El vale escolar y la reforma del Estado
del bienestar en Suecia

por Mauricio ROJAS
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Principios de la reforma del Estado

del bienestar

Desde comienzos de los afics 90
Suecia vive un profundo proceso de refor-
ma de su Estado del bienestar que he des-
crito en mi libro titulado Reinventar el
Estado del bienestar [1]. Es en este con-
texto en el que se da la reforma de la edu-
cacién de responsabilidad piiblica cuyos
ejes han sido la libertad de eleccién ciu-
dadana, posibilitada por el vale escolar, y
una amplia libertad de crear escuelas
financiadas por ese vale. Es por ello que
es pertinente decir algunas palabras
introductorias sobre los principios de la
transformacién del viejo Estado benefac-
tor sueco en lo que yo llamo un Estado
posibilitador.

El Estado benefactor sueco entré en
una profunda crisis a comienzos de los
afios 90, cuya superacién fue alcanzada

en parte moderando el gasto piblico y en
parte reestructurando la forma misma de
organizar los servicios de responsabilidad
publica. Estos cambios son los que enmar-
can la reforma del sector educativo y pue-
den ser resumidos de la siguiente manera:

- De la gestién piiblica a la responsa-
bilidad piblica

- Del monopolio al pluralismo

- De la asignacién administrativa a la
libertad de eleccién

- De la igualdad a la equidad

El viejo Estado henefactor se caracte-
rizaba por darle a los ciudadanos un tipo
de bienestar sobre el cual los mismos
tenfan muy poca influencia directa y adin
menos libertad de eleccién. Por ello lo
llamo benefactor y nos recuerda a la figu-
ra del déspota ilustrado. Este Estado ges-
tionaba directamente y de manera mono-
polista los servicios que asignaba a los
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ciudadanos buscando “darle a todos lo
mismo” y aplicando un principio nivela-
dor de igualdad que en el terreno educa-
cional llevy a ver el éxito de los mejor
dotados o de los que mas se esforzaban
como un problema ya que generaba desi-
gualdad de resultados. El nuevo Estado
del bienestar que esta surgiendo afirma
la responsabilidad piblica en vez de la
gestion publica, el pluralismo en vez del
monopolio, la liberzad de eleccién en vez
de la asignacidn administrativa y la equi-
dad en vez de la igualdad. Es por ello que
lo denomino Estado posibilitador, va que
su fin es hacer posible, por medio de la
responsabilidad puablica, una amplia
libertad ciudadana de eleccién que respe-
te la diversidad y premie el mérito perso-
nal logrado a partir de condiciones justas
para todos.

Estos son los principios que han regi-
do la reforma educativa sueca que afirma
una amplia responsabilidad piblica en
cuanto a que nadie le falte educacién pero
no en detrimento de la pluralidad de pro-
veedores y la libertad de eleccién ciuda-
dana. En el marco de esta reforma se est4
también bugcando reemplazar el princi-
pio destructivo de la igualdad de resulta-
dos por el de equidad, que da oportunida-
des a todos sin dejar de reconocer y pre-
miar los logros de cada uno.

Desarrollo de la reforma educacional

La reforma de la educacién es el cam-
bio mas radical y de mayores consecuen-
cias en la transformacidn del viejo Estado
benefactor sueco. El afio 1992 se estable-
cid la libertad tanto de elegir como de

crear escuelas bdsicas no piblicas finan-
ciadas por un vale de educacién y en 1993
se dio ]a misma libertad para las escuelas
secundarias. Fue, por lo tanto, una de las
primeras reformas del proceso iniciado
por entonces y ataco el mas amplio de log
monopolios piblicos de los servicios del
bienestar ya que en 1990 més del 99 por
ciento de los educandos del pais asistia a
escuelas piblicas.

La reforma se fortalecio rapidamente
debido al entusiasmo mostrado por docen-
tes, padres y emprendedores educaciona-
les que con gran energia aprovecharon las
nuevas posibilidades que se les brinda-
ban. Esto hizo irreversible la irrupcidn de
las asi llamadas escuelas libres o inde-
pendientes [2], ya que en torno a ellas
ripidamente se congregd un ntmero lo
suficientemente grande de personas como
para hacer politicamente muy costoso el
echar marcha atrds. Bn el afio escolar
2007-08 existian 635 escuelas basicas
independientes, a las que asistian 86.205
alumnos, y 359 de escuelas secundarias
del mismo tipo, con una matricula de
67.740 alumnos. Esto da un total de casi
de 154 mil educandos, cifra once veces
superior a la del afio de inicio de la refor-
ma, es decir 1992-93. Este desarrollo se
ilustra en el Diagrama 1.

El desarrollo que ilustra esta figura
es sin duda imponente pero, al parecer,
no es sino el comienzo de un proceso cuyos
mayores éxitos estén atn por venir. Para
el afio escolar 2008-09 la Super-
intendencia de Escuelas ha recibido la
cifra récord de 802 solicitudes de creacién
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DIAGRAMA 1: Nimero de alumnos en escuelas independientes, 1992-2007
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Fuente: Skofverket (Superintendencia de Escuelas de Suecia).

de nuevas escuelas basicas independien-
tes y 215 escuelas secundarias. Ahora
bien, para darse una idea completa de la
magnitud del fendmeno de las escuelas
independientes hay que sumarle los mas
de 76 mil nifios que en 2007 asistian a
escuelas infantiles independientes, que
hoy también estdn incluidas en la refor-
ma hajo las mismas condiciones de liber-
tad de eleccién y establecimiento.

Los motivos de esta expansién del sec-
tor escolar de gestifn no publica son
muchas. Entre ellos tres son a mi juicio
los decisivos. El primero es la bisqueda
de los padres y los educandos de alterna-
tivas pedagdgicas més acordes a sus pre-
ferencias. El segundo es el problema dis-
ciplinario, que es muy serio en muchas
escuelas piblicas. El ambiente de orden y

respeto mutuo es minimo en muchas
escuelas del pais, mostrando indices al
respecto que internacionalmente se des-
tacan en un sentido negativo, Estolleva a
la bisqueda de escuelas que funcionen
mejor como es el caso de la mayoria de las
escuelas independientes, tal como lo ha
constatado la Superintendencia de
Escuelas. Esto se explica por diversas
razones, entre ellas por el tamatfio prome-
dio mucho mas reducido de las escuelas
independientes asi como por la actitud
més comprometida del personal y los
padres con el proyecto educacional de la
escuela.

Lo que en todo caso es evidente es que
los padres de los alumnos de las escuelas
independientes muestran niveles de
satisfaccidn con el trabajo escolar que en
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todos los items que se han medido son
muy superiores a los de los padres con
educandos en las escuelas municipales,
Esto va desde la colaboracién de Ia escue-
la con los padres, la capacidad de educar
y el material pedagégico usado hasta la
disciplina y la capacidad de la escuela de

apoyar tanto a los alumnos més adelanta-
dos como a los menos adelantados o con
dificultades especiales. Esto lo muestra el
diagrama siguiente, en que se pueden
observar algunos de los resultados de una
encuesta mucho mds amplia publicada en
2006.

DIAGRAMA 2: Porcentaje de padres satisfechos con frabajo escolar, 2006
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las piiblicas mismas que han pasado de
ser escuelas con “clientes cautivos” a pro-
ductores de servicios que deben ganarse a
sus consumidores con buenos productos,
en este cago una educacién cada vez mas
diversificada y de mejores rendimientos.

A la vez, se puede constatar que las
escuelas independientes basicas mantie-
nen sus niveles de calidad a pesar de su

fuerte expansidn cuantitativa pero no asi
las secundarias, cuya extraordinaria
expansion reciente ha tendido a hacer sus
resultados mds “normales” o menos
sobresalientes. El resultado final ha sido,
v esto es lo decisivo, un mejoramiento del
rendimiento del conjunto de las escuelas
de Suecia [3]. El Diagrama 3 muestra el
resultado de lzs escuelas basicas y el 4 &l
de las secuncarias.
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Disciplina [...] ﬁj DIAGRAMA 3: Resultado promedio™ al finalizar la escuela bastca
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Finalmente, y como un aspecto muy
importante a la hora de explicar el éxito
de las escuelas independientes, est4n los
resultados escolares de las mismas que
hasta ahora han sido, de acuerdo a todas
las formas de medirlo, superiores a los de
las escuelas municipales. A este respecto
se observa, sin embargo, una tendencia
clara a la reduccién de la diferencia que
va en contra de aquellos pronésticos ago-
reros que hablaban de un futuro donde

hubiese dos categorfas muy diferentes de
escuelas con resultados cada vez mds
divergentes. Las escuelas municipales no
s6lo o han visto deteriorados sus rendi-
mientos al compararlos con los de las
escuelas no municipales sino que exhiben
un mejoramiento de los mismos a medida
que crece el nimero de escuelas indepen-
dientes. Este es el resultado mas inespe-
rado y alentador de la reforma que viene
a reflejar la transformacién de las escue-

* Bl resultado méaximo que un educando puede obtener es_de 320 puntos,
Fuente: Skolverket (Superintendencia de Escuelas de Suecia),
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DIAGRAMA 4: Resuttado promedio* al finalizar ia escuela secundaria DIAGRAMA 5: Distribucidn porcentual de las escuelas independientes por forma de gestidn y

orientacion educacional, afio escolar 2006-07
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* El resultado méximo que un educando puede oblener es de 20 puntos.

