433). En este sentido, la educacion especial es el conjunto de recursos materiales y

humanos que dispone el sistema educativo, publico o privado, para satisfacer las necesidades
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educativas del alumnado de forma transitoria 0 permanente. La educacion especial se rige por
principios de normalizacidn, individualizacion, integracion e inclusion educativa para toda la
poblacion con o sin discapacidad (Gonzalez, 2009: 434).

Educacion especial sin discapacidad sensorial y motora

El término dificultades del aprendizaje es acufiado en 1962 por Samuel Kirk, en los
Estados Unidos de Ameérica. El término se utiliza para explicar y clarificar los debates que
tanto padres como educadores sostenian sobre el efecto de las etiquetas diagndsticas. En los
afios setenta las dificultades de aprendizaje eran un término optimista que hacia referencia a
problemas en el proceso de ensefianza-aprendizaje y no a dificultades bioldgicas irreversibles
(Mora y Aguilera, 2000:13). En el afio 1963, el concepto de dificultades de aprendizaje fue
aceptado en vocabularios médicos, psicoldgicos y educativos.

Segun la definicidn inicial de Kirk (1962), “Una dificultad de aprendizaje se refiere
al retraso, trastorno o desarrollo retrasado en uno o més de los procesos de habla, lenguaje,
lectura, escritura, aritmética u otro dominio escolar... por una posible disfuncion cerebral
y/o trastornos emocionales” (Citado de Mora y Aguilera, 2000: 14). La educacion especial
sin discapacidad sensorial o motora se dirige a una alternacién académica sin una lesion
cerebral.

En 1968, el Congreso Nacional de Asesoria del Comité de Nifios Discapacitados
marca que una dificultad especifica del aprendizaje, sefiala uno o mas trastornos en los
procesos psicoldgicos involucrados en la comprension y uso del lenguaje oral o escrito. El
término dificultad de aprendizaje incluia condiciones tales como el déficit de percepcion, dafio
cerebral, disfuncion cerebral, dislexia y afasia del desarrollo (Fiuza y Fernandez, 2014:21).

Este concepto no incluia problemas que fueran resultado de algun déficit visual, auditivo,
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motor, sensorial, trastorno emocional o privacion ambiental, econémica y cultural (Mora y

Aguilera, 2000: 14).

a. Tipos de dificultades de aprendizaje

Gonzélez (2012) realiz6 una exhaustiva revision sobre las Dificultades de Aprendizaje

(DA) vy sus clasificaciones; sin embargo algunos casos son motivo de polémica tales como:

Grupos heterogéneos: todos los individuos con DA son un grupo heterogéneo
pero la sintomatologia no se manifiesta por igual.

Retraso en el desarrollo: las DA son consecuencia de desordenes en el desarrollo
y/o adquisicion de destrezas.

Desdrdenes en procesos psicoldgicos: los sujetos con DA, presentan alteraciones
en los procesos psicoldgicos basicos, lo que no favorece el desarrollo de
destrezas y habilidades.

Disfuncion en el Sistema Nervioso Central (SNC): las DA son consecuencia de
factores neuroldgicos.

Ciclo vital: los individuos que presentan DA de cualquier indole pueden aparecer

a lo largo del ciclo vital y requieren de reeducacién especial.

Otros autores como Romero y Lavigne (2004:12) distinguen cinco tipos o grupos de

dificultades del aprendizaje clasificados en funcion del grado de severidad (Ver Tabla 1).

Tipo I: corresponden a los sujetos con dificultades Escolares debido a factores
externos; los cuales son remitidos a mediacion educativa regular.

Tipo 1l: a este subgrupo pertenecen los sujetos con bajo rendimiento escolar por
causas externas; o bien, la combinacion de factores externos e internos que

afectan el desempefio escolar.
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Tipo IlI: se incluyen aqui a los sujetos con Dificultades Especificas de
Aprendizaje, cuya causa es independiente a factores externos como condiciones
ambientales. El desarrollo esta estrechamente vinculado con el éxito o fracaso
en el &mbito educativo.

Tipo IV: en este grupo corresponden sujetos con Trastorno por Déficit de
Atencion con Hiperactividad. Este trastorno se debe a factores internos, de
caracter grave, que requiere de tratamiento psicoeducativo y en algunos casos
también se requiere de farmacoterapia.

Tipo V: este subgrupo acoge a sujetos con Discapacidad Intelectual Limitrofe.
Las causas son de caracter cronico, lo que afecta las areas dominantes de

desarrollo de modo profundo.
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Tabla 1.
Caracteristicas principales de los tipos de dificultades

VARIABLES
DA ALTERNACION ORIGEN PSICOLOGICAS
AFECTADAS
Dificultades Procesos de ensefianza y aprendizaje Extrinseco
Escolares -Problemas de adaptacion escolar (abs_entls_rpo,
motivacion)
Procesos de ensefianza y aprendizaje Motivacion

Bajo rendimiento

- Lagunas de aprendizaje
- DA
- Comportamiento
- Adaptacion escolar

Extrinseco e
intrinseco (retraso
del lenguaje)

Procesos psicolingiisticos
Habilidades de auto-
regulacion y control

Dificultades
Especificas de
Aprendizaje

Procesos de ensefianza y aprendizaje
- Dificultades especificas en
lectura, escritura y matematica.

Alternacion
neuropsicoldgica

Procesos Psicolingisticos

Atencion

Memoria de Trabajo

Metacognicion

Trastorno de
Déficit de
Atencién con
Hiperactividad

Procesos de ensefianza y aprendizaje
- DEA
- Dificultad severa en adaptacién
familiar, social y escolar

Alternacion
neuropsicoldgica y
autorregulacion

Atencion

Memoria de Trabajo
Habilidades sociales
Internalizacion del lenguaje

Metacognicion

Discapacidad
Intelectual Limite

Procesos de ensefianza y aprendizaje
- DEA
- Cl bajo-limite

Alternacion
neuropsicoldgica

Razonamiento
Atencion

Memoria de Trabajo

Metacognicion

Estrategias de aprendizaje

Fuente: elaboracién propia a partir de Romero, J., Lavigne, R. 2004. Dificultades en el Aprendizaje:

Unificacién de criterios Diagnosticos. Volumen 1. (Espafia)

2. Historia de la identificacion de las Dificultades de Aprendizaje

En el contexto escolar, el aprendizaje de los estudiantes difiere en funcién de los

contenidos, estrategias, materiales de ensefianza y apoyo, expectativas de logro, estilos y

canales de aprendizaje. Pese a conocer la diversidad educativa en el aula, un ndmero

considerable de estudiantes presentan Dificultades de Aprendizaje (DA) ya que exhiben un

desempefio académico por debajo de lo esperado en comparacion a otros estudiantes de la

misma edad y grado (Uribe, et al., 2013: 56).

Entre 1800 a 1920, dos lineas de trabajo sobre Dificultades del Aprendizaje fueron

publicadas. Algunos descubrimientos en el campo de la neurologia fueron publicados en libros
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y articulos. Gall (1800) explord la relacion entre el dafio cerebral y la discapacidad cognitiva
mediante observacion de soldados con dafio cerebral. Las aportaciones realizadas sobre las
areas de Broca y Wernicke ayudaron a consolidar que las lesiones cerebrales adquiridas
originaban dificultades en lectura pero no afectaban el habla (Fiuza y Fernandez, 2014:22).
Kussmail (1877) acufio el término ceguera de palabra /texto el cual dio origen al concepto
dificultades especificas en la lectura. Por su parte, Hinshelwood (1900) identifico el giro
angular como el area cerebral encargada del procesamiento de la lectura (Hallahan y Mercer,
2001: 1).

A principios de 1920, Samuel Orton, psiquiatra norteamericano, introdujo las primeras
descripciones en programas de remediacién para las dificultades en lectura. En 1937, Orton
rechaza la propuesta de Hinshelwood y explica que el fallo en el proceso de lectura no se
encontraba en el giro angular sino en la dominancia cortical unilateral. Segin Orton, durante
el aprendizaje de la lectura se registra y almacena las imagenes de letras, silabas y palabras en
ambos hemisferios cerebrales. En el hemisferio dominante las imagenes son claras; mientras
que en el no dominante son confusas. Las dificultades de lectura surgen cuando no existe una
clara dominancia cerebral, y esto conlleva inversiones de letras y palabras (Aguilera y
Antonio, 2004; 5). Asimismo, fue el primero en introducir el primer entrenamiento
multisensorial (letra sonido) hoy conocido como método Orton-Gillinghan (1930) para nifios
con problemas en lectura. En 1926, Marion Monroe desarroll6 el concepto discrepancia para
la identificacion de estudiantes con dificultades en la lectura (Hallahan y Mercer, 2001: 2-3).

De 1960 a 1975, en los Estados Unidos de América, las dificultades del aprendizaje
surgen como una categoria formal. Autoridades educativas y clinicas reconocieron a Samuel

Kirk (1963) como el padre del término dificultades en el aprendizaje. En 1965, Barbara

18



Bateman, estudiante de Kirk, reintrodujo el modelo de discrepancia de Monroe (1926) para la
identificacion de estudiantes con DA. Bateman creia que los desérdenes de aprendizaje eran
evidenciados por discrepancias académicas significativas. No obstante, la teoria de Bateman
no sugeria como el potencial intelectual y el nivel de desempefio actual debia de ser
relacionado. Treinta afios mas tarde, la teoria de Bateman sigue sin ser comprobada (Gresham,
VanDerHeyden y Witt, s.f.:5). Durante este periodo, también fueron introducidas una serie
de técnicas de remediacion para lo que los académicos habian identificado como dificultades
visuales y visomotoras. Sin embargo, longitudinalmente estas técnicas remediales no fueron
efectivas para el tratamiento de estudiantes con DA (Hallahan y Mercer, 2001: 3-4).

En Estados Unidos de América, el periodo entre 1975 a 1985, fue estable para el campo
clinico-educativo. En 1975, el Congreso de los Estados Unidos publico la Ley 94-142,
conocida como acta de Educacion para todos los nifios con Discapacidad. Con esta ley, las
dificultades de aprendizaje eran consideradas como una categoria elegible para servicios de
apoyo educativo. Desde 1976 a 1999, el numero de estudiantes identificados con DA creci6 a
mas de 2.8 millones; siendo este méas de la mitad de estudiantes con discapacidad identificados
por el Sistema Educativo Nacional (Hallahan y Mercer, 2001: 6).

Modelo de identificacion de Dificultades de Aprendizaje:

El Modelo de discrepancia, identifica a los sujetos con DA: “como aquellos que
presentan una discrepancia educativamente significativa entre el potencias estimado y su
nivel real de desempeiio...” (Uribe, et al., 2013: 58). A finales de la década de los setenta, la
Oficina de Educacion de Estados Unidos propuso una regulacion para mejorar los procesos
de identificacion de las DEA. Dicha regulacion es hoy conocida como criterio de discrepancia

(Jiménez, 2019:36). EI criterio de discrepancia, introducido por primera vez por Bateman
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(1965), indica la relacion directa entre el potencial de aprendizaje y el rendimiento académico
(Crespo, et al., 2013; 188). El siglo pasado, el criterio de discrepancia era por ley el Unico
criterio para la identificacion del alumnado con DA.