Fuente: Skolverket (Superintendencia de Escuelas de Suecia)

Desde el punto de vista de la gestién
y del contenido educacional se puede
constatar una gran variedad entre las
escuelas independientes existentes en
2006-07. La mayoria de ellas tienen fines
de lucro y mds de la mitad pertenece a
sociedades andnimas. Los actores mas
dindmicos en este campo son actualmente
diversos consorcios educacionales que
gestionan decenas de escuelas a todo
nivel. Las ocho empresas educacionales
més grandes de Suecia, todas ellas socie-
dades andnimas, tienen alrededor del 18
por ciento del total de alumnos de las
escuelas independientes.

En términos de contenido u orienta-
cion educacional se puede constatar que
el grupe mayor de escuelas independien-
tes es de “orientacion general”, es decir,
no se diferencian en ese sentido de las
piiblicas. Existe, sin embargo, una signifi-
cativa proporcion de escuelas con orienta-
ciones pedagdgicas o teméticas especia-
les. Fuera de ello encontramos una mine-
ria significativa donde la orientacién reli-
giosa o étnico-idiomética es preponderan-
te. Esta informacién sobre la forma de
gestion y el contenido educacional se
resume en el diagrama siguiente.
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Fuente: Friskoloras riksfarbund {Federacion Nacional de Escuelas Libres),

Marco normativo de la reforma

La normativa legal fundamental que
rige el funcionamiento de las escuelas
independientes estd dada por el capitulo
9 de la Ley Escolar de Suecia. El principio
decisivo de esta normativa es aquel que
establece 1a responsabilidad fiscal (direc-
tamente asumida por las municipalida-
des) de asegurar la igualdad de condicio-
nes de financiamiento entre escuelas
publicas e independientes. Para las
escuelas basicas la disposicién legal estd
formulada de la siguiente manera (que se
repite con variaciones menores para todos
los otros tipos de escuela, incluida Ia pre-
escuela): “Por cada alumno que recibe
una educacién equiparable a la que se
imparte en la escuela bdsica municipal se
recibird un subsidio del municipio en

donde resida el educando. El monto del
subsidio serd fijado de acuerdo a las nece-
sidades del alumno y las obligaciones de
la escuela aplicando los mismos criterios
que se usan para asignarle recursos a la
escuela municipal” [4].

Lo que esto significa en la préctica ha
sido un tema de larga controversia, inclu-
so en los tribunales, ya que los municipios
han tratado de reducir el monto del sub-
sidio excluyendo una serie de items del
calculo del mismo. Sin embargo, los fallos
judiciales han sido claros a favor de la
igualdad real de condiciones de las escue-
las independientes que reciben, como
norma, un vale escolar cuyo monto llega a
alrededor de un 97 por ciento de lo que
reciben las escuelas municipales. Esta
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pequefia diferencia se explica, en gran
parte, por el costo extra que deriva de la
obligacion por parte de las escuelas pabli-
cas hasicas de poder acoger siempre a un
nuevo educando que se avecinda en el
municipio respectivo. En 2006, la diferen-
cia promedio a nivel nacional era de ape-
nas de 2,4 por ciento para las escuelas
basicas y de menos del uno por ciento
para las secundarias.

Como consecuencia de esta norma
legal las municipalidades no pueden darle
asignaciones suplementarias a sus escue-
las sin, al mismo tiempo, hacer lo mismo
con las escuelas independientes. A su vez,
estas escuelas también tienen derecho a
los “subsidios de igualdad de oportunida-
des”, que son un complemento al vale edu-
cacional general y cuya finalidad es darles
una educacién a nifios discapacitados o
provenientes de medios sociales vulnera-
bles, que sea equivalente a la del resto del
alumnado. Este subsidio cubre el gasto
efectivo en el caso de los discapacitados y,
para los casos de vulnerabilidad social,
puede llegar a una suma equivalente al 40
por ciento del subsidio basico si en el edu-
cando respectivo coinciden tres condicio-
nes diferentes pero habitualmente interre-
lacionadas: vivir en un hogar pobre, prove-
nir de un hogar dependiente de la ayuda
social y tener padres nacidos fuera de
Suecia. Contado todo esto se llega en 2006
4 un monto del vale escolar anual para la
escuela basica que, en promedio, era de
TL.500 coronas (unos 7.500 euros).

En el caso de las escuelas secundarias
la Superintendencia de Escuelas fija la

asi llamada “lista de precios”, que rige
para todo el pals y se diferencia de acuer-
do a los costos reales de los distintos pro-
gramas educacionales ofrecidos. El vale
educacional secundario anual varia por
ello de unas 70 mil a unas 150 mil coro-
nas (es decir, de un poco menos de 7.500
euros hasta unos 16.000).

Otro pilar de la reforma educacional es
la libertad de eleceidn de que gozan padres
y educandos para elegir la escuela de su
preferencia. Esta libertad estd legalmente
conferida dentro del municipio donde resi-
de el alumno pero este derecho se extiende
fuera del mismo en el caso de que su muni-
cipio no pueda brindar una educacion equi-
valente a la que el educando pueda obte-
ner en otra parte de Suecia. Esto tiene
gran importancia al nivel secundario pero
también en el basico debido a la creciente
especializacidn de las escuelas basicas sue-
cas, en particular en el ciclo superior de los
nueve afios que incluye la educacién bési-
ca. Hoy por hoy es muy comiin que diver-
sos municipios subscriban acuerdos de
intercambio, ddndoles asi a sus nifics y
jévenes un marco de eleccién libre mds
amplio. Este es, por ejemplo, el caso de la
veintena de municipios que forman Ia
Provincia de Estocolmo,

Para poder crear una escuela inde-
pendiente se requiere del permiso de la
Superintendencia de Escuelas que es,
ademds, el organismo contralor de las
mismas. Esta disposicion de la Ley
Escolar es fundamental ya que impide
que los municipios blogueen el estableci-
miento de escuelas que van a competir
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con las escuelas propias. Sélo consecuen-
cias muy serias para la economia munici-
pal pueden ser tomadas en cuenta por la
Superintendencia de Escuelas para no
permilir la creacion de una nueva escuela
que cumpla con los reguisitos estableci-
dos por ley, cosa que s6lo se ha dado muy
excepcionalmente. Ahora bien, de acuer-
do al texto de la Ley Escolar los requisitos
que una escuela independiente debe cum-
plir para recibir ¢ mantener su permiso
de establecimiento son los siguientes:

1. La escuela debe atenerse a las
finalidades y los valores fundamenta-
les que rigen para la escuela publica.

2. El responsable de la escuela
debe estar en condiciones de poder
realizar lo anteriormente establecido.

3. La escuela debe estar abierta
para todos los nifios que tengan dere-
cho a un tipo similar de educacién en
la escuela pablica con la excepcion de
aquellos nifios cuya aceptacién implica
grandes dificultades econdmicas u
organizativas para la escuela en cues-
tion.

4, La escuela debe tener al menos
20 alumnos si es que no hay motivos
especiales para que este nlimero sea
inferior,

5. En el caso de tratarse de alum-
nos con necesidades especiales o disca-
pacitados la escuela debe estar en con-
diciones de brindarles los cuidados
pertinentes,

6. Que la educacién sea impartida
por profesores que tengan una forma-
cién especificamente adecuada para la

misma con la excepcién de aguellos
Cas0s en que no se encuentre personal
con una educacién semejante.

7. Que la escuela cumpla con las
ordenanzas complementarias dictadas
por el Gobierno acerca de la educacidn,
la admisién de alumnos y la direccién
de las escuelas independientes.

A ello debe sumérsele otro criterio
muy importante que se deduce del princi:
pio de gratuidad de la educacién bésica, a
saber, Ia prohibicién de hacer cobros
extras de cualquier tipo. Es decir. no se
puede cobrar por matricula escolar, ni por
asistencia, ni por gastos de alimentacién,
material pedagdgico u otros. Todo ello
debe cubrirse con el monto del vale esco-
lar. En el caso de la educacién secundaria

se permiten ciertos cobros extras, pero -

solo para cubrir ciertas actividades extra-
curriculares, o gastos no directamente
relacionados con la ensefianza en sf
misma, como pueden ser las comidas que
el colegio respectivo ofrezea a los alum-
nos. Esta prohibicién de hacer cobros
extras por la educacidn impartida ha
hecho a la reforma invulnerable ante el
ataque mds comin que se le hace a este
tipo de reformas, es decir, el que se creen
dos tipos de escuelas, una para aquellos
con mayores recursos econémicos y otra
para el resto. Todas las escuelas estén en
principio abiertas para todos los alumnos
con independencia de su situacién econé-
mica o de otras caracteristicas de sus
padres, como su opcién religiosa, su ori-
gen étnico o su eleccién de estilo de vida,
El criterio de seleccién de los alumnos en
la escuela bsica es, de no haber motivos
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pedagdgicos aceptables, Unicamente el
tiempo de inscripcion del educando en las
listas de postulacion de la escuela inde-
pendiente respectiva. En la educacién
secundaria el tnico criterio aceptado de
seleccién son los rendimientos obtenidos
en la educacién basica.

Se puede resumir lo aqui dicho en los
siguientes puntos que son la base del sis-
tema del vale escolar sueco:

- Libertad de elegir escuela

Libertad de crear escuelas
siguiendo los lineamientos generales
del plan educacional

- Tgualdad de condiciones econdmi-
cas entre las escuelas piblicas y las
independientes

- No se permiten cobros suplementarios

- Escuela abierta para todos los
educandos

- Seleccién pedagdgica por aptitud
o rendimiento educacional

- Suplemento de igualdad de opor-
tunidades para grupos vulnerables

Capitalismo del bienestar e
ineficiencia publica

Ahora bien, al constatar que existe
una rigurosa prohibicion de realizar
cobros extras por los servicios prestados
més de alguno se preguntard de donde
proviene el margen de ganancia que
impulsa a tantos emprendedores a crear

escuelas con fines de lucro y que incluso
es capaz de atraer significativas inversio-
nes que han dado origen a los grandes
consorcios educacionales del pais. Pues
bien, el margen de ganancia estd simple-
mente dado por la ineficiencia del sector
publico y esto vale para todo el pujante
capitalismo del bienestar que ha surgido
en Suecia durante los Ultimos quince
aios. Toda la ganancia viene de la capa-
cidad de producir servicios més atractivos
a costos inferiores a los producidos por el
sector publico, que es el que, a través de
sus costos, determina el nivel de los vales
del bienestar y, en general, de Jos pagos
por servicios del bienestar.

En el caso del sector educativo se
puede constatar que el monto del vale
educacional es, comparativamente, bas-
tante alto. El costo promedio de un edu-
cando sueco de la escuela bésica superaba
en 2004 en un 28 por ciento al promedio
de los paises de la OCDE y en un 34 por
ciento a Finlandia, su vecino que exhibe
un nivel de ingreso per capita casi igual al
sueco pero resultados educacionales bas-
tante superiores [5]. En este alto nivel de
costos de la educacién sueca se incluye un
grado nada despreciable de ineficiencia,
como bien lo muestra la comparacién con
Finlandia. Esto dice claramente que exis-
te un margen significativo de mejora dela
prestacién educacional con costos més
reducidos que aquellos de la escuela
piiblica. Es este margen de ineficiencia el
que ha sido el gran motor del desarrollo
de las escuelas independientes, generan-
do ganancias tan importantes para
muchos de los nuevos empresarios educa-
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cionales que més de una polémica se ha
levantado al respecto con voces que piden
eliminar o ponerle limites a la ganancia
en la educacién pablicamente financiada.
Sin embargo, cada vez que se vuelve a
entender que eliminar el lucro v al empre-
sariado de este sector no le reportaria ni
una corona de ahorro al sector piblico, y
por ende a los contribuyentes, la polémica
se acalla. Lo unico que se lograria de esta
manera seria cerrarle las puertas a esa
diversidad e innovacion educativas que, a
0j0s vista, estan teniendo un gran prove-
cho no sélo para quienes eligen las nuevas
escuelas sino también para las escuelas
publicas msmas que paulatinamente, y
bajo la presién de la competencia de las
nuevas alternativas educacionales, estin
transformando sus formas de funciona-
miento tratando de hacerse atractivas
para padres y educandos que son hoy con-
sumidores libres o, para decirlo de una
manera més politica, ciudadanos “empo-
derados” o con poder propio.

Desafios pendientes de la escuela
sueca

Los cambios aqui esbozados han
transformado profundamente el sistema
escolar sueco. El monopolio ptblico ha
sido desmantelado de una manera radical
y la libertad de eleccién ha irrumpido
como una realidad dificilmente reversi-
ble. Sin embargo, la situacién de la edu-
cacion deja mucho que desear, especial-
mente al compararse con la de otros pai-
ses. Los estudios internacionales de que
disponemos muestran no sélo resultados
muy por debajo de lo que se deberia espe-
rar tomando en consideracién tanto el

nivel de ingreso per cdpita del pais como
su alta inversidn en educacion sino que,
ademas, exhiben un estancamiento o
incluso un cierto deterioro con el paso del
tiempo,

La explicacién de este desarrollo insa-
tisfactorio estd en una politica escolar que
durante los dltimos decenios ha erosiona-
do seriamente tanto el contenido educati-
vo del sistema escolar como el orden y la
disciplina necesarios para levar a cabo la
ensefianza. Durante mucho tiempo se
apostd por una escuela que devalud la
transmisidn de conocimiento como objeti-
vo central de la misma, rechazd los con-
troles del conocimiento adquirido, en par-
ticular las notas y otras formas de medir
los resultados alcanzados [6], vy alabé la
asi llamada, libertad del educando, debili-
tando al mismo tiempo las atribuciones
de los profesores para mantener una dis-
ciplina bdsica en la sala de clases. Todo
esto fue hecho desde una perspectiva lla-
mada progresista por una socialdemocra-
cia que abandoné asi su tradicional valo-
racidn de la educacién como instrumento
fundamental de la movilidad social. Los
mds damnificados de esta “escuela pro-
gre” fueron los nifios provenientes de
hogares de padres modestos y sin tradi-
cién de estudio. Entre ellos, una tercera
parte terminé en 2005 sus estudios basi-
cos sin alcanzar los requisitos para optar
a uno de los “programas educacionales”
de la escuela secundaria, lo que represen-
ta un aumento de un 50 por ciento en
relacién a la cifra de 1999. Estos jévenes
se agrupan hoy en el asi llamado “progra-
ma individual” de la escuela secundaria,
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que no &s sino una especie de lugar de
depdsito para los fracasados de la “escue-
la progre”. Entre los hijos varones de los
inmigrantes este programa individual,
que debia haber sido una excepcidn, es
hoy la alternativa predominante.

Hace no mucho, el actual ministro de
educacién, Jan Bjorklund, resumié una
parte central del problema de la escuela
sueca aludiendo a una serie de compara-
clones internacionales altamente preocu-
pantes:

“En la escuela sueca los alumnos
tienen menos tareas y menos pruebas
que en cualquier otro pais. En ningin
otro pais hacer novillos es tan habitual
como en Suecia. En ningin otro pais
se constatan niveles tan altos de atra-
sos, destrozos y robos o un lenguaje
tan soez y lleno de groserfas como en
la escuela de Suecia. En ningin otro
pais existe un desorden semejante al
de las aulas de Suecia” [7).

La consecuencia de todo esto es que los
jovenes que hoy dejan la escuela sueca tie-
nen, en general, un nivel inferior de cono-
cimiento que aquel que tenian sus padres
cuando dejaron las aulas escolares. Este es
sin duda un desarrollo preocupante que
indica que la escuela sueca estd frente a
grandes desafios, pero estos no son ya de
forma, es decir acerca de como organizar el
sistema escolar, sino de contenido y atacan
a la misma definicién de la escuela como
institucién social y su finalidad. Esto es lo
que ha motivado la total revisién de conte-
nidos actualmente puesta en marcha por

el gobierno de la Alianza por Suecia lide-
rado por el Primer Ministro Fredrik
Reinfeld, que también incluye cambios
radicales en la formacion misma del profe-
sorado. Ademds, se ha puesto en marcha
una serie de reformas para aumentar la
disciplina en las aulas y crear instrumen-
tos tempranos de control de la adquisicién
de conocimientos, Entre estos instrumen-
tos destacan los informes de desarrollo del
educando desde la primera clase de la
escuela basica, las notas a partir de la
sexta clase y las pruebas nacionales a par-
tir de la tercera clase a fin de detectar, tan
tempranc como sea posible, a aquellos
alumnos que estdn en claro riesgo de fra-
casar en sus estudios. También destacan
las nuevas atribuciones disciplinarias de
profesores y rectores, Asf, después de déca-
das de flumskola (“escuela de la frivoll-
dad”) se estd aceleradamente volviendo al
ideal clésico de la bildningsskola, es decir,
la escuela de la formacién y el conocimien-
to. De ello dependerd, en gran parte, el
futuro de Suecia.

Direccion del autor: Mauricio Rojas. Escuela de
Profesionales de Inmigracion y Cooperacion. €/
Jardines 4. 28013 Madrid.

Fecha de recepcion de la versién defintiva de este articulo:
20.1.2009

Notas

[1I ROJAS, MAURICIO (2008} Reinventar el Estado del bie-
nestar - La experiencia de Suecia (Madrid, Gofa 2
gota).

[2] Escuelas independientes (fristdende skolor) es su desig:
nacign oficial pero se acostumbra a denominarlas
escuelas libres (friskolon).

[3] Como se verd, existen otros indicadores que relativizan
esta conclusion optimista respecto del rendimiento de
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conjunto de las escueles suecas. Se trata de una serie
de mediciones internacionales que muestran un estan-
camiento o un deterioro de los resuitados de los edu-
candos suecos. En lodo caso, esto no cuestiona la evi
denciz acerca de una tendencia a la convergencia de
resultados enire escuelas municipales e independien-
les.

=

Ley Escolar, 1985:1100 reformada, capfulo 8, paré-
grafo 6.

[5]  Ese mismo afio, el 2004, el coslo medio sueco por
alumno de fa ensefianza basica era, medido en ddlares
de 1gual poder adquisttivo, 50 por ciento superior al
espaiol,

[6] Las notas se dan sGlo a partir de la oclava clase de la
escuela basica, que es la pendltima de los nueve afios
de la misme. Entonces ya es muy larde para recuperar
lodo aquello que eventualmente se ha perdido durante
los siete anos anlenores.

{7 J. BIORKLUND, JAN (2006) Dagens Nyheter del 30 de
mayo.