Durante los afios 90 se realizaron estudios para validar el criterio de discrepancia.
Dichas investigaciones demostraron que las diferencias de acceso léxico entre normolectores
y disléxicos no estaban influenciados por el coeficiente intelectual. Un estudio reciente
explicaba que los procesos cognitivos involucrados en la lectura no eran empleados en
funcion al coeficiente intelectual (Jiménez, 2019: 36). Por tanto, se ha demostrado a través
de una serie de estudios la falta de validez para el criterio de discrepancia (Crespo, et al., 2013;
188).

Mientras algunos autores invalidan el criterio de discrepancia, otros autores proponen
diversas formulas para operacionalizar el modelo de discrepancia. El criterio de discrepancia
es considerado como:

— Desviacion significativa en el rendimiento escolar, calculada entre las calificaciones

esperadas y aquellas que son obtenidas.

— Utilizacion de férmulas con variables como coeficiente intelectual, edad

cronoldgica, edad mental y afio de escolaridad.

— Comparacién entre la comprension lectora y la escucha.

— Uso de discrepancias intracognitivas, intrarrendimiento e interindividuales que

identifican las fortalezas y debilidades del estudiante.

— Discrepancia relativa entre el actual desempefio del estudiante con DA en

comparacion con otros estudiantes de su misma edad y nivel académico.

— Bajo rendimiento absoluto independientemente de la capacidad cognitiva.
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Pese a los intentos para reformular procedimientos efectivos para operacionalizar el
criterio de discrepancia, aun se cuestiona la viabilidad del modelo para la identificacion del
alumnado con DA, determinacion de estrategias de prevencion y servicios educativos (Uribe,
etal., 2013:59).

El Modelo de Respuesta a la Intervencion Rtl (Responsiveness to Intervention, por sus
siglas en inglés) surge a partir de la Ley de Educacién para personas con Dificultades (2004),
establecida por el Congreso de los EUA, el Rtl, nace como un modelo alternativo para la
identificacion de estudiantes con dificultades de aprendizaje. EI Rtl, no solamente se presenta
como un modelo de identificacion, sino como un modelo preventivo para ajustar la instruccion
y asegurar que el bajo rendimiento no sea efecto de un inadecuado proceso de formacion
(Crespo, et al., 2013: 188).

El Rtl es un enfoque, de doble finalidad. Por un lado, identifica a estudiantes en riesgo
de DA basandose en la respuesta de instruccion de calidad y evidencias empiricas; y por otro,
funciona como modelo de prevencion temprana. El Rtl integra procesos evaluativos y de
intervencion, mediante sistemas multinivel, que maximiza el rendimiento académico de los
estudiantes y minimiza los problemas de conducta. (Jiménez, 2019:40-42). EI modelo de
identificacion y prevencidn cuenta con cuatro componentes: a) el proceso de cribaje, b) control
de progreso, ¢) sistema de instruccién multinivel y d) toma de decisiones.

El proceso de cribaje, como pilar del modelo, implica la identificacion temprana de
estudiantes en riesgo que requieren de instruccion intensiva. El éxito del modelo gira en la
identificacion precisa de estudiantes en riesgo de presentar DA en lectura, escritura o

matematicas (Crespo, et al., 2013: 189).

21



b. Definiciones de la heterogeneidad de las Dificultades del Aprendizaje

Las escuelas hoy en dia enfrentan complejos desafios para reconocer la diversidad
inherente de los seres humanos y encausar su trabajo en comprender las diferencias. La
heterogeneidad de las personas debe de ser respetada y conservada. Desde el punto de vista
pedagogico, todos los seres humanos son diferentes entre si, pero también la diversidad es un
tesoro que debe de preservarse tanto dentro como fuera de la escuela. La diversidad es una
caracteristica inherente de los humanos. Lejos de ser un obstéaculo, la diversidad es una fuente
de riqueza pues cada individuo encuentra maneras distintivas de relacionarse, de comprender,
aprender y dialogar (Organizacion de Estados Iberoamericanos, 2015: 1-2).

Las dificultades de aprendizaje se catalogan en el DSM 5 (Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders, por sus siglas en inglés, 2013:66) de la siguiente forma:

Dificultad en el aprendizaje con deterioro en la Lectura (DAL): Las dificultades para
leer son causa de complicaciones para el aprendizaje escolar, e inciden en diagnosticos
tempranos sobre la adaptacion escolar. La lectura no es una destreza aislada; pertenece a un
proceso linguistico complejo con etapas interdependientes y jerarquizadas (Federacion de
Ensefianza de Comisiones Obreras de Andalucia, 2010:1). EI primer acercamiento con la
lectura esta implicada en asignar un significado (linguistico-léxico) a los simbolos escritos;
para luego, conjugar los significados de las palabras hasta lograr interpretaciones complejas
de textos (Sanchez, 1995: 1).

La teoria cognitiva ha permitido identificar procesos cognitivos basicos (v.gr.,
conciencia fonoldgica, memoria de trabajo, percepcion del habla, velocidad de nombramiento,
procesamiento ortografico, procesamiento sintactico y semantico) relevantes para la

adquisicion de la lectura, y en los cuales los nifios disléxicos suelen mostrar deficiencias, si se
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comparan con normo lectores. Diversos estudios en el campo han demostrado que el
estudiante disléxico presenta déficit en los procesos subléxicos (decodificacion) y Iéxicos
(acceso al significado) del idioma (Jiménez, et al., 2013: 14-15).

En la actualidad, la dificultad en la descodificacion grafema-fonema es producida por
un déficit en el procesamiento fonoldgico. Otros estudios han demostrado que los sujetos
disléxicos presentan deficiencias en la capacidad para discriminar auditivamente sonidos del
habla. Las ultimas hipotesis postulan que las DAL pueden ser debidas a un déficit en el
procesamiento fonoldgico pues impide la manipulacién de sonidos de las palabras como un
déficit en la velocidad para nombrar y recuperar nombres de simbolos visuales. La
independencia entre ambos déficit pone en evidencia la existencia de subgrupos de nifios con
DAL (Jiménez, etal., 2013: 14-15).

El DSM 5 (2013) se define las dificultades de aprendizaje como un deterioro en las
habilidades que subyacen a la lectura, escritura y las matematicas. El término dislexia o DAL,
es un concepto alternativo para hacer referencia a dificultades de aprendizaje que se
caracterizan por problemas en la fluidez, reconocimiento de palabras, limitada capacidad para
la decodificacion y problemas con la ortografia. Dislexia es un término utilizado para
especificar el patron de dificultades identificado en un individuo con estos problemas (DSM
5, 2013:67).

Las dificultades de aprendizaje en la Escritura (DAE); implican deficiencias en la
adquisicion y desarrollo de las habilidades de escritura. Como consecuencia, se evidencian
dificultades en las habilidades de transcripcion, comprension de la gramatica, puntuacion,

ortografia, organizacion de parrafos y composicion de textos (Lopez, 2016: 6).
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El DSM 5 (2013:67) también hace referencia a las dificultades de aprendizaje con
deterioro en la escritura, estas se caracterizan por dificultades en la expresion escrita y errores
en la legibilidad (adiciones, sustituciones, omision) de la escritura, problemas con la
gramaética, puntuacion, y organizacion de la composicion escrita.

Las dificultades del aprendizaje en las Matematicas (DAM); son dificultades
significativas en la adquisicion y desarrollo de las habilidades matematicas. El DSM 5
(2013:67) define las dificultades de aprendizaje con deterioro en las mateméticas como
dificultades para dominar el sentido numérico, calculo, razonamiento matematico y
memorizacion de los procesos matematicos. La discalculia, es el termino alternativo utilizado
para referir a patrones relacionados a problemas de procesamiento numeérico, aprendizaje de
operaciones matematicas y desempefio fluido en calculo.

B. FRACASO ESCOLAR

El fracaso escolar es un fendmeno tan antiguo como el hecho educativo. EI fenémeno
ha sido definido desde el enfoque mas simple hasta el méas complejo. Mafokozi (1991) sefal6
que el fracaso escolar es un término polisémico utilizados en las ciencias sociales. Es adoptado
en el contexto escolar para hacer referencia a la incapacidad de un estudiante para cumplir con
los objetivos académicos propuestos (Lara-Garcia, et al., 2014; 72). Ander-Egg (1999) se
refiere al fracaso académico cuando un estudiante no alcanza el nivel de conocimientos y
capacidades esperados para el logro de objetivos educativos. Martinez-Otero (2009) sefiala
que el fracaso escolar es una insuficiencia en los resultados alcanzados por los estudiantes con
base a los objetivos propuestos para su edad y nivel educativo.

Gran parte de las conceptualizaciones encuadran al fracaso escolar como el

incumplimiento de objetivos escolares. Se han desarrollado definiciones que integran al
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fracaso escolar con manifestaciones educativas tales como la reprobacion, repitencia,
desercion, abandono y fracaso. Las dimensiones de anéalisis que relacionan las causas del
fracaso escolar son vastas, pero se han llegado a establecer tres postulaciones basicas: la
primera, y la mas antigua, es que el estudiante es el unico responsable de su fracaso. La
segunda, asume que la institucion educativa es el Unico responsable del fracaso escolar, y la
tercera sostiene que existe una dinamica multicausal del mismo (Lara-Garcia, et al, 2014; 74).
Mateo (Mateo, 2010: 3) sefiala cuatro tipos de fracaso escolar:

Primario: las dificultades en rendimiento escolar aparecen en los primeros afios de escolaridad

y se relacionan a problemas madurativos.

Secundario: los problemas en rendimiento aparecen luego de algunos afios de adecuada

escolarizacion y desempefio escolar. Generalmente se debe a cambios fisicos, psicoldgicos y

emocionales como por ejemplo, la adolescencia.

Circunstancial: el fracaso es un proceso transitorio y aislado. Sus causas son desconocidas.

Habitual: el fracaso da inicio desde los primeros afos de escolaridad debido a causas de origen
biol6gico como retraso en el desarrollo, retraso del lenguaje, retraso en el desarrollo de
habilidades basicas para la lectura y matematica, inmadurez motriz, entre otros.
1. Factor o detonante
El fracaso escolar es definido como la dificultad para asimilar e interiorizar contenidos
de indole académico. A continuacion se detallaran algunos de los factores que dan explicacion
al origen del fracaso escolar.
Hereditario: muchas referencias en la literatura enfatizan que la familia es la base de
la sociedad; y asi también, la primera institucion educativa. El nivel educativo de los padres

influye positiva o negativamente en el rendimiento académico escolar de sus hijos. También,
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la escasez de recursos econémicos inviste el acceso a oportunidades de formacion y por ende,
el rendimiento académico. Los entornos mas desfavorecidos aumentan el indice de fracaso
debido a la desventaja de la situacion familiar (Martinez-Otero, 2009: 80).

Neurocognitivo: el rendimiento escolar desde el ambito personal enfatiza al estudiante
como el protagonista del acto educativo. La inteligencia, personalidad, afectividad y
motivacion son variables que pueden predecir el éxito o fracaso escolar.

La capacidad intelectual, desde el campo cientifico, no es univoco. Investigaciones han
encontrado una correlacion positiva entre la capacidad intelectual y el rendimiento. Sin
embargo, la inteligencia no explica por si misma el éxito o fracaso escolar pero si las
oportunidades de aprendizaje del sujeto (Martinez-Otero, 2009; 73).

Desarrollo: el desarrollo o esfera organica engloba las deficiencias fisicas y/o
biologicas que afectan el desempefio del sujeto. Las deficiencias estan relacionadas a
trastornos en el tono muscular, alteracién sensorial, enfermedades crénicas como diabetes y
epilepsia, enfermedades genéticas, tartamudez, estrabismo, obesidad, entre otros.

Con el fracaso escolar también encontramos desmaotivacion, pérdida de autoestima y
desinterés. En algunas ocasiones, el fracaso escolar puede ser una escalada acumulativa pues
a medida que las brechas académicas avanzan, asi la desmotivacion y el bajo rendimiento
escolar (Mateo, 2010; 3-4).

Psicosocial: Perrenoud (1990) afirmé que las instituciones educativas elaboran normas
y jerarquizaciones para la excelencia. Dichas jerarquias determinan el éxito o fracaso escolar
de cualquier individuo. Describe la jerarquizacion de la excelencia como un grupo social que
establece normas de excelencia con un grado de dominio. Los actores sociales que participan

en semejantes actividades se empefian por alcanzar la excelencia. Quien supera a los demas,
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es considerado como parte de una comunidad restringida, como los mas inteligentes, cultos y
habiles. Las jerarquias de excelencia no fueron creadas por la escuela, sino que existen desde
hace mucho tiempo atrés en la sociedad. Las jerarquias de excelencia no son exclusivas para
el contexto educativo. Las jerarquias son resultado de una construccién intelectual, cultural y
social establecida por diversos grupos sociales. Las jerarquias de excelencia provocan en los
estudiantes una serie de juicios sobre capacidades y desigualdades consecuencias de la
evaluacion (Lara-Garcia, et al, 2014; 77).

Educativo: La perspectiva educativa o pedagogica es reconocida por diversos autores
como la mayor causa de fracaso escolar, principalmente los procesos evaluativos. Perassi
(2009) centralizé sus estudios en la cultura de evaluacién. La cultura de evaluacion es
distintiva para cada centro educativo por lo que, los centros educativos que propician el
fracaso escolar tienen dificultad para establecer una relacion positiva entre el entorno y la
comunidad educativa bajo estrategias efectivas de evaluacion (Mateo, 2010; 5).

De acuerdo a Perassi (2009) es posible identificar ocho rasgos presentes en la cultura
de evaluacion que promueven el fracaso escolar: 1) Exclusion del sujeto para llevar a cabo un
proceso de evaluacion justo; 2) La evaluacién es un proceso vertical y unidireccional; 3) Los
procesos evaluativos no son tema de discusion dentro de la comunidad educativa; 4) Existe
una separacion entre aprendizaje y la evaluacion. Se evalla para aprender y no para tomar
decisiones; 5) La evaluacién es sindbnimo de calificacion; 6) La evaluacién es un proceso
sumativo mas no formativo; 7) La evaluacion es homogénea para todos los individuos; 8)
Carencia de metas evaluativas (Lara-Garcia, et al., 2014: 77).

El fracaso escolar, como fendmeno masivo, se ha caracterizado por ser una variante de

la exclusion educativa. A este fenomeno educativo se le atribuye la repitencia, desercion,
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sobreedad, dificultades de aprendizaje, abandono temporal e inasistencia. La escuela es el ente
que pone en evidencia el flagelo de indole social, econémica, politica y cultural. El fracaso
escolar categoriza al estudiante y culmina con procesos de separacion y/o expulsion (Perassi,
2009; 66).

C. MODELGOS DE INTERVENCION PSICOEDUCATIVA PARA LA
IDENTIFICACION DE DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

1. Modelo de discrepancia

En 1963, Kirk empled el término dificultad de aprendizaje para describir a un grupo
de nifios con desérdenes en desarrollo de lenguaje, lectura y destrezas asociadas a procesos
de comunicacion. A pesar gque el término fue reconocido a nivel gubernamental en los Estados
Unidos de Norteamérica, este no estipulaba procesos y normativas para la identificacion de
dificultades de aprendizaje (DA) como proceso legal. Como consecuencia, definiciones
operacionales fueron requeridas y estas a su vez identificaron factores detonantes de las DA.
El primer factor fue reconocido en la primera definicion brindada por Kirk pues hacia hincapié
en las diferencias intrapersonales. Nombrd a estas diferencias como desbalances de desarrollo
que eran representadas por discrepancias en el funcionamiento psicoeducativo (Kavale,
2001:1).

La discrepancia Cl-rendimiento en estudiantes con dificultad de aprendizaje fue el
primer desbalance estudiado. Siegel (1989) identifico cuatro suposiciones inherentes al
concepto de discrepancia Cl-rendimiento: 1) los test de 1Q miden inteligencia, 2) inteligencia
y logro son dos conceptos independientes entre si 3) el 1Q predice el rendimiento matematicas
y lectura, 4) los diferentes punteos en 1Q implican diferentes procesos cognitivos (Siegel,
1989; 469). Un primer ejemplo de la discrepancia Cl-rendimiento son los resultados de los

subtest de evaluaciones cognitivas como la Escala de Inteligencia Wechsler (WISC) para
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nifios (Cociente Intelectual menos puntuacién estdndar de rendimiento versus regresion de
Coeficiente intelectual en la medida de rendimiento) para determinar la escala o perfil;
diferenciando asi a nifios con DA con poblacion estudiantil con bajo desempefio (Kavale,
2001:1).

El fracaso para identificar discrepancias significativas en la poblacion con dificultades
de aprendizaje y el deseo de reforzar las nociones basicas sobre los logros académicos
asociados a DA han conceptualizado la discrepancia en capacidades cognitivas como el
fracaso de las DA. La discrepancia en capacidades cognitivas fue un término introducido
para explicar la diferencia significativa entre el potencial intelectual y el nivel de desempefio
academico relacionado a desérdenes en procesos de aprendizaje (Kavale, 2001:3). Siegel
(1988) demostro que al evaluar el coeficiente intelectual se asume que debe de predecir el
funcionamiento cognitivo. No obstante, SE demostr6 que el Cl no mide la inteligencia y que
por ello no existia interrelacion con el desempefio académico (Siegel, 1989; 472).

El término discrepancia Cl-rendimiento de Bateman (1965) fue incorporada
oficialmente en la definicion de dificultades de aprendizaje; sin embargo, la definicién de DA
no sufrié cambios en el Acta de Educacién para Todos los Nifios con Discapacidad, ley 94-
112. En un intento para rectificar lo ocurrido, la Oficina de Educacién para Discapacitados en
Estados Unidos emitio lineamientos para la identificacion de DA. La regulacion de la oficina
de Educacion de los Estados Unidos establecio:

“Una dificultad especifica de aprendizaje puede ser encontrada si existe discrepancia

severa en el desempefio académico y las habilidades intelectuales de un nifio en una

0 varias areas.”

Desde los ultimos 30 afios, el modelo de discrepancia ha sido criticado por: 1) el

proceso de identificacion e intervencion temprana en estudiantes con sospecha una dificultad
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especifica de aprendizaje, 2) el uso de los criterios de elegibilidad basados en discrepancia , y
3) los escasos servicios educativos para estudiantes con bajo coeficiente intelectual (Restori,
Katz y Lee; 2009: 131-133). Sin embargo, en 1977, luego de varios afios de comentarios y
testimonios sobre la ineficacia del modelo, la formula fue estipulada bajo dos regulaciones:
— El estudiante que no alcance las medidas de desempefio para la edad y nivel
educativo esperado en una o mas de las areas.
— Elequipo multidisciplinario debe de encontrar discrepancia significativa entre el
desempefio y habilidad cognitiva del estudiante en una 0 mas areas.

El modelo de discrepancia se convirtié a través de los afios como el criterio exclusivo

utilizado para la identificacion de DA (Kavale, 2001:3).
Modelo de respuesta a la intevencion Rtl

El Modelo basado en la Respuesta a la Intervencién, conocido por sus siglas en inglés
como Rtl, Responsiveness to Intervention, es una alternativa al criterio de discrepancia para
identificacion y prevencién de DA que ha sido discutido por el Consejo de Nifios
Excepcionales Council for exceptional children, la Asociacion Internacional de Dislexia IDA,
la Asociacion Nacional de Directores Estatales de Educacion especial, el Departamento de
Educacion y la Oficina de Educacion Especial de los Estados Unidos de América (Fuch,
Mock, Morgan y Young, 2003: 159). El modelo basado en la Respuesta a la Intervencion fue
reconocido como criterio alternativo en la Ley de Educacién para Personas con Dificultades,
Acta 2004. Asi también se encuentra reflejado en el DSM-5 y en la Ley Cada estudiante
Triunfa firmada en el 2015 (Jiménez, 2016; 65).

Rtl es un enfoque psicoeducativo que integra la evaluacion y la intervencion dentro

de sistemas de intervencion multinivel para identificar a estudiantes que estan en riesgo,
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maximizar el potencial en desempefio y reducir los problemas emocionales (Cheng, 2014:
611). El modelo cuenta con cuatro componentes esenciales:

—  Sistema multinivel

— Proceso de cribaje

— Control y monitoreo de progreso

— Toma de decisiones

Con este nuevo modelo se pretende identificar a estudiantes que se desempefian por
debajo de lo esperado para su edad, dando seguimiento a su desarrollo académico,
proporcionando intervencion educativa temprana ajustando la intensidad con base a las
necesidades individuales de cada sujeto. Todo el proceso que conlleva el modelo Rtl se
centraliza en la evaluacion temprana, entre los 5 y 7 afios de edad, para identificar riesgo,
implementar programas de intervencion preventiva de corta, mediana o larga duracion y
monitorear el progreso del estudiante durante la intervencion (Jiménez, 2014: 66).