Resumen:
El vale escolar y la reforma del
Estado del bienestar en Suecia

El articulo analiza la reforma del
estado de bienestar sueco en lo referente
al sistema educativo acometida a partir
de los afios 90, Los principios de esta
reforma se basan principalmente en la
posibilidad de crear centros privados sos-
tenidos con bonos escolares aumentando
asi la libertad de eleccién. La consecuen-
cia de este tipo de politicas supone pro-
mover un cambio profundo en la concep-
cién del Estado que quiere pasar de ser
un Estado benefactor a ser un Estado
posibilitador.

Descriptores: Liberalismo, Estado del
bienestar, financiacién educativa, Bono
escolar, libertad de eleccién, Sistema edu-
cativo sueco,

Summary:
The school voucher and reform of
the welfare state in Sweden

The article discusses the reform of the
Swedish welfare state in relation to the
educational system started from the 90s.
The principles of this reform is based
mainly on the creation of private school
sustained with school vouchers and
increasing the freedom of choice. The con-
sequence of these policies represents a
profound change in promoting the con-
cept of the State that wants to move from
a Welfare State to be a Empower State.

Key Words: Liberalism, Welfare State,
educational funding, school voucher, free-
dom of choice, Swedish educational sys-
tem,
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Resumen;
La dimension cultural del derecho a
la educacion y su expresion a traves
del ideario de los centros docentes
En este trabajo se aborda un aspecto
cominmente olvidado del derecho ala
educacidn, como es su dimensién o natu-
raleza cultural. En primer lugar, se ana-
lizan los derechos culturales como dere-
chos humanos y el alcance de su codifica-
cion positiva en el 4mbito edueativo, pres.
tando una especial atencién a log dere-
chos de las minorias, En segundo lugar,
10§ aproximamos al contenido del dere-
che a la educacién en tanto que derecho
cultural. En este sentido ge desarrollan
los siguientes puntos: el desarrollo de la
propia identidad personal; cursar Ja ense-
flanza en la propia lengua; el desarrollo
de las necesidades bésicas de aprendiza-
i&; y otros elementos como lag humanida-
des o la educacién civiea o multicultural,
Por @timo, nos centramos en analizar la
particularidad del ideario educativo
desde la perspectiva cultural,

sDescriptores: Derecho a la educacién,
derechos culturales, necesidades basicag
de aprendizaje, derechas Iingiifsticos: ida.
ario educativo.

Summary:

The cultural dimension of the right to
education and the school’s ethos

This paper addresses a commonly

neglected aspect of the right to edueation,
as 1s its nature or cultural dimension,
First, we analyze the cultural rights as
human rights and the scope of its positive
codification in education, with special
attention to minority rights. Secondly, we
approach the content of the right to edu-
cation as a cultural right, In thig respect
we focus on the following topics: the deve.
lopment of personal identity; learn in
their own language, developing basic
learning needs, and other elements such
as the humanities and civie or multicul-
tural education. Finally, we analyse from
a cultural perspective the school’s ethos
(particular character and Spirit).

Key Words: Right to education, cultural
rights, basic learning needs, language
rights, school’s ethos,

Dificultades del profesorado en el proceso
de identificacion del alumnado con TDAH

por Manuel LOPEZ SANCHEZ
Universidad de Granada

1. Introduccion

Las nuevas tendencias en la evalua-
cién diagnostica centradas en los procesos
de intervencién y en la preocupacion por
metodologias de anélisis contextualiza-
das en el aula v en los procesos de apren-
dizaje [1] demandan pistas para particl-
par en el diagnstico del alumnado afec
tado de Trastorno por déficit de atencion
e hiperactividad (TDAH) [2]; pist'as que
son fundamentales en la determinacién
de Ias acciones psicopedagdgicas més ade-
cuadas [3].

Desde esta visién interactiva (la inda-
gacién en lo interno, en lo externo y en la
interaccién externo-interno) del proceso
de evaluacién, el profesorado se introduce
en un campo de enorme amplitud y,c.or.m
plejidad, pues vincula ésta gl analisis,
planificacién, desarrollo y mejora de los
procesos educativos [4]. Sus actitudes y
percepeiones son fundamentales [5].

Diferentes estudios han demostrado
que las valoraciones del prof‘?s’;orado, son
més predictivas de la realizacién d.el esfu-
diante que causantes de esa realizacion,
demostrando que, la exactitud de las per-
cepciones que mantenia el profeao.rado,
no estaban, excesivamente influenciadas
por errores o estereotipos. Los resultad_os
apoyan asi la objetividad de las valoracio-
nes [6]. Para otros investigadores, 1os.pr9-
fesores se convierten en elementos signi-
ficativos del proceso educativo tanto por
el continuo trato personal que tienen con
¢l alumnado, como también por la impor-
tancia de sus juicios de valor. El prof-esor
tutor es la persona que, tal vez, més tiem-

po pase al dia implicado conlel alumnado,
por lo que normalmente dispone de un
conocimiento suficientemente complg’to
como para emitir un juicio 0 valoracién
respecto a su desenvolvimiento en el
clima escolar, sin gran riesgo a equivocar-
se [7]. Otros autores que utilizan la valo-
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racién del profesorado coma criterio ghje-
tivo sobre la adaptacién han obtenido una
correlacion significativa entre las percep-
ciones del profesorado sobre el alumando
¥ la visién que el propio alumnado tenia
sobre si mismos [8].

En la atencién educativa al alumnado
con necesidades especiales, resulta esen-
cial considerar conjuntamente la valora-
cién tuterial y la evaluacion psicopedags-
gica realizada por profesionales de la psi-
copedagogia. En este sentido, existen
estudios que han demostrado que la iden-
tificacién de alumnes con dificultades de
aprendizaje mediante las  Escalas
Weschler confirma un 71% de los casos
estimados por los tutores; sin embargo, el
50% de los identificados como alumnos
con dificultades de aprendizaje por el
diagnéstico formal no son considerados
por sus tutores como tales. El trabajo rea-
lizado plantea el cardcter complementa-
rio de estas dos formas de diagnéstico,
para evitar la hiperidentificacién del
modelo psicométrico y la tendencia hacia
los valores medios de la percepcién tuto-
rial, al considerar que el diagnéstico del
alumnado con dificultades de aprendizaje
demanda que el profesorado precise las
tareas y logros, de manera que pueda
juzgar los niveles de dominio y potencial
que posee el alumnado. Todo ello es apre-
ciado como esencial en el proceso colabo-
rativo, en donde el profesorado forma
parte activa del proceso de evaluacidn,
por ser el personal que mejor conoce los
problemas concretos que presenta el
alumnado, evitando que sus percepciones
no desemboquen en falsos positivos, por

aquello de las profecias autosatisfactoriag
del profesorado [9]. Este es el objetivo de]
presente trabajo: tratar de conocer las
dificultades mas acuciantes que encuen.
tra el profesorado a la hora de colzborar

en el diagnéstico del alumnado con
TDAH.

El TDAH deja una gran huella emo-
cional en el crecimiento de las personas
que lo sufren, interponiéndose en la mar-
cha de su progreso cognitivo, emocional y
social [8], y originan una gran disfuncio-
nalidad en la propia persona y en los con-
textos donde se desenvuelven; familia,
aula, centro, grupo de pares [11].

Sus efectos secundarios pueden ser
gravemente perniciosos. Los nifios y las
nifias que lo padecen estdn condicionados
por continuas sanciones por su conducta y
se enfrentan a un retraso significativo en
el 4mbito social y educativo, Esta proble-
mitica, en un nimero importante de per-
sonas, es perdurable: se extiende a lo
largo de la etapa infantil y en un nimero
de casos, nada despreciable, continta en
la etapa adulta [12]. No obstante, Ia dis-
funcién puede ser confundida con sinto-
mas parecidos de la poblacién general;
por tanto, el problema atencional, la
impulsividad y la hiperactividad se pue-
den establecer dentro de un continuo, La
“normalidad” se fija a través de medidas
arbitrarias en donde los parimetros
intensidad y frecuencia, con respecto al
grupo de iguales y la problematica que
genera en su contexto, serfan los cuantifi-
cadores que determinarian la probleméti-
ca [13].

Dificultades del profesorado en el proceso de identificacién del alumnado...

A esta realidad hay que sumar el
hecho de la existencia de bastantes pro-
blematicas parecidas al TDAH asociadas
a diferentes patologias médicas, psicopa-
tolégicas o de la conducta. El hecho se
complica atn mas cuando hay que dividir
en subtipos (inatento, hiperactivo/impul-
sivo o combinado). Todas estas dificulta-
des pueden ser paliadas por la calidad de
la informacidn que aporte el profesorado.

Existe consenso en admitir que el
TDAH es 13 problematica neurocomporta-
mental més usual en la poblacién infanto-
juvenil. Algunas investigaciones han
puesto de manifiesto una prevalencia del
17% [14], cifra que ha de interpretarse de
forma cautelosa por su desviacién del 5%
que se establece, como media, en la mayo-
ria de los trabajos. Parece obvio que, en
esta cifra tan alta, se han debido de
incluir aquellas personas que estando
diagnosticadas de TDAH, sus dificultades
escolares y sociales las afrontan de forma
aceptable, entendiéndose que poseen pro-
cedimientos intelectuales y sociales sufi-
cientes para afrontar los retos escolares y
personales; serfan personas “competen-
tes” desde un punto de vista intelectual y
social. En esta linea, existe evidencia de
determinadas investigaciones que han
pretendido concretar la exactitud de la
problematica [15, 16].