Comunmente, el modelo Rtl cuenta con tres o cuatro niveles de instruccion (Ver
Figura 2). Cada uno de los niveles atiende las necesidades individuales de cada estudiante.
Rtl es un enfoque de instruccion individualizada mas que educacién especial. Los servicios
de educacion especial son extremadamente caros e inaccesibles; mientras que Rtl es de facil
implementacién, a un bajo costo y atendiendo a un mayor grupo de estudiantes (Hale, 2008;

3).
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Figura 1.
Piramide de intervencion

3: programas de apoyo

Nivel 2: aprendizaje basado en necesidades

Nivel 1: aprendizaje estandar dentro del aula

Fuente: elaboracion propia a partir de Barge y John, 2011. Response to Intervention: Georgia’s
Student Achievement Pyramid of Intervention.

En cada nivel, el estudiante debe de ser motivado en actividades significativas que
desarrollen habilidades en resolucion de problemas. En el nivel 1, la instruccion primaria es
efectiva si al menos el 80 % de los estudiantes alcanza las metas establecidas. Una instruccion
de alta calidad busca dar respuesta a las necesidades de un grupo heterogéneo de estudiantes. Por
lo tanto, la instruccion primaria debe disponer de al menos una duracién de 90 minutos diarios
que evidencien practicas que promuevan el alcance de competencias. Sin embargo, este tiempo
puede ser ajustado al tiempo de instruccion que corresponde a cada docente segln el area
instrumental. Para aquellos estudiantes que ain no alcanzan las competencias esperadas, los
maestros de grado pueden asistirlos en pequefios grupos de instruccion. También, si se cuenta
con coach en literatura, este puede trabajar con los estudiantes con bajo desempefio académico
para facilitar otros métodos de instruccion (Jean, Smith y Laydon, 2016: 6)

Los estudiantes que no responden efectivamente a la instruccion diferenciada son
considerados estudiantes en riesgo, formando parte del nivel 2. La intervencion puede ser

desarrollada tanto dentro como fuera del aula. La instruccion debe de ser intensiva, en pequefios
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grupos de instruccion, durante 30 a 40 minutos por sesion diaria. El objetivo de este nivel es
doble pues pretende prevenir las DA al ofrecer instruccion adicional; y por otro lado, evaluar la
respuesta de los estudiantes ante la instruccion diferenciada. En este nivel, los estudiantes deben
de ser evaluados una vez al mes como parte del proceso de control. Si el estudiante responde
adecuadamente a la instruccion, puede dejar el nivel 2. Si no responde adecuadamente a la
instruccion, el estudiante puede pasar a formar parte del nivel 3 (Jiménez, 2019: 43-45).

Los servicios de nivel 3 son disefiados para atender a las necesidades de estudiantes que
estan experimentando dificultades significativas en el aprendizaje o que no han respondido
positivamente al nivel 1y 2 (Jean, et al., 2016: 7). En algunos casos, el nivel 3 es utilizado como
sindnimo de servicios de educacion especial. En el nivel 3, el grupo de instruccion se reduce
3:1; asi como el tiempo de intervencion (45 a 60 minutos diarios fuera del aula). El objetivo del
nivel 3 es individualizar la instruccion para ajustarse a las necesidades del estudiante. EI
monitoreo de progreso se realiza al menos una vez por semana. Si el estudiante ain no responde
positivamente a la intervencion, una evaluacion psicopedagdgica puede ser requerida asi como
otros servicios educativos complementarios como: 1) curricula alternativa que enfatice metas
académicas y de comportamiento, 2) adecuaciones curriculares para el alcance de metas y 3)
ambientes estructurados (Grosche y Volpe, 2013:6).

3. Diferentes modelos de respuesta a la intervencion
En esta seccion se dan a conocer los distintos modelos del Rtl, que actualmente se
estan implementando.
a. Modelo- Rtl inteligente o Smart Rtl
Durante la ultima década, el modelo Rtl se ha vuelto el método de identificacion y

prevencion mas utilizado en el sistema educativo en los Estados Unidos de Norteamérica y
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paises de Europa como lo es Espafia y Finlandia. Rtl es reconocido como el método efectivo
y eficaz para la identificacion temprana puesto que es un modelo de evaluacion centrado en
el estudiante. Utiliza investigaciones cientificas y estrategias de resolucion de problemas para
la identificacion de dificultades de aprendizaje en nifios (Berkeley, Bender, Peaster, Saunders,
2009; 86).

Smart Rtl forma parte de un nuevo enfoque multinivel de prevencion. Smart Rtl se
define como modelo que promueve el uso eficiente de los recursos mientras se maximizan las
oportunidades de éxito de los estudiantes. EI modelo Smart Rtl no intenta sustituir los
servicios de educacion especial. Por el contrario, el modelo busca prevenir el abandono y
desercion escolar a través de un sistema multinivel adaptado a las necesidades individuales de
cada estudiante. La nueva generacion Rtl cuenta con tres caracteristicas: a) proceso de cribaje
en multiples etapas para identificar riesgo, b) multiples etapas evaluativas para determinar el
mejor nivel de instruccion y, c) la participacién de educadores especiales que contribuyen con
los procesos de prevencion (Fuchs y Hobbs, 2012).

El Rtl inteligente o Smart Rtl cuenta con un sistema conformado por tres niveles
preventivos: primario, secundario y terciario. El nivel primario de prevencién describe la
instruccion de alta calidad que todos los estudiantes reciben dentro del aula. Estos incluyen
programas escolares, rutinas de aula, actividades diferenciadas, acomodaciones y estrategias
para la resolucién de problemas enfocado en el manejo de conducta y motivacion. El
cribaje/tamizaje, también conocido en inglés como screening, permite identificar a
estudiantes en riesgo al no responder positivamente a la instruccion en el aula. El cribaje en

el nivel primario se realiza a traves de evaluaciones diagndsticas y de desempefio tres veces
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por afio para determinar la eficacia de las practicas docentes (Compton, Fuchs y Fuchs, 2012:
2).

El nivel secundario es definido por pequefios grupos de instruccién directa y
validacion empirica. Tiene como principal objetivo remediar las destrezas académicas con
déficit. El nivel secundario cuenta con tres caracteristicas que lo distinguen de la instruccion
regular: 1) es basado en evidencia, 2) trabaja con pequefios grupos de instruccion e 3)
involucra un plan de intervencion articulado con fidelidad (Johnson, 2011). EI programa de
intervencion esté a cargo de un especialista en educacion especial. La evaluacion en este nivel
de intervencion determina si el progreso académico del estudiante es prometedor. Bajo los
resultados obtenidos, se establece si el estudiante requiere servicios educativos intensivos o si
puede regresar al nivel primario de intervencion (Compton, et al., 2012: 3).

El nivel terciario es uno de los mas polémicos dentro del modelo Smart Rtl debido a
su relacion a programas de educacion especial. EI modelo no intenta prevenir los servicios de
educacion especial; sin embargo, estos estdn disefiados de forma individual, donde se
establecen metas anuales basadas en materiales de instruccion requeridos por cada estudiante.
Cada material puede o no estar adecuado al nivel de instruccién del grado. Igualmente, el
proceso de ensefianza puede dirigirse a desarrollar destrezas béasicas o habilidades necesarias
para alcanzar las metas de nivel. El modelo Smart Rtl reconoce, en el nivel terciario, la
necesidad de salir del curriculo para crear nuevos espacios de aprendizaje accesibles al
curriculo que corresponde al desarrollo de cada estudiante, més no al que es el “esperado”

(Compton, et al., 2012: 3).
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b. Modelo de Protocolo-estandar

El enfoque Protocol-estandar es definido como un modelo estandar y sistematico. La
palabra estandar es sindbnimo de consistencia; mientras que protocolo se refiere a formatos ya
definidos (Jiménez, 2019: 75). Este enfoque requiere la aplicacion de tratamientos
empiricamente validados para estudiantes con dificultades de aprendizaje en los mismas
dominios (Fuchs, et al., 2003; 166). El enfoque se caracteriza por un sistema de instruccion
grupal consistente y predeterminada para atender las DA en el aula. Al ser un modelo
consistente de intervencion garantiza la adecuada implementacion, fidelidad y control del
tratamiento. Adicionalmente, cualquier personal dentro del ambiente educativo como
profesores en educacion especial, tutores, padres voluntarios y asistentes educativos pueden
Ilevar a cabo procesos de intervencion; no obstante, es necesario la capacitacion pertinente y
acompafiamiento profesional para asumir responsabilidades en la intervencion educativa
(IDEA partnership, 2007: 3). El enfoque basado en un protocolo estandar ha sido utilizado en
investigaciones relacionadas a la lectura, escritura y las matematicas. Conjuntamente, la
exposicién a una instruccion por un tiempo determinado puede ser empleado como corte
diagndstico para distinguir entre los problemas de aprendizaje por deficiencias cognitivas y
por déficits en la practica (Jiménez, 2019:76).

c. Modelo de Resolucion de problemas

El Problem Solving model o modelo de resolucion de problemas, o Resolucién de
problemas ha sido utilizado como modelo preventivo desde mediados de la década de 1980.
El enfoque de Resolucion de problemas fue definido por primera vez en literatura sobre
comportamiento humano en aquella época y hace referencia a un modelo de tipo individual,

lo que limita la préactica y su fidelidad en la implementacion (Jiménez, 2019: 76). Autores que
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apoyan el modelo creen fielmente que ninguna caracteristica del estudiante puede predecir el
éxito de una intervencion. La solucion para dificultades de comportamiento e instruccion se
basa en la respuesta de la evaluacion del estudiante en riesgo de DA a un proceso de
intervencion de cuatro etapas: identificacion del problema, analisis de variables,
implementacion de plan de intervencion y evaluacion (Fuchs, et al., 2003; 159).

El modelo estipula que para cada estudiante identificado en riesgo de una DA, tendra
acceso a una intervencion por parte de un equipo multidisciplinario, el cual trabajara
conjuntamente para identificar el problema asi como su causa, desarrollar un plan de atencion
psicoeducativa, implementar un plan remedial y evaluar la efectividad del mismo (IDEA
partnership, 2007; 1). La utilizacién de un equipo multidisciplinario para la seleccién de
intervencion y toma de decisiones facilita la flexibilidad del proceso. Asimismo, la calidad
de instruccion sugerida dependerd de las habilidades, conocimiento y entrenamiento que
hayan recibido los miembros del equipo para disefiar, ejecutar y monitorear la intervencion de
cada estudiante (IDEA partnership, 2007: 2)

La Tabla 2 explica las principales diferencias y similitudes entre el enfoque del
Protocolo Estandar y Solucién de problemas. Las lineas de comparacion utilizan el cribado
universal y los tres niveles de apoyo. Sin embargo, las principales diferencias son
determinados por la toma de decisiones en cuanto a cémo se posicionan a los estudiantes y el

namero de intervenciones que son recibidas (Jiménez, 2019: 77).
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Tabla 2.

Principales similitudes y diferencias entre protocolo estandar y solucion de problemas

Enfoque Rtl

Cribaje
Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Protocolo estandar

Solucién de problemas

Se realiza con un grupo de estudiantes y su principal fin es comprobar que la instruccién es un
proceso efectivo y que todos los estudiantes estan aprendiendo por igual.