Si la prevalencia es motivo de contro-
versia, también lo es la etiologfa. Existe
unanimidad en pensar que el TDAH es un
problema poligénico (rasgo fenotipico o
enfermedad causado por la interaccién de
varios genes) multifactorial. Su mfluen-

cia puede ser entendida como algo cuanti-
tativo y de manifestacién variable, en
funcién de ambientes diversos, entre los
que destacan el modo de proceder en el
cuidado y la educacion [17). Si bien no se
ha erigido una correspondencia causal
entre las formas de vida y el TDAH, exis-
te una Inclinacién alta en pensar que el
ejemplo al que invita la sociedad actual
puede estar cooperando z producir una
mayor gravedad de la problemdtica que
encierra en si mismo el trastorno.
Fjemplo de ello seria la multiphcacion
abundante de arquetipos a imitar por su
premic inmediato (Internet, television.
videojuegos); modelos, todos ellos, que no
destacan por colaborar en una cultura del
esfuerzo, la demora del premio, la concen-
tracion, los procedimientos reflexivos o la
capacidad de controlar o regular la propia
conducta, por ejemplo [18].

La confusién aumenta cuando a la
prevalencia y a la etiologia le sumamos la
imprecisién de las notas identificativas
establecidas en el DSM ~IV, como crite-
rios diagnésticos, que ademds de condu-
cirnos a conclusiones inexactas, acarrean
calificaciones innecesarias (no olvidemos
que el compendio lleva el nombre de
Manual de trastornos mentales) [19].
Este sistema de clasificacién también ha
recibido criticas por clasificar como enti-
dades psiquidtricas a los trastornos neu-
robioldgicos del desarrollo [20].

En todos estos datos, juega un papel
relevante la informacién que aportan
tutores y tutoras. Sus observaciones pue-
den contribuir a identificar al alumnado
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que no posee, de forma aceptable, conoci-
mientos, destrezas y actitudes suficientes
para afrontar los retos escolares.

2. Metodologia

La muestra estd compuesta por 9 per-
sonas (4 profesores v 5 profesoras), del
dmbito de actuacién del E.0.E (Equipo de
Orientacion Educativa) de Santa Fe
(Granada). Su edad oscila entre los 45 y los
59 anos (media de 47,5) v sus afos de
docencia estdn comprendidos entre los 22 y
los 30 (media de 26). Imparten docencia en
Educecién Infantil y Primaria (Tabla .

Se ha utihzado el “estudio de casos”
por su consideracién de método apropiado
para analizar el contexto y los procesos
implicados en el objeto de estudio, por lo
que se puede considerar un estudio inten-
sivo de ejemplos seleccionados [21] y por
su aplicacién a fendmenos contemporane-
os dentro de su contexto real. En esta
linea, se defiende que las metodologias de
investigacidn que desean desarrollar
marcos tedricos més ricos deben estar
avaladas por la combinacién de los inves-

tigadores y de los participantes en los pro.
cesos, de tal manera que dicha teoria ge
derive de modelos inductivos fundamen.
tados en distintas fuentes de datos, Ia
experiencia existente y la realidad préeti.
ca de los procesos [22]. Lo fundamental de
este trabajo no es la extension de la mues.
tra, sino el examen en profundidad de
asunto investigado, con el propésito de
conseguir una cantidad adecuada de con-
vicciones de las que deducir potenciales
conclusiones, de acuerdo con los objetivos
planteados [23).

Se ha interrogado a la muestra parti-
cipante a través de una entrevista. El dig-
curso es una herramienta clave para la
comprensién y la mejora de la calidad
educativa y, por tanto, su estudio se con-
vierte en objetivo perentorio de la investi-
gacién psicopedagdgica. La adopeién de
un enfoque hermenéutico, humanista y
transformador nos lleva a considerar el
discurso como un fendmeno susceptible
de acrecentamiento cualitativo. Sus paré-
metros muestran igualmente su virtuali-
dad pragmatica al aplicarse a la evalua-

TABLAI: Datos de identificacion de fa muestra

Sujelos sl 82 83 54
Edad 45 47 49 49
A. Senvicio 30 28 27 28
Género H v v v

Docencia P 4 P P

5 86 §7 S8 89

49 48 16 48 47
26 25 23 22 2
H v H H H
P P I ! I
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cién de enfoques concretos como el de las
organizaciones que aprenden [24],

La entrevista se realizo a partir de un
cuestionario validado segin el procedi-
miento del ‘juicio de expertos” [25, 26]
(Tabla II) y ofrecia sefiales, en forma de
preguntas, sobre los distintos mbitos de
diagnéstico que habian observado en el
alumnado con posible TDAH.

Con este instrumento se invitaba al
profesorado a considerar y verbalizar dete-
nidamente lo que observaba a la hora de
indagar en la problemética del alumnado.

Se evaluaron todas las Preguntas del cues.
tionario por diferentes investigadores de]
Grupo AREA. (Analisis de I Realidad
Educativa Andaluzs de Ja Universidad de
Granada), quienes determinaron 1a validez
de su contenido, de acuerdo con log criterios
de relevancia de los items y de sy repre-
sentatividad con respecto al proceso de eva.
luacién. Tras su andlisis, el cuestionarip
logré el consentimiento undnime de log jue-
ces. Después de la reflexién realizada sobre
distintas preguntas (ilas preguntas acu-
mulan, realmente, informacién sobre Jas
dificultades que puede encontrar &l alum-
nado?, ;se emplea un lenguaje adecuado a

TABLA II: Cuestionario sabre evaluacion especifica del alumnado con TDAH, Romero Pérez, J,
F. y Lavigne Cervén, R. (2006)

V= Hombre; HsMujer; P=Primaria; |=Infantil

estrategias ni conacimientos)

9.- Cémo son las relaciones con sus compafieros

13- Cual es la mayor dificultad para ayuda famiiar

CONTEXTO CURRICULAR
1.- Tienes alguna dficultad para obtener el nivel de competencia curricular
2.-Te causa algin problema conocer los problemas de los 4mbitos afectivo, emocional y social
3.- Sabes distinguir los tipos de estrategias utiizadas para afrontar [a farea (de reconocimiento y recuerdo de infor-
micidn, de comprensién, de reconstruccidn global y de interpretacion constructiva)
4.- Es dificil determinar si las dificultades en las lareas son de I? clase {exigen estrategias y conocimientos), 2°
clase (s6lo precisan estrategias), 3* clase {conocimiento de estructuras ¥ de su organizacien), 47 clase (no precisan

5. Es difici averiguar el tiempo que emplea en realizar una actividad
CONTEXTO ESCOLAR
6. Te sientes capaz, profesionalmente hablando, para trabajar con alumnado que muestra sintomas de sufrir TDAH
7-- Crees qite serd dificil hacer que mejoren las dificulades que presenta el alumnado
8.- Como son las relaciones que mantienes con la familia

10-- Con cudntos recursos se cuentan y como se ha organizado el centro

CONTEXTO FAMILIAR
11.- Qué dificultades encuentras en las normas y pautas de educacin establecidas por los padresmadres
12.- Que conductas educativas de la famiia son dificiles de reconducir

CONTEXTO SOCIAL
14.- Tienes dificultad para conocer las caracteristicas del barrio
16.- Cuales son las dificultades que has encontrado para conocer los referentes culturales
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las caracteristicas de las personas de la
muestra?, ¢las preguntas disefiadas acep-
tan comentarios diferentes?, json adecua-
das, conforme a la investigacién que se
desea realizar?, ;facilitan al investigador la
informacidn que necesita para dar respues-
ta al problema planteado?), las entrevistas,
en su totalidad, fueron grabadas y traseri-
tas literalmente con posterioridad. De este
modo, el discurso verbal se convirtié en un
documento escrito sobre el cual se realizs el
anélisis de contenido,

El procedimiento utilizado para el ana-
lisis de los datos, que se ha realizado sobre
la totalidad de las respuestas emitidas por
el profesorado (27, 28], permitit clasificar

Aligual que se hiciera con el cuestio.
nario, el sistema de categorfas también
fue validado por el procedimiento de “jui-
cio de expertos” y “triangulacién” [29, 30],
ya que, como han establecido los especia.
listas, aglutina las cualidades o exigen-
cias disefiadas en este trabajo de investi-
gaciin [31): integridad, exclusién mutua,
uniformidad, honestidad, congruencia y
productividad.

En la triangulacion se consiguié un can-
senso Interjueces, que en términos porcen-
tuales sa situd en el 98%. Este porcentaje se
obtuvo contando el nimero de veces que los
codificadores concordaban en la inclusién
de un codigo a una unidad de registro, con-

———

Dificultades del profesorado en el proceso de identificacion de| alumnado

se le asignaron cddigos, representados por
letras maytsculas y nimeros, tal como apa-
rece en la Tabla I

Los resultados de las dificultades del
profesorado, en la colaboracién diagndstica
sobre el alumnado con posible TDAH, se
consiguen del andlisis de contenido de lag
entrevistas realizadas al profesorado, asi
como de la cuantificacion y del anélisis cua-
litativo de las respuestas dadas a las pre-
guntas formuladas. Las frecuencias negati-
vas se corresponderian con las dificultades
con las que se encuentran. No obstante, la
importancia de la investigacidn no es tanto
la expresion numérica de los testimonios
sino la intensidad o fuerza de] analisis cua-

general del presente estudio g ha centra-
do en comprobar lag dificultades que pre-
senta el profesorado en g Proceso de cola-
boracién diagndstica del alumnado con
posible TDAH.

De modo mds especifico nos hemos
propuesto los siguientes abjetivos:

¢A qué afectan las dificultades de 1g
colaboracién diagnéstica del profesorada?

¢Son relevantes los datos que aporta
el profesorado?

éDe qué depende la calidad de log

: datos que aporta el profesorado en su
la informacién obtenida a través de un sis-  virtiéndose el resultado en porcentaje, Litative, realizado sobre los mismos. colaboracin diagnéstica?
tema de categorfas para favorecer el andli-  teniendo como referente el total de unida-
sis y la explicacién de los datos. des de registro codificadas. A las categorias 3. Resultados En el andlisis cuantitativo (Tabla TV),
TABLA Ill: Ambitos de evaluacion Tenllendo en cueptalos aspectos .teqn- se observan alg}mos parimetros, de
cos revisados anteriormente, el objetivo forma patente, ms elevados en frecuen-
< Categorias [cddigos( +P) . - s
3 Método para cbtener informacidn (P1) Andlisis de las difcutades para establecer el ivel de conocimiento TABLA IV: Frecuencias de los dmbitos de evaluacin El
§ Ambitos de dficutad (P2) Andlisis de fas diicuftades para fa deteccion de problemas escolares g
~ en el aumnada con problemas de TOAH AMBITOS DE EVALUACION Cadigos ~ Frecuencias negativas () ~Frecuencias totales Porcentzjes de Frecuencias =
§ Realizacidn de actividades (P3) Andlisis de las dficultades de las estralegias especicas que demandan las tareas Wétodo o . gats () : s 2,
& Situacion de dificuttad frente a Metodo para obtener informacién +P1/P1 0 17 6,2 w
'E las actividades (P4) Andlisis de las dificuttades encontradas en las actividades Ambitos de dificuftad +P2/P2 15 18 6,5 -
Lapso en la realizacion de actividades (P5) Andlisis de las dificultades encontradas para precisar ¢l periodo de P i &
-a g liempo que exige J4 realizacitn de acthvidades R‘ea.m:mén de‘ alhidades i A % 132 % a3
= E Competencia profesional (PG) Andlisis de Ias dificuttades sobre los conocimientos profesionales ¥ Stuacitn de dificuiad frente a 2 =
§ £ précticas de ensedianza que exige este aunnado as acfividades +P47PY 12 17 62 g ?
= Disposicion de animo (P7) Andlisis de las dificultades que generan las actitudes, motivaciones ] - : 5
_g g sposicen 0 w;‘wﬁvas del p:&ma;u REEIRLE ey Lepso en la realizacidn de acthidedes  +P5/P5 5 13 47 § E
o5 Actitud familia-escuela {P8) Anélisis de las dificuitades en fas relaciones del profesorado con sus famifias Competencia profesional +P6/P6 16 21 16 -
e Relacién con los compafieros//as (P9) Andlisis de las procedimientos puestos en préctica para el manejo de Disposicién de 4nimo 1T ¥ 2 18 No
2= las conductas disruptvas e : 3=
o = Organizacion y recursos de centro (P10) Andlisis de los recursos humanos y materiales con los que clenta el centro Actitud famiiaescuela +P8/P8 21 2 106 e
_-g % Normas y pautas de educacicn familiar (P11) ::lsgﬁz :iafl:; :](if;ﬁcunades encontradas en el fipo de educacion que Colaboracion famiiar +£9/P9 8 23 84 § ,,E
2 i, - ®
g% Actitud educativa de la famifia (P12) Andliss de las dificuitades sobre las expectativas, motivaciones y Status famiiar +P10/P10 5 13 47 RE
attitudes de la familia Actitud educativa de fa familia +P11/P11 16 20 73
Ayuda complementaria de la familia {P13) Andlisis de la dficuttades para asesorer sobre el apoyo extraescolar o | ; -
om0 b ity Hyuda comp.gmemana defafamiia  +P12/P12 23 3 1.3
Contexto social (P14) Andlisis de las dificuttades que encierra fas influencias sociales Contexto social +P13/P13 5 1 51
y econdmicas y culturales del barrio TOTAL DE FRECUENCIAS 187 m 100 -0
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clas negativas, en algunas de las catego-
rias establecidas. A partir de ellos, se
pueden inferir los resultados que se des-
criben a continuacion.

Que del total de profesorado entrevista-
do, el 68,5% de los casos tienen dificultades
para afrontar las tareas que se le solicitan
en el proceso diagndstico del alumnado sus-
ceptible de tener TDAH. Que las tareas en
las que el profesorado encuertra mas difi-
cultad son: analisis de las dificultades de las
estrategias especificas que demanda la
tarea, el asesoramiento sobre el apoyo
extraescolar o especializado mas adecuado
y en las relaciones del profesorado con sus
familias. Que las actividades dirigidas a la
recogida de informacidn curricular no ofre-
cen ninguna dificultad para el profesorado,
mientras que las dificultades que encierra
el contexto social y averiguar el lapso de
tiempo, son las que ofrecen menor dificul-
tad. Se ha de instar, no obstante, para la
acertada explicacién del significado de los
datos que, al tratarse de un estudio de casos
colectivo, la cifra de frecuencias establecida
hace referencia al conjunto de los 4 profeso-
res y b profesoras que han formado la mues-
tra y no a un \inico sujeto.

Andlisis de categorias

Hay que aclarar, una vez mas, que la
utilidad de este trabajo no descansa en la
interpretacién cuantitativa de la informa-
cién, sino en el analisis cualitativo de lag
entrevistas.

P1. Método para obtener informacion

Si queremos conocer como acontecen
los procesos de aprendizaje, en cualquier
ambito de la persona, es necesario eva-
luarlo. Desde este punto de vista, la eva-
luacién se convierte en una accion educa-
tiva que reside en acumular datos, juz-
garlos y tomar decisiones para tomar
parte en el curriculo y modificarlo en la
direccidn que se considere oportuna. La
practica evaluadora implica la recogida
de informacién sobre Jos 4mbitos que inci-
den en el proceso de ensefianza -aprendi-
zaje a través de instrumentos coneretos.

En el andlisis cualitativo de las entre-
vistas, el profesorado expresa no tener pro-
blemas con los instrumentos para la obten-
cién de datos curriculares.

TABLA V: Métodos para obtener informacion

Instrumentos
Observacidn de cuadernos

Escalas estandarizadas

Dificultades encontradas

Ninguna

Dificultades del profesorado en el proceso de identificacion del alumnado...

P2. Ambitos de dificultad

En consonancia con lo anterior, al
evaluar los dmbites con dificultades, el
profesorado no tiene problemas para valo-
rar el apartado curricular, pero si presen-
ta grandes inconvenientes en averiguar
las dificultades de los dmbitos afectivo,
emocional y social (nivel de autoestima,
autoconcepto, concretar las dificultades
en habilidades sociales), dimensiones de
gran impor:ancia; su carencia aumenta el
riesgo de presentar bajo rendimiento y
fracaso escolar,

El analisis cualitativo de esta catego-
ria evidencia la falta de una cultura eva-
luativa que tenga en cuenta las variables
afectivas y emocionales que intervienen
en el aprendizaje, Da la sensacion de que
continuamos instalados en una cultura
escolar que continda sobrevalorando los
conocimientos lingiiisticos, mateméti-
€08... como los Unicos ndicadores del ren-
dimiento escolar. Parece no tener calado
la evidencia de que lo “académico” no es
suficiente para garantizar el éxito perso-
nal.

TABLA VI: Ambrtos de dificultad

Curncular - Ninguna
Socioafectivo

- Falta de cuestionanos

- Identificacion de las emociones, debida a un déficit de vocabulario en el ambio afectivo,
- Falta de fichas de observacion

P3. Realizacién de actividades

Desde la perspectiva de la evaluacion
psicopedagégica, el andlisis de activida-
des consiste en examinar qué estrategias
exigen las actividades al alumnado y al
profesorado para que el proceso de ense-
fanza-aprendizaje tenga lugar. Las
estrategias, en cuanto que reglas heurfs-
ticas, son procedimientos simplificados,
por lo que el alumnado procesa y manipu-
la la informacién; son modos de pensar
para dar solucidn a los problemas que se
van planteando y de acuerdo a las carac-

teristicas especificas de cada tarea se
deben de adecuar a las exigencias de las
mismas [32]. Su evaluacidn es vital dado
que indica el cudndo y el cmo han de
aplicarse los conocimientos, aspectos de
suma importancia para un alumnado que
posee un estilo cognitivo caracterizado
por la impulsividad. Su conocimiento des-
velara las secuencias de aprendizaje que
han de ser reorientadas para procesar y
manipular la informacién que han de
aprender.
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P4. Situacion de dificultad frente & las
actividades

Las dificultades encontradas en este
apartado se relacionan con los procesos
cognitivos que s¢ ponen en juego. En el
analisis realizado, las respuestas se cen-
tran en las dificultades referidas a dreas
concretas y no a los procesos implicitos en
ellas. Ninguna respuesta hace alusién, en
el area de matematicas, a si las dificulta-

des de la tarea se deben a carencia ep
conocimientos semdnticos (vocabularig
matemético), sobre signos, mimeros o dis.
tintas operaciones. En el 4rea de lengus,
las tareas relacionadas con lecturs ¥
escritura no especifican las dificultades
concretas: conciencia fonolégica, conoci.
mientos fonoldgicos y morfosintacticos,
reglas de conversién de grafemas en fone.
mas, conexion o ensamblaje de unos fone-
mas con otros...