Estudiantes identificados en situacion de riesgo son evaluados para monitorear su progreso y
ajustar el programa para responder efectivamente a sus necesidades.

Con base a los datos de monitoreo, el
maestro adopta decisiones sobre la
instruccion siguiendo el protocolo estandar.
La intervencion que se ofrece al estudiante
es estandar y aborda diferentes habilidades.

Con base a los datos de monitoreo, el equipo
multidisciplinario ajusta el plan de tratamiento con
base a opciones instruccionales que puedan
satisfacer las necesidades académicas del
estudiante.

El estudiante, al no responder a la intervencidn, se realiza cambios en la duracion de la
instruccion. Se proveen de servicios de instruccion individualizada y de mayor intensidad. Si la
intervencion no es suficiente, una evaluacion psicoeducativa sera requerida.

Fuente: elaboracion propia a partir de Jiménez, 2019. Modelo de respuesta a la intervencién. (Espafia)

d.

Modelo mixto o hibrido

El modelo mixto o hibrido busca integrar las oportunidades del enfoque protocolo

estandar y resolucién de problemas para crear un marco de identificacion mas efectivo

(Fletcher, Stuebing, Morris y Lyon; 2013; 33-40). El modelo mixto ha sido recomendado

por investigadores de la Oficina de Programas de Educacién Especial del Departamento de

Educacion de los Estados Unidos (Bradley, Danielson y Hallahan; 2002:798). EI modelo esta

formado por tres criterios. El primer criterio constituye que el alumno debe de mostrar bajo

rendimiento académico. El segundo criterio explica que el alumno no ha respondido

eficientemente a las intervenciones. El tercer criterio, explica que el bajo rendimiento no

puede ser atribuido a factores excluyentes como lo son la discapacidad intelectual, trastornos

emocionales y/o falta de oportunidades para aprender. EI modelo mixto o hibrido intenta dar

respuesta al bajo rendimiento académico como mala respuesta a los programas de intervencion

(Jiménez, 2019:78).
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D. CREENCIAS QUE LOS DOCENTES TIENEN RESPECTO A LAS DA

El informe de la Comision Europea (2011) concluye que uno de los factores
determinantes en el éxito académico en los primeros afios de escolaridad es la formacién
especializada del docente. La formacion especializada sustenta las buenas practicas de
ensefianza y adquisicion basadas en competencias cognitivas y académicas. Recientes trabajos
de investigacion explican que el conocimiento empirico que poseen los docentes es un pilar
para la ensefianza eficaz y de calidad. Tanto el conocimiento como las buenas practicas
revierten directamente en la instruccion que reciben los estudiantes en aula. Los maestros en
los primeros afios de escolaridad son quienes poseen mayor oportunidad en detectar
indicadores de riesgo e implementar programas de intervencion temprana. La investigacion
sugiere ademas que las creencias son elemento clave en la ensefianza eficaz pues guian las
acciones docentes. Las creencias son puente entre el conocimiento y las practicas de ensefianza
(Jiménez, 2019:349-350).

1. Creencias epistemoldgicas

Las creencias epistemoldgicas han sido tema de preocupacion dentro del ambito
educativo. Las creencias epistemoldgicas, de caracter multinivel, son un conjunto de
principios que explican un fenémeno dentro de un contexto. Las creencias epistemoldgicas de
indole educativa tienen como finalidad entender como los docentes interpretan los procesos
de aprendizaje para contribuir en sus practicas cotidianas, tanto en modelo curricular como en
metodologias adecuadas a las necesidades formativas de los estudiantes (Leal-Soto;
2010:382). Las creencias epistemologicas determinan el rol de cada sujeto dentro del proceso

educativo; asi como el cuando, como y porqué de sus interacciones (De-Juanas; 2012: 3).
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En el &mbito educativo, el aprendizaje de la lectura han sido explicados mediante 6
teorias que han perdurado a lo largo de los afios: 1) innatista, 2) constructivista, 3)
sociocultural, 4) maduracionista, 5) psicolinglistica y 6) conductista. La teoria innatista hace
hincapié en la predisposicion natural del estudiante para aprender. La teoria constructivista
explica que el estudiante construye su conocimiento con base a conocimientos y experiencias
previas. La teoria sociocultural asienta sus bases en la importancia de la interaccién social
para el aprendizaje. La teoria maduracionista fundamenta su teoria en los estadios de
desarrollo. En ella se explica que la maduracion y habilidades motoras finas y gruesas son
requeridas previo a un proceso formal de lectura. La teoria psicolinguistica asume que el
desarrollo del lenguaje oral es el cimiento para la escolarizacion formal. Por Gltimo, la teoria
conductista explica que el estudiante es capaz de aprender mediante la imitacion y la
correccion a través del proceso de aprendizaje (Jiménez, 2019; 355). Las creencias
epistemoldgicas desde la perspectiva de los docentes repercuten sus practicas de ensefianza e
identificacion temprana de estudiantes en riesgo. Las creencias familiares y culturales también
influyen en los procesos de ensefianza (De-Juanas, 2012; 1).EIl pensamiento docente ha sido
objeto de interés en los ultimos afios.

Las creencias epistemoldgicas en la ensefianza de la escritura tienen su origen en el
contexto estadounidense bajo dos lineas de investigacion: andlisis de précticas y eficacia
docente (Birello y Gil; 2014:13). Las creencias epistemoldgicas investigan la relacion
reciproca entre la pedagogia, planificacion y toma de decisiones. Las creencias
epistemologicas son agrupadas en tres enfoques: escritura correctiva, instruccion explicita y
aprendizaje natural. La escritura correctiva expone que la correccion es necesaria para

fomentar el buen desarrollo lector. La instruccion explicita explica que la instruccion directa
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de habilidades y destrezas, como la ortografia y caligrafia, son necesarias. Finalmente, el
enfoque de aprendizaje natural cree en los métodos naturales de aprendizaje (Jiménez, 2019;
355). Las creencias, que actuan como filtro, permiten entender el qué y como de los métodos
de ensefianza de la escritura (Birello y Gil, 2014; 14).

La ensefianza de la matematica ha sido tema de gran interés en los Gltimos afios. Se
han realizado varias investigaciones en el ambito de la educacion matematica; no obstante, el
aprendizaje del mismo no parece haber mejorado. Las creencias epistemologicas de las
matematicas se han enfocado en estudiar su naturaleza y la relacién con los procesos de
ensefianza (Martinez, 2014; 3). Las creencias epistemoldgicas en matemaéticas pueden ser
estudiadas en dos grandes ramas: las mateméticas como visién formalista y como proceso
dinamico de resolucién de problemas. Las matematicas como vision formalista conciben a las
matematicas como una ciencia exacta, con un cuerpo de conocimientos preexistentes. Las
matematicas como proceso dindmico la conciben como un proceso de descubrimiento de
estructuras. Algunos autores han declarado que las creencias epistemoldgicas de las
matema@ticas se relacionan a factores de indole cultural (Jiménez, 2019; 357).

La ensefianza de la lectura, escritura y matematicas forman parte de las creencias
epistemoldgicas del docente. Si las creencias son errdneas, la practica docente se vera afectada
tanto fuera como dentro del aula. Las creencias epistemolégicas deben de ser directamente
relacionadas a conocimientos tedricos y experiencias practicas basadas en evidencia empirica

(Jiménez, 2019; 358).
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IV.  MARCO METODOLOGICO

En la Gltima década, el Modelo de Respuesta a la Intervencion Rtl se ha convertido en
el enfoque de identificacion mas utilizado a nivel escolar ya que abandona el uso del criterio
tradicional de discrepancia Cl-rendimiento. Esto significa que el sistema educativo se ha
transformado en un sistema multinivel preventivo (Compton, et al., 2012: 1). La
implementacion de Rtl es de caracter obligatorio en cinco estados de los Estados Unidos (V.
gr., Utah, Arizona, California and Nevada). La implementacion de Modelo de Rtl tiene como
principal objetivo la identificacion de estudiantes con dificultades académicas o
comportamiento en los primeros afos de escolaridad (Cheng, 2014:610).

A pesar que el modelo de Rtl ha ganado aprobacion y ha sido incluido en la Ley
Educativa (2004) en Estados Unidos, el campo de la educacion especial continda mejorando
su practica. Actualmente, investigadores educativos siguen estudiando el modelo en
eficiencia y eficacia (Preston, Stecker y Wood, 2015:178).  Luego de una década de
implementacién que trajo consigo procesos de cribaje universal y reconocimiento de nivel 1
y 2 de instruccion, muchas interrogantes quedan sin abordar, el futuro de las dificultades de
aprendizaje y la atencién por parte de educadores especiales. La implementacion total de Rtl
conlleva una larga dedicacién por parte de todos los miembros involucrados. Sin embargo, lo
mas importante a recordar es que el campo educativo, en necesidades educativa especiales,
debe centralizar sus esfuerzos en mejorar las oportunidades individuales de aprendizaje de
cada estudiante, potencializando sus capacidades (Preston, et al., 2015:180).

En el presente estudio se explord el conocimiento tedrico y practico de docentes
guatemaltecos de nivel Preprimario sobre el Modelo Rtl. Este tipo de estudio permite

profundizar en como el conocimiento teorico y practico influye en la identificacion temprana
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de DA, identificacion de estudiantes en riesgo de fracaso y la implementacion de modelos de
intervencion que promuevan mejores practicas educativas para el alcance de objetivos y

metas.

A. Preguntas de investigacion

— ¢Los conocimientos y practicas de evaluacion e intervencion de docentes del nivel
Preprimario se ajustan a lo prescrito al modelo Rtl del tipo protocolo estandar?

— ¢Los conocimientos tedricos y practicos que disponen los docentes contribuyen a
intervenciones tempranas y especificas segun lo establecido por el modelo Rtl del tipo
protocolo estandar?

— ¢Los afios de experiencia docente se relacionan con los conocimientos tedricos y
practicos segun el modelo Rtl del tipo protocolo estandar?

B. Objetivos
1. General
Explorar los conocimientos y practicas del modelo Rtl, en una muestra de docentes
guatemaltecos del nivel Preprimario.
2. Especificas
— Explorar cuales son los conocimientos tedricos que disponen los docentes sobre los

componentes del modelo Rtl protocolo estandar.

— Explorar cudles son las practicas implementadas por los docentes para realizar

evaluaciones segun lo prescribe el modelo Rtl protocolo estandar.