TABLA VIIl: Realizacion de actividades

Drficullad frente a las actividades

Dificultades encontradas

Establecimiento de conocimientos concretos
Establecimiento de procesos implicados

P5. Lapso en la realizacion de
actividades

En la evaluacién psicopedagdgica del
alumnado con dificultades de aprendizaje
en general y los con posible TDAH en par-
ticular, la determinacién del tiempo que
tarda en realizar una tarea concreta debe
analizarse en los contextos reales en los
que normalmente se realizan dichas acti-

vidades. El procedimiento mas adecuado
para la obtencién de estos datos es la
observacitn directa en las circunstancias
normales en que se presenta la actividad
[33]. Procedimiento que requiere de una
serie de habilidades y que segtn el anili-
sis realizado ofrece ciertas dificultades al
profesorado.

TABLA IX: Lapso en la realizacion de actividades

Dificultades encontradas

Tiempo en la realizacién
de actividades

- Hacer inferencias incorrectas (sdlo se observa al alumnada con problemas sin tener en
cuenta al alumnado sin dificutades y el mismo nivel,

- Desconccimiento de los tipos de procedimientos a utiizar: listas de catejo, registros
anecdoticos, escalas de apreciacian

Dificultades del profesorado en el proceso de identificacién del alumnado...

P6. Competencia profesional

Fl tratamiento mas efectivo, para el
alumnado con TDAH, es el Multimodal
(Multimodal Treatment of Children with
ADHD, MTA [EE.UU. 1999)). Es un trata-
miento que se sustenta en tres pilares basi-
cos. tratamiento psicologico dirigido a
padres, profesores y nifios; tratamiento far-
macoldgico y tratamiento psicopedagdgico
dirigido a mejorar las habilidades académi-
cas y del comportamiento del nifio mientras
estudia o hace los deberes, e mstawrar un
habito de estudio en el alumnado, que no lo

tiene. A este tratamiento se le podria afia-
dir, seglin una investigacin que estamos
desarrollando, un cuarto: el tratamiento
salugénico, orientado a trabajar estrategias
para aumentar el bienestar psicologico,
aspectos afectivos relacionados con el esta-
do de animo y las emociones positivas.

En general, el andlisis cualitativo reali-
zado desvela las lagunas eristentes en este
Ambito; las atribuciones implicitas en sus
respuestas ponen de manifiesto esta difi-
cultad, atribuible a causas externas.

TABLA X: Competencia profesional

Perspectiva Psicologica
Perspectva pedagdgica
Perspectiva salugénica

Dificultades encontradas

- Estrategias para el manejo de conducta

- Estrategias para aumentar el autocontrol

- Estrategias para aumentar el rendimiento académico

- Estrategias para aumentar el estado d bienestar, las emociones positivas
y Tos estados afectivos relacionados con el estado de &nimo

P7. Disposicidn de nimo

Diferentes estudios han puesto en evi-
dencia que la profesién docente estd some-
tida a continuos cambios. Las expectativas
v retos que recaen en el profesorado incre-
mentan, cada vez més, el nivel de exigencia
al estar sometido a demandas complejas,
intensas y muchas veces contradictorias,
afectando a la eficacia profesional como al
equilibrio v desarrollo humano del profeso-

rado, fruto del choque expectativas/deman-
das entre lo que se le exige al profesorado y
su percepcidn sobre lo que debe ensefiar, a
partir de los recursos personales y labora-
les con que cuenta [34, 35].

El analisis de las entrevistas refleja
un estadoe de dnimo negativo. Conclusion
corroborada por otros estudios [36].

TABLA XI: Disposicidn de animo

Actitudes, motivaciones y expectativas del profesorado

Dificultades encontradas

- Agotamiento

- Distrés

- Sensacion de compelencia reducida

- Disminucion de la motivacion

- Desarrolio de actitudes disfuncionales en e trabajo
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P8. Actitud familia-escuela

El trabajo de completar e intentar
percibir, integralmente, las diferentes
pricticas educativas en las que participa
el alumnado tiene importancia vital. Las
diferentes investigaciones a favor de
explicar las practicas educativas como
contextos de desarrollo, ponen de mani-
fiesto la importancia del entendimiento
del fendmeno educativo, no exclusiva-
mente como escolar, sino como un todo

integrado, de modo que el conocimiento
de las relaciones que se establecen entre
las diferentes practicas es, a veces, mas
Importante para explicar la conducta que
su comprensidn, de forma aislada [37].

Del anilisis cualitativo de esta cate-
goria se desprende que el profesorado
presenta dificultades de relacion con la
familia.

TABLA XiI: Actitud familia escuela

Relaciones del profesorado con las familias

Dificultades encontradas

- Lograr que acudan a las cras establecidas

- Establecimiento de relaciones fluidas por incompatibiiidad horaria.
- Implicar a padres y madres en actividades de apoyo

- Conocimiento para explicar beneficios y contraindicaciones del
tratamiento farmacoldgico.

P9. Relaciones con los comparieros
Existe evidencia empirica de diversas
variables emocionales y conductuales de
la aceptacién del alumnado por sus com-
pafieros, asi como de la relacion de esta
variable con el nivel de satisfaccidn social
del alumnado. Entre las variables con
més peso a la hora de discriminar a los
nifios aceptados y rechazados, han desta-
cado, junto a las conductuales (conducta
agresiva y la competencia social), diver-
sas variables emocionales (confia-

do/ansioso, tolerantefirritable, ansiedad-
depresién y regulacién emocional). Estas
tiltimas, por sf solas, mostraron un eleva-
do poder predictivo. Ademés, se ha encon-
trado una similitud significativa entre la
aceptacién de los compaderos y el grado
de satisfaccién social del nifio [38].

En general, el andlisis cualitativo de
las entrevistas desvela la existencia de
dificultades para resolver los problemas de
relacion entre compafieros y compafieras.

TABLA XllI: Relaciones con los compafieros

Manejo de conductas disruptivas

Dificultades encontradas

- Conocimientos para frabajar habilidades sociales

- Conocimientos sobre mediacion de conflictos

- Materiales para trabajar la competencia social

- Aplicacion de técnicas de modificacién de conduclas

Dificultades del profesorado en el proceso de identificacion de| alumnado

P10. Organizacion y recursos del centro
La necesidad de evaluar el Ambito
organizativo del centro, entendido como
marco de experiencias del alumnado y
profesorado, es una obligacién primor-
dial, st queremos entender el marco expe-
riencial del alumnado y el profesorado, y
altamente significativa para comprender
los procesos didacticos y poder adaptar-
Tos. No puede existir renovacion cualitati-
va de la ensefianza si los cambios meto-
doldgicos no se sustentan en su correlato
organizativo [39]. En otras palabras: no

puede existir renovacién en la ensefianza,
ni cualitativa ni cuantitativa, si no existe
una renovacion de las estructuras meto-
dolégicas en los que se instalaron los
métodos que se quieren cambiar [40].

En relacion a esta categorta, el angli-
sis cualitativo de las entrevistas saca a la
luz las dificultades que tiene el profesora-
do, procecentes de una escasez de recur-
s0s y de una organizacion deficitaria de
los mismos.

TABLA XIV: Organizacién y recursos del centro

Recursos humanos y materiales

Dificultades encontradas

- Falta de tiempo para frabajo colaborativo entre especialistas y
profesorado.

- Insuficiente numero de apoyos

- Ausencia de maleriales especificos para trabajar el déficit
atencional y la falta de concentracidn

P11. Tipa de educacidn que imparte la
familia

Los efectos o repercusiones de los
aspectos biologicos sobre las conductas
hiperactivas hay que explicarlas y eva-
luarlas desde un punto de vista interacti-
vo, psicosocial y contextual, donde las
particularidades de los nifios y nifias y del
ambiente actian como algo muy unido.
Existen investigaciones que han puesto
de manifiesto que el contexto familiar
tiene una accién primordial en la trayee-
toria del TDAH. La disfuncién familiar
puede instituir un elemento de conflicto
que puede ejercer una relacion reciproca
con la propensién del nifio o nifia, agra-
vando la sintomatologia y su persistencia
[41].

Fn este marco, los factores familiares
no se consideran como la causa original
del TDAH, pero si se cree que mantienen
e incluso amplifican la sintomatologia de
éste en el curso del desarrollo. Los estilos
disciplinarios altamente directivos y hos-
tiles —o excesivamente permisivos—, las
psicopatologias de los padres y el abuso
de drogas, por ejemplo, no facilitan la
interiorizacion de las reglas sociales y se
han asociado con una competencia auto-
rregulatoria deficiente en los nifios con
TDAH [42].