43



C. Poblacion y muestra

La seleccion de la poblacion participante se realizO de manera intencional. Se
establecié que los sujetos debian de estar laborando a nivel pre-primario dentro de la
institucion educativa seleccionada. Los participantes que cumplieron con los criterios de
inclusion fueron tomados dentro del estudio. La muestra final de participantes fue de n=32,
n=31 mujeres y n=1 hombre; entre edades de 21 y 65 afios, la distribucion segin curso fue:
n=2 docentes de Preschool, n=6 de Prekinder, n=9 de Kinder, n=11 de Grado 1 y n=4
docentes de apoyo.
Criterios de inclusion

La muestra de participantes consistié en un grupo de docentes guatemaltecos que
laboran en el nivel Preprimario dentro de una institucion privada. Todos los participantes del
estudio fueron informados por medio de un consentimiento informado.

Criterios de exclusion

No fueron tomados en consideracion los docentes que no autorizaron su participacién
en el consentimiento informado.

No se tomaron en consideracion a los docentes que no completaron el cuestionario en
su totalidad.
D. Disefio de investigacion

El estudio es de caracter exploratorio, con datos de tipo cualitativo y cuantitativo, con
un unico momento de medida y de corte transversal. Se utiliz6 una metodologia de tipo
descriptiva. No se dispuso de de grupo control o experimental por lo que el estudio se realiz

con una Unica muestra docentes.
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E. Instrumentos

Para la recopilacion de datos cualitativos y cuantitativos en el estudio exploratorio se
utiliz6 un cuestionario, elaborado para explorar las creencias y practicas que poseen los
docentes a nivel Preprimario sobre las dificultades de aprendizaje DA, factores de riesgo
asociados y el modelo de Respuesta a la Intervencion Rtl. El tipo de respuesta para el
cuestionario fue de tipo Likert, contiene 19 items de los cuales, la forma A contiene 9 items
que miden conocimientos tedricos y la forma B contiene 10 items que miden conocimientos
précticos. En el estudio exploratorio se utilizaron ambos criterios evaluativos.
F. Caracteristicas de aplicacién

Para la aplicacién del instrumento se reunid a un grupo de 36 docentes guatemaltecos
que laboran a nivel Preprimario de un centro escolar privado de la ciudad de Guatemala. Se
tomd la participacion de maestros del idioma inglés, espafiol y clases especiales. Como
primera fase se explicd los motivos por el cual se realizaba un estudio exploratorio del Modelo
Rtl a nivel Preprimario. Se compartieron los objetivos generales y especificos del estudio con
base a las necesidades que fueron observadas dentro del centro educativo. Se explic6 ademés
el consentimiento informado en donde cada docente autorizaba su participacion y uso de
datos, bajo términos de confidencialidad de la ética de la investigacion con sujetos humanos.
Fueron reclutados 35 docentes de los cuales 2 no autorizaron su participacion y 1 no completo
de manera exitosa el cuestionario, por lo tanto la muestra total fue de 32 participantes.

Los instrumentos fueron entregados de forma individual, en un formato de respuesta
de lapiz y papel. Se hizo una revision conjunta del consentimiento informado. Se dieron
lineamientos generales para completar la seccion A y B del cuestionario. Asi también se

hicieron aclaraciones sobre los tipos de respuesta. El tiempo otorgado para su aplicacién fue
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de 25 minutos, sin embargo, la mayor parte de participantes completaron el instrumento en
menos de 15 minutos.

G. Variables de investigacion

En esta seccidn se presentan las variables sociodemograficas (Ver Tabla 3); asi como las
variables dependientes (Ver Tabla 4) e independientes (Ver Tabla 5).

Tabla 3.
Definicion conceptual y operativa de las variables sociodemograficas

Variables sociodemogréficas

Variable Definicién conceptual Definicion operativa
Edad Periodo de tiempo en el que 20-70
ha vivido una persona.
Sexo Condicion organica que Femenino
caracteriza a los seres vivos.  Masculino
T
Extranjero

determinado lugar.

—Maestra de Educacion Preprimaria
—Maestra de Educacion Primaria
-Profesorado en Educacion Inicial
-Profesorado en Educacion Especial o
Problemas de Aprendizaje
-Profesorado en Musica
Profesion Empleo u oficio que ejerce  -Profesorado en Educacion Fisica
una persona. -Licenciatura en Educacion Inicial
-Licenciatura en Primaria
-Licenciatura en Psicologia
-Licenciatura en Psicopedagogia
-Licenciatura en Administracion Educativa
-Licenciatura en Educacion
-Licenciatura en Musica

Ultimo grado  Ultimos estudios educativos Diversificado
realizados. Profesorado
Licenciatura

Maestria

académico

Nota: definicion y establecimiento operativo de las variables sociodemograéficas.
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Tabla 4.
Definicion conceptual y operativa de las variables dependientes

Variable Definicion conceptual Definicion operativa
Evaluacién La evaluacion es el proceso sistematico para Parte A
la obtencion de informacion y toma de Conocimientos tedricos:
decisiones (MINEDUC, 2018). 6 items
Conocimientos préacticos:
3 items

Intervencién La intervencion de indole educativo es la Parte B
accion intencional de alcanzar el desarrollo Conocimientos tedricos:

integral del individuo (Tourifian; 2011: 284). 6 items
Conocimientos practicos:

4 items

Nota: definicion y establecimiento operativo de las variables dependientes.

Tabla 5.
Definicién conceptual y operativa de las variables independientes
Variable Definicion conceptual Definicion operativa
Anos de Tiempo en que ha ejercido una profesion y 0-50
L oficio.
experiencia
Grado que Grado escolar donde ejerce una profesion. Preschool
imparte Pr,e—kinder
Kinder
Grado 1
Clases especiales
Numero de Cantidad de profesionales en educacion que Preschool (n=2)
Docentes Iabora_m d_entro de la institucion a nivel Prekinder (n=6)
Preprimario. Kinder (n=9)

Grado 1 (n=11)
Docentes de apoyo (n=4)
Nota: definicion y establecimiento operativo de las variables independientes.

H. Analisis estadistico

Para llevar a cabo el andlisis estadistico se cre6 una base de datos que integraba las
respuestas de cada participante por cada uno de los items que conforman la escala. La base de
datos fue utilizada con el programa estadistico SPSS V?? para desarrollar los analisis de

confiabilidad, descriptivos, de validez, normalidad y de varianza.
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El andlisis descriptivo de las variables sociodemogréficas presentd informacion de indole
personal de cada uno de los participantes. Se realizé un anélisis alfa de Cronbach para
verificar la validez y fiabilidad de cada uno de los items. Asi también se realiz6 el analisis de
Shapiro Wilk para explorar la normalidad de los datos.

I. Consideraciones éticas

Previo a la aplicacion de instrumento se presentd el consentimiento informado. En él
se detall6 el proposito de la investigacion, la responsable de la investigacion y los derechos
del participante durante la realizacion de la investigacion.

J. Asesor del proyecto

El asesor de esta tesis fue el Ph. D. Pablo Barrientos, coordinador Regional de
Formacion en la Red para Lectoescritura Inicial de Centroamérica y el Caribe (RedLEl).
Catedratico universitario de la Universidad del Valle de Guatemala y especialista en el tema

de Rtl y las Dificultades de Aprendizaje DA.
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V. RESULTADOS

En este apartado se da conocer el anélisis estadistico de la autoevaluacion de
conocimientos y practicas sobre el Modelo de Respuesta a la Intervencion Rtl a docentes del
nivel preprimario. Inicialmente se presentan los datos sociodemograficos, seguido del analisis
de confiabilidad del cuestionario. En el Ultimo apartado, se presentan los analisis descriptivos,

de normalidad y las correlaciones entre ambas escalas.

Las variables sociodemogréficas explican las caracteristicas de la muestra seleccionada
para la investigacion. El estudio exploratorio se llevd a cabo en una institucion educativa
privada ubicada en Boulevard la Montafia Finca el Socorro zona 16 de la ciudad capital. Se
trabajo con una muestra de N=32 docentes de nivel preprimario (n= 31 mujeres y n= 1
hombre, la edad promedio fue de x= 33 afios y la DE= 10 afios) con limites inferiores y
superiores de 21 a 64 afios (Ver Tabla 6). La muestra incluia la participaciéon de n= 24 docentes
nacionales y n= 8 docentes extranjeros con (X= 1.25y DE= 0.49 (Ver Figura 2). Su experiencia
docente oscila entre 1y 48 afios con X=12.34 y DE= 10.74 (Ver Figura 3). Asimismo, los docentes

participantes cuentan con profesionalizacion docente desde carrera media hasta maestrias (\Ver Figura

4).
Tabla 6.
Estadisticos descriptivos de variables sociodemogréaficas por edad y sexo
N H M X DE LI LS
Docentes de
32 1 31 33 10 21 64

preprimaria

Nota: N= Poblacién Medida, H=hombres dentro de la poblacion, M= mujeres dentro de la poblacién X=Media de
edad en afios, DE= Desviacion Estandar, L1= Limite Inferior de edad en afios, LS= Limite Superior de edad en afios.
Informacion descriptiva de la poblacién utilizada dentro de la investigacion en agosto del 2019.
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Figura 2
Estadisticos descriptivos de variables sociodemograficas por nacionalidad

Nacionalidad

M Local M Extranjero

Nota: n=32 muestra total, 24 docentes locales (75%), N=8 docentes extranjeros (25%), X=1.25 Y DE=0.49

Figura 3
Estadisticos descriptivos de variables sociodemograficas por afios de experiencia

Afos de experiencia docente

] m3 4 »5 w6 57 w8 w9 w10 w14 w16 w20 w25 w27 =28 =35 m48

Nota: n=32 muestra total, 1 afio de experiencia n=2, 3 afios de experiencia n=2, 4 afios de experiencia n=3, 5 afios de
experiencia n=2, 6 afios de experiencia n=2, 7 afios de experiencia n=1, 8 afios de experiencia n=3, 9 afios de
experiencia n=5, 10 afios de experiencia n=1, 14 afios de experiencia n=2, 16 afios de experiencia n=1, 20 afios de
experiencia n=3, 25 afios de experiencia n=1, 28 afios de experiencia n=1, 35 afios de experiencia n=1, 48 afios de

experiencia n=1, con X=12.34 y DE 10.74
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Figura 4
Estadisticos descriptivos de variables sociodemograficas del ultimo grado academico

Ultimo afio de especializacion

= Carrera media = Profesorado = Licenciatura Maestria

Nota: n=32 docentes, n= 3 con especializacién en carrera media, n=8 con especializaciones a nivel de profesorado,
n=11 con especializacion a nivel de licenciatura y n= 10 con especializacion a nivel de maestria, con X= 2.87 y
DE=0.98.

Confiabilidad y Normalidad del instrumento Ay B
Se utiliz6 el estadistico Alfa de Cronbach para evaluar la confiabilidad del cuestionario
sobre conocimientos y practicas del modelo Rtl (Ver Tabla 7 y 8). Ambas partes del
cuestionario mostraron confiabilidades significativas.
La escala de conocimientos cumple con el valor estadistico confiable de a < .91,

mientras la escala practica obtuvo un a <.87.

Tabla 7.
Estadisticos de fiabilidad Parte A, conocimiento de Rtl
item 1 2 3 4 5 6 7 8 9
a 0.67 0.82 0.88 0.74 0.87 0.70 0.62 0.70 0.36

Nota: n =32 docentes o= Alfa de Cronbach,, p <.05 cumple con la confiabilidad de Cronbach
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Tabla 8.
Estadisticos de fiabilidad escala de practicas
item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

o 0.58 0.58 0.67 0.69 0.61 0.60 0.70 0.48 0.29 0.67
Nota: n =32 docentes o= Alfa de Cronbach, p < .05 cumple con la confiabilidad de Cronbach

Por otro, la normalidad de la respuesta fue evaluada con el indice Shapiro Wilk con
una significancia de p >.05 en la escala de conocimiento. Los resultados revelan que la parte
A obtuvo un indice de normalidad de W= 0.20 mientras la parte B, obtuvo un indice de W=
0.45 no presentando una distribucién normal.

Los datos descriptivos de la forma A del cuestionario reflejan que la X= 26.50 fluctia
en un valor cercano a la puntuacion maxima. La DE= 5.54 se mantiene en un rango menor a
10, lo cual refleja homogeneidad en los datos obtenidos de los participantes (Ver Tabla 9). Los
datos descriptivos de la forma B del cuestionario, demuestran que la X= 25.25 oscila en un
valor cercano al valor maximo de la escala. La DE= 7.26 se mantiene por debajo a 10,

reflejando homogeneidad en los datos (Ver Tabla 10).

Tabla 9.
Estadisticos descriptivos escala de conocimiento
N 1 2 3 4 5 6 7 8 Total
escala
X 32 334 334 338 281 28 315 275 259 231 2650
DE 32 .60 75 75 .90 97 .85 67 80 .8 554
LI
- 2.74 2.6 262 192 181 231 208 1.8 146 -
LS

- 3.94 4.08 412 370 3.77 3.99 342 338 316 -

Nota: X= Media, DE= desviacion estandar, LI= Limite Inferior, LS= Limite Superior
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Tabla 10.
Estadisticos descriptivos escala practica

N 1 2 3 4 5 6 7 8 9 19  Total
escala
_ 32
X 200 316 221 288 271 293 253 247 178 166 2525
32
DE 8 88 118 107 108 111 131 116 091 100 7.6
LI
; 201 227 103 18 163 183 122 13 088 065 -
LS

- 3.79 4.03 3.39 394 379 403 384 362 268 265 -

Nota: X=media, DE= desviacion estandar, LI= Limite Inferior, LS= Limite Superior

Anélisis de correlacion
Con el fin de poder establecer la correlacion o interdependencia entre dos variables
continuas se realizé el coeficiente de correlacion de Rho de Spearman. El anélisis entre la
escala de conocimientos y practica se presenta en la Tabla 11 la cual ejemplifica la correlacion
entre variables. La escala de conocimiento muestra una correlacion significativa con la escala

préctica r=.610, p < 0.01.

Tabla 11.
Correlacion Rho de Spearman

Rho de Escala de Escala

Spearman conocimiento practica
Escala de Rs. r=.610**
conocimiento Sig 000

N 32
Escala Rs. r=.610**
practica Sig 000

N 32

Nota: r= Correlacién Rho de Spearman p <0.05*, p <0.01 **

Prueba T
Inicialmente se estudio el paralelismo entre la escala de conocimiento y practica. Para
determinar si las medianas totales de la escala de conocimiento son similares por escala de

nacionalidad se utilizé la prueba estadistica T. La prueba T es empleada puesto que la

53



poblacion sigue una distribucién normal pero el tamafio de la muestra es minima. La prueba
T indica que la media de la escala de conocimiento de docentes nacionales es de X=25.91
con una DE=5.87; mientras que la de docentes extranjeros es de X=28.25 con una DE =4.20,
lo cual implica que no existen diferencia significativa en la escala de conocimientos por
ambos grupos (Ver Tabla 12). Para estipular si las medias totales en la escala practica por
ambos grupos presentaban o no diferencia significativa se utiliz una prueba no paramétrica,
también conocida como prueba de hipdtesis. La prueba no paramétrica explica que las
medianas totales de la escala de conocimiento por ambos grupos (v.gr., Nacionales e

Internacionales) son similares. Por ende, no que no existe diferencia significativa (Ver Figura

5).
Tabla 12.
Comparacion de medias de escala de conocimiento por nacionalidad

N X DE

Docente 5, 2591 5.7

nacional

Docente g 2825 4.0

extranjero

Nota:n= 32, X= media, DE= desviacion estandar

Figura 5.
Comparacion escala total entre grupos por nacionalidad

Comparacién por nacionalidad

30

20

M Nacional

10 B Extranjero

Conocimientos Practica

Nota: n= 32, escala de conocimiento con X=26.5 y DE= 5.53, escala practica X=25.25 y DE=7.26
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Figura 6.
Comparacion escala total por afos de experiencia

Comparacién por aios de experiencia

50
40

30

2
0 I -I | I
1 3 4 5 6 7 8 9 10 14 16 20 25 27 28 35 48

W Conocimiento M Practica

o

o

Nota: n= 32, escala de conocimiento con X=26.5 y DE= 5.53, escala practica X=25.25 y DE=7.26
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VI.  DISCUSION
En la actualidad, el &mbito educativo a nivel mundial est& apostando por un nuevo
enfoque de intervencion psicoeducativa que identifica a estudiantes en riesgo. EI Modelo de
Respuesta a la Intervencion Rtl es un proceso de indole sistematico que evalGa y monitorea
el progreso académico de los estudiantes, por niveles de intervencion, para la adecuada toma
de decisiones. La necesidad de explorar el modelo dentro del ambiente educativo
guatemalteco fue el principal movil para desarrollar el presente estudio. El objetivo consistid

en medir los conocimientos y practicas en docentes de nivel preprimario sobre el modelo Rtl.

Los resultados obtenidos en el cuestionario de Autoevaluacion de Conocimientos y
Practicas sobre Rtl fueron divididos en funcion de dos partes (v. gr., conocimientos y
précticas). Los datos obtenidos de la muestra de los participantes fueron analizados en funcién
de la edad, nacionalidad y afios de experiencia. Asimismo, se realizé un andlisis de correlacion
entre escalas y por funcién (v. gr., nacionalidad y afios de experiencia). Para dicho propoésito

se utiliz6 un arbol de etiquetas asi como un analisis descriptivo.

Los conocimientos tedricos y practicas docentes son los cimientos que garantizan la
correcta implementacion del modelo Rtl con un enfoque preventivo. En este estudio se ha
evidenciado la relacion estadisticamente significativa entre los conocimientos del modelo Rtl
y las préacticas docentes en el aula. La Autoevaluacion de Conocimientos y Practicas se mostro
como un instrumento estadisticamente sensible, capaz de medir el nivel de conocimiento y

practicas del modelo Rtl asi como su correlacion.

Con base a los constructos de validez, utilizando Alfa de Cronbach, se reconoce que el
instrumento en su forma Ay B cumple con una confiabilidad de items significativa, tanto en

el constructo como en el contenido. Se ha generado evidencia que cada uno de los items
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muestra una fuerte confiabilidad para ser utilizados en la exploracion de conocimientos y

précticas del modelo Rtl en maestros de nivel preprimario.

El instrumento utilizado en su forma A 'y B dentro del estudio exploratorio permite una
aproximacion empirica en la evaluacion de los conocimientos y practicas de Rtl como modelo

preventivo en docentes de nivel preprimario.

En los datos descriptivos, se evidencio que la escala que evalta los conocimientos
teodricos alcanzé un alto nivel de confiabilidad y normalidad. Se pudo demonstrar que los
docentes de nivel preprimario disponen moderados conocimientos tedricos sobre dificultades
de aprendizaje DA, factores de riesgo asociados y componentes del modelo Rtl (v. gr.,
identificacion e intervencidén). Como resultado, se permite visualizar la necesidad de
formacion teorica sobre los componentes principales del Modelo Rtl como es la identificacion

e intervencion temprana.

Basados en los datos descriptivos se puede demonstrar que la escala practica también
alcanzo6 una alta confiabilidad en cada uno de sus constructos. Al igual que la escala de
conocimientos, se pudo comprobar que los docentes de nivel preprimario poseen
conocimiento moderado sobre las précticas docentes (v. gr., identificacion e intervencién) que
realizan correspondientes al modelo Rtl. También se comprueba la necesidad de formacién
tedrica que guie sus practicas hacia la correcta identificacion e intervencion del alumnado en

riesgo segun lo prescrito por el modelo Rtl.

Respecto a los resultados de la correlacion podemos decir que existe una reciprocidad
entre los conocimientos teoricos y practicas docentes del Modelo de Respuesta a la

Intervencion. Es decir que, mientras mas conocimiento teorico sobre Rtl dispongan los
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docentes, mayor sera su capacidad de aplicacion en el aula. A mayor conocimiento teorico,
mejores procesos de identificacion e intervencion del alumnado con dificultades de

aprendizaje.

Con base a los resultados presentados con anterioridad, se explord la significancia de
los resultados obtenidos por docentes nacionales y extranjeros. No fue posible evidenciar
diferencia significativa entre los conocimientos y practicas del modelo Rtl en docentes
nacionales y extranjeros. Esto quiere decir que ambos grupos de docentes se desemperfian por

igual tanto en conocimiento como en practicas.

Por otro lado, los afios de experiencia, escala de conocimiento y practica poseen una
relacién positiva entre si (mayor el conocimiento, mayor la practica). Sin embargo se
comprobd que a menor afios de experiencia, mayor nivel de conocimiento, y a mayor afios de

experiencia, mayor nivel practico.

Las nuevas propuestas de intervencion psicoeducativa como Rtl traen consigo nuevos
métodos y estrategias para la identificacion e intervencion temprana en estudiantes de nivel
preprimario. El estudio permitié explorar los conocimientos y practicas del modelo Rtl en

docentes guatemaltecos de preprimaria y su repercusion en el aula.

A partir de los resultados obtenidos subsiste en evidencia la necesidad de nuevas
investigaciones que aborden la implementacion del Modelo de Respuesta a la Intervencion en
el ambito educativo guatemalteco con el fin de destituir un modelo basado en el éxito escolar
y capacidad cognitiva , por otro modelo alternativo que utiliza la evaluacion y monitoreo
sistematico asi como la intervencion para identificar a estudiantes en riesgo de fracaso y

proveerles de las herramientas necesarias para alcanzar el éxito académico.
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VII.  CONCLUSIONES

En este estudio exploratorio, los datos obtenidos mediante el cuestionario de
Autoevaluacion de Conocimientos y Practicas sobre el Rtl, se pretendia testear el uso del
instrumento; asi como conocer las percepciones docentes sobre conocimientos y practicas del
Modelo de Respuesta a la Intervencion. El fin principal era medir los conocimientos y

practicas de maestros de nivel preprimario sobre el modelo Rtl.

e El instrumento elaborado y utilizado cumplié con todos los supuestos de validez,
confiabilidad y normalidad en cada una de sus escalas. Lo mencionado con
anterioridad nos permite utilizar los datos obtenidos a través del estudio con
fiabilidad. Ademaés, con base a los supuestos estadisticos, se cumplié con los
supuestos de validez en concepto y constructo por lo que hace al instrumento

adecuado y sensible para futuras investigaciones de indole educativo.

e Los datos descriptivos de la escala de conocimiento teéricos mostraron que los
docentes de nivel preprimario disponen de conocimientos moderados sobre los

componentes del modelo Rtl (v. gr., identificacion e intervencion).

e El andlisis descriptivo de la escala practica evidencié que los maestros de
preprimaria poseen conocimientos practicos moderados sobre dificultades de
aprendizaje, factores de riesgo asociados, procesos de identificacion e intervencién

temprana; principalmente en el componente de evaluacion.

e El estudio exploratorio comprobo6 que existe una relacion reciproca entre el nivel
de conocimiento teorico y practico del Modelo de Respuesta a la Intervencion. Si

el maestro dispone de una amplia gama de conocimientos teoricos sobre el modelo
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Rtl, estos se veran reflejados en sus précticas diarias de identificacion e

intervencion (v. gr. Evaluacion).

El andlisis descriptivo por escalas (v. gr. Conocimiento y préactica) revelé que no
existe diferencia significativa entre el conocimiento tedrico y practico entre
docentes nacionales y extranjeros. Su nivel de conocimiento y practica del modelo

Rtl se asemeja en su desempefio docente.

Seguln en los analisis y descripciones se determind que los afios de experiencia y
conocimiento tedrico - préactico poseen relacion entre si. Si el docente tiene mayor
experiencia, sus practicas educativas se asemejan a lo prescrito por el modelo. Sin
embargo a menores afos de experiencia, el docente dispone de mayor conocimiento

tedrico.
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VIlIl. RECOMENDACIONES

El presente estudio permitié explorar y recolectar datos de alto impacto sobre el
conocimiento y practicas docentes respecto a los componentes del modelo Rtl protocolo
estandar como modelo alternativo de intervencion psicoeducativa. A continuacion se
presentan las siguientes recomendaciones:

e Para ampliar los fines del estudio se exhorta a evaluar los conocimientos y practicas
del modelo Rtl con una poblacién de docentes guatemaltecos de educacion primaria.
Lo anterior se recomienda con el fin de determinar cuéles son las percepciones y
practicas del docente para la identificacion e intervencién del alumnado con DA.

e Para futuras investigaciones se recomienda dar seguimiento al estudio exploratorio y
llevar a campo la implementacion del Modelo Rtl con el objetivo de identificar
oportunidades de mejora en los procesos de identificacion e intervencién de DA en
nifios y nifias en edad escolar.

e Serecomienda que a nivel nacional el Ministerio de Educacion y la DIGEESP puedan
llevar a cabo revisiones exhaustivas sobre el criterio de identificacion empleado hoy
en dia (discrepancia CI rendimiento) y modelos alternativos, como Rtl, para
concesionar en un modelo que permita la identificacion e intervencidn temprana previa
a una evaluacion psicoeducativa que conlleva otros servicios de educacion especial.
Ademas, se sugiere la creacion de protocolos psicoeducativos que manifiesten los

tipos de apoyo que deben de ser brindados a nifios y nifias en riesgo de fracaso escolar.

61



e Se exhorta a la comunidad educativa que participd en el estudio exploratorio a
capacitar a su personal docente sobre el modelo de intervencion psicoeducativa que
utilizan (v. gr., Rtl) para apoyar a los estudiantes en sus tres niveles. Es importante
que los docentes del centro tengan un amplio conocimiento tedrico sobre los
componentes del modelo y su correcta aplicacion para que se vea reflejado en sus
practicas docentes diarias.

e Se recomienda también a la comunidad educativa a que den seguimiento a las practicas
de intervencion que realizan los docentes dentro del aula. Es importante dar
acompafamiento a lo largo del proceso de intervencién para garantizar que todos los
nifios estén recibiendo los apoyos académicos necesarios previos a apoyos externos asi

como evaluaciones psicoeducativas.
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X.ANEXOS

UNIVERSIDAD
DEL VALLE

DE GUATEMALA

UVG

Autoevaluacién de Conocimientos y Practicas en Modelo de Respuesta a la Intervencién

Consentimiento informado

Estimados docentes,

Solicitamos de su participacion en la autoevaluacion de conocimientos y practicas sobre el Modelo de
Respuesta a la Intervencién Rtl. La autoevaluacion consta de 20 items y tiene una duracion aproximada
de 15 a 20 minutos. Su participacion es completamente voluntaria. La informacion recolectada sera
utilizada bajo estrictos criterios de confidencialidad. Asimismo, los datos obtenidos seran utilizados en
un estudio exploratorio sobre el conocimiento e implementacion del modelo Rtl en el sistema educativo

pre-primario por la estudiante Gabriela Beltran, carne 14410 (bel14410@uvg.edu), bajo la supervision de

Ph:D. Pablo Barrientos de la Universidad del Valle de Guatemala

Agradecemos completar la informacion requerida. Marcar si se autoriza o no la utilizacion de datos
recolectados. Si no desea que la informacion aqui obtenida sea empleada, estos seran destruidos sin

consecuencia alguna.

Si autorizo que los datos recolectados sean utilizados dentro del estudio exploratorio.

No autorizo que los datos recolectados sean utilizados dentro del estudio exploratorio.

Nombre y firma Fecha
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UNIVERSIDAD
DEL VALLE

DE GUATEMALA

UvG

Autoevaluacion de Conocimientos y Précticas en Modelo de Respuesta a la Intervencion

Datos sociodemogréficos

Fecha de nacimiento: ........... [oviiiinnl. [oviiiinn.. Sexo: Masculino.......... Femenino.........
Nacionalidad:............oooiiiiiiiiins Paisderesidencia: .........cooovviiiiiiiiiiiininn.,
Profesion: ..........ccoooiiiiiiiiiiiia Especializacion en docencia:..........................

Parte A

El cuestionario explora su percepcion sobre los conocimientos tedricos (10 preguntas) sobre las dificultades
del aprendizaje DA, sus factores de riesgo asociados, asi como, sobre el modelo de Respuesta a la
Intervencion Rtl. El cuestionario utiliza una escala de medicion de tipo Likert, con 5 opciones de respuesta
para cada uno de los items. Seleccione solamente una opcion de respuesta. La duracion del cuestionario es
de aproximadamente 5-10 minutos. No hay respuestas correctas o incorrectas. Su honestidad es
determinante para los resultados de este estudio.

Seleccione con una X, la opcidn de respuesta que refleje su conocimiento tedrico para cada item.

Tipo de respuesta: NC = Ningln conocimiento, PC = Poco conocimiento, MC = Moderado conocimiento,
AC = Avanzado conocimiento, EC =Experto conocimiento

ftern Conocimiento tedrico
NC | PC| MC | AC | EC

1 Indique su nivel de conocimiento respecto a las Dificultades del

aprendizaje DA.
2 Cudl es su conocimiento teorico acerca de la identificacion

temprana de las DA durante los grados iniciales (Kinder/K1).
3 Conoce los factores de riesgo que podrian incidir en una posible

DA.
4 Tiene conocimiento sobre los procesos de cribaje o tamizaje

para identificar posibles DA.
5 ¢Conoce acerca del modelo de instruccion directa para intervenir

habilidades académicas en alumnos en riesgo de una DA?.
6 ¢Conoce sobre procesos para evaluar sistematicamente el

progreso del aprendizaje con base en el curriculo?
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Conocimiento tedrico
NC | PC MC AC EC

item

¢Conoce los criterios para identificar que un alumno esta en
7 | riesgo de una DA, a partir de lo que prescribe el modelo de

Rtl?.
8 Conoce qué es el sistema multinivel para la identificacion e
intervencion de las DA
9 ¢Conoce las diferencias entre el modelo de discrepancia (wait to
fail) y los modelos de respuesta a la intervencion?
Parte B

El cuestionario explora su percepcion sobre los conocimientos practicos (10 preguntas) sobre las
dificultades del aprendizaje DA, sus factores de riesgo asociados, asi como, sobre el modelo de Respuesta
a la Intervencién Rtl. EIl cuestionario utiliza una escala de medicion de tipo Likert, con 5 opciones de
respuesta para cada uno de los items. Seleccione solamente una opcién de respuesta. La duracién del
cuestionario es de aproximadamente 5-10 minutos. No hay respuestas correctas o incorrectas. Su honestidad
es determinante para los resultados de este estudio.

Seleccione con una X, la opcion de respuesta que refleje su conocimiento teérico para cada item.

Tipo de respuesta: NC = Ningun conocimiento, PC = Poco conocimiento, MC = Moderado conocimiento,
AC = Avanzado conocimiento, EC =Experto conocimiento

Conocimiento practico

Item ST [No [NC|PC [MC|AC

EC

Con base en su experiencia, ¢ha recibido entrenamiento para la identificacién
temprana de las DA?

1
Si —No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento préactico que posee.
¢ Tiene conocimiento sobre el proceso para realizar una referencia para evaluar
la sospecha del riesgo de una DA?.

2
Si —No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento practico que posee.
¢Ha participado en procesos de cribaje/tamizaje de las DA dentro o fuera de su
institucion educativa?.

3

Si —No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento practico que posee.

¢Ha llevado a cabo procesos de remediacion educativa para atender alumnos
en riesgo de una DA?

4 1si -No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento practico que posee.
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item

Conocimiento practico

Si

No

NC

PC

MC

AC

EC

¢Ha participado en procesos de monitoreo del desempefio académico en
estudiantes en riesgo de DA?.

Si —No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento préctico que posee.

Segun su experiencia docente, ¢ha participado en procesos de identificacion de
una DA, con profesionales externos a la institucion educativa (p.e., entrevistas,
cuestionarios, observaciones?

Si —No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento practico que posee.

Con base a su experiencia docente, ¢Cuando un alumno ha sido identificado
con una DA, ha participado en la elaboracion del plan de intervencién?

Si —No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento practico que posee.

Con base a su experiencia laboral dentro de la institucion, ¢ha participado en la
intervencion del riesgo de una DA utilizando un sistema multinivel?

Si —No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento practico que posee.

¢ Tiene conocimiento sobre la legislacion local para la atencién a las DA en
poblacion con y sin discapacidad?

Si —No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento practico que posee.

10

¢ Tiene conocimiento sobre la legislacién internacional para la atencién a las
DA en poblacidén con y sin discapacidad?

Si —No Si su respuesta es afirmativa, por favor indicar el grado de
conocimiento practico que posee

iGracias por tu participacion!
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