La importancia del apoyo familiar, en
el control de la conducta, es primordial al
intervenir variables psicosociales que
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influyen en Ias fluctuaciones de la misma.
Es necesario que la familia comprenda su
papel en la modificacién de la conducta
como parte de la responsabilidad en el
control de la misma, y que el profesorado
le otorgue el apoyo adecuado para lograr
los objetivos del cambio; de ahi la impor-
tancia de evaluar este dmbito,

El analisis cualitativo de esta categg.
ria revela las dificultades que encuentyy
el profesorado en la orientacién en el pro-
ceso de modificacién conductual, en e] que
la familia es parte esencial, y en el apoyo
colaborativo de ambas instituciones,

TABLA XV: Tipo de educacidn que imparte Iz familia

Normas y pautas de educacion familiar

Dificultades encontradas

- Cémo ewilar frust(acaones cuando las pautas mdicadas
no producen beneficios nmediatos
-Reducrr 13 inseguridad y ansiedad de las familas

- Materiales para reducir su desonentacion

P12. Actitud educativa de Ia familia

Es necesario que el profesorado
conozea las expectativas, motivaciones y
actitudes familiares si queremos que la
evaluacién nos conduzea al planteamien-

to de programas integradores [43]. El des-
conocimiento de las dificultades del profe-
sorado en este Ambito empobreceria esta
actuacién.

TABLA XVi: Actitud educativa de Ia familia

Dificuttades encontradas

Expectativas, motvaciones y actitudes de la
familia

- C@mo colaborar para evitar el proteccionismo

- Cémo colaborar para la emadicacin de ciertas actitudes obsoletas
sobre el trastorno (no es posible disminuir sus sintomas, todo

es 'culpa del alumnado...) '

- Cmo colaborar para que se produzca un cambio en las actiudes ¥
estralegias de disciplina ufiizadas

Dificultades del profesorado en el proceso de identificacion del alumnado...

P13. Ayuda complementaria de fa familia

Cuando se combinan los efectos del
déficit atencional y de la hiperkinesia, las
dificultades aumentan, ocasionando dife-
rentes déficits: cognitivos, problemas
para recordar y usar la memoria de tra-
bajo, déficit de regulacién de las enocio-
nes y torpeza motriz. Este aumento incre-
menta los riesgos de retraso o fracaso
escolar v suele ser el resultado de apren-

dizajes incompletos o incorrectos de habi-
lidades basicas para un buen rendimiento
académico. Si a esto se afiade una capaci-
dad mtelectual baja, el riesgo de no con-
seguir aprender al ritmo de sus compane-
ros y de acumular retrasos curriculares
progresivos aumenta. Aumento que sera
mas significativo si no reciben ayuda
complementaria, pudiendo llegar a cons-
tituir un auténtico fracaso escolar [44].

TABLA XVII: Ayuda complementaria de la famiia

Dificultades encontradas

Desconocmiento de las actwidades extragscolares can repercusion pask
bva en las dificultades propias de la dificultad: rendimieato académico,
pobreza de auloconcepto, fatta de habilidades sociales, disminucion de la

Asesoramiento apoyo extraescolar

impulsividad

P14. Contexto social

Cuando se realiza una evaluacién psi-
copedagégica es fundamental considerar
también si las variables demogréficas
pueden ser indicadores itiles de las difi-
cultades que presentan las personas con
TDAH. La evaluacién psicopedagégica de
este contexto puede aportar informacién
que no se puede obtener mediante la apli-
cacién sistematica de pruebas de evalua-
cién estandarizadas [45). Las influencias
sociales, econdmicas y culturales juegan

un rol fundamental en la elaboracién del
perfil del alumnado con TDAH y constitu-
ye una variable importante en el desarro-
1lo de intervenciones especializadas, pues
permite complementar, a través de la
identificacién y la comprensidn, tanto los
déficit eomo las fortalezas que los nifios
pueden presentar; por tanto, modificacio-
nes en el contexto social de los nifios con
TDAH tendrian consecuencias importan-
tes en la modificacién de la conducta de
estas personas.

TABLA XVIll: Contexto social

Influencia socio-econdmica y cuttural humanos

cas parecidas

Dificultades encontradas
- Impacto de fos factores culturales en el desarrallo cognitivo de los seres

- Importancia de asociarse con grupos de padres ¥ madres con problemati

- Importancia de modelos educativos que ofrezcan respuestas inmediatas
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5. Discusion y conclusiones

A pesar de las restricciones de Ia
investigacién (la més indiscutible es la
falta de grupo de control), se ha hecho un
esfuerzo por perseverar en el rigor cienti-
fico de cada una de las fases del estudio.
No obstante, los resultados conseguidos
en este trabajo, permiten aportar modes-
tas contribuciones al conocimiento de las
dificultades que encuentra el profesorado,
en su colaboracién diagndstica, para
determinar los puntos déhiles v fuertes
del alumnado con posible TDAH. En efec-
to, este estudio de casos colectivo ha
detectado dos conclusiones generales: a)
el profesorado presenta dificultades para
obtener informacién de los diferentes
&mbitos en los que participa; b) existen
algunas dificultades relevantes en su par-
ticipacién diagndstica que han de ser
atendidas convenientemente, para que
los datos que obtienen sean significativos.
La riqueza en la aportacién de datos
dependerd de la subsanacién de las difi-
cultades que encuentra el profesorado a
la hora de colaborar en el proceso.

No obstante, teniendo en cuenta los
objetivos de este estudio, se ha de dar res-
puesta a las cuestiones planteadas, para
determinar las principales aportaciones
de esta investigacién:

¢A qué afectan las dificultades de la
colaboracion diagnéstica del profesorado?

Las dificultades que encuentran, en
el conocimiento del alumnado, de la
tarea, de la institucién escolar y familiar
y de identificacién de recursos sociocultu-

rales, estan afectando a la concepeidn sis.
témica, preventiva y comunitaria de Iy
evaluacién psicopedagégica.

ison relevantes los datos que aporta el
profesorado?

Los resultados obtenidos ponen de
manifiesto que la informacién aportada
1o siempre es suficiente porque las posi-
bilidades de una aportacion eficaz, de
informacion relevante, se ve mediatizada
por la carencia de procedimientos adecua-
dos que guien y faciliten la bisqueda de
informacion.

iDe qué depende la calidad de los
datos que aporta el profesorado en su
colaboracidn diagnéstica?

El estudio pone de manifiesto que la
calidad de la evaluacién psicopedagégica,
depende de cuestiones técnicas (compro-
bacién del conocimiento) y éticas (accio-
nes justas) para poder concretar de mane-
ra individualizada las decisiones con res-
pecto a la propuesta curricular y al tipo
de ayudas que pueda precisar para su
progreso.

Coincidimos con otros trabajos [46] en
que para que se produzca una mejora sus-
tancial en la colaboracién del profesorado
en la evaluacidn psicopedagégica, del
alumnado con TDAH, se deben de dar dos
condiciones:

L- La evaluacién de la competencia
integral del alumnado necesita funda-
mentos diddeticos consistentes y bien

T
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asumidos por el profesorado, para lo cual
han de estar construidos desde la précti-
ca v deben dar respuesta a las dificulta-
des integrales del alumnado (curricular,
motivacional, autoestima, habilidades
sociales...). Los instrumentos curricula-
res deben ser perfeccionados y, ademas,
hay que dotar al profesorado de nuevos
conocimientos para evaluar otros cuatro
grandes componentes: el reconocimiento
de las emociones del alumnado, su capa-
cidad de generacion de sentimientos que
favorecen o dificultan el aprendizaje,
c6mo integran lo que sienten dentro de su
pensamiento y como dirigen v manejan
las emociones [47].

2.- Implementar nuevas propuestas
evaluativas; propuestas que tienen
mucho camino por recorrer y obsticulos
que vencer; existe necesidad de que el
profesorado reconceptualice y reculturali-
ce sus juiclos respecto a la naturaleza y el
propésito de la evaluacién de los aprendi-
zajes desde una perspectiva integral de
los mismos.

Por dltimo y tal como planteaba la
categoria segunda (P2. Ambitos de dificul-
tad), resulta basico trabajar con el profeso-
rado el conocimiento y clasificacion de las
emociones y sus componentes (neurofisiold-
gico, cognitivo, comportamental), es decir,
qué ocurre en el dmbito fisico, qué pensa-
mos delante de una emocién determinada y
qué comportamiento manifestamos; pero
no solo tiene importancia el reconocimiento
de la emocién vivida, sino también que toda
emocidn implica una accion determinada,
como sucede en el alumnado con TDAH.

Estas conclusiones tienen un cargeter
prospectivo en tanto que pueden servir de
marco de referencia para futuras investi-
gaciones relacionadas con los procesos de
intervencion educativa y de asesoramien-
to en el campo de la formacion del profe-
sorado, en el dmbito de las necesidades
educativas especiales. Este estudig tam-
bién puede servir de referencia para futu-
ros trabajos en el marco de la evaluacién
psicopedagbgica, como estrategia para la
mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje y mas concretamente en la
evaluacién del alumnado con posible
TDAH.
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Resumen:
Dificultades del profesorado en el
proceso de identificacion del
alumnado con TDAH

Este articulo tiene como principal
objetivo conocer los problemas que
encuentra el profesorado a la hora de
colaborar en el diagnéstico del alumnado

con Trastorno por déficit de atencién e
hiperactividad (TDAH).

En la investigacion, de cardcter explo-
ratorio y cualitativo, se recurrid al “estu-
dio de casos” v, para la obtencién de los
datos, se opto por la entrevista semies-
tructurada. Los resultados revelan los
problemas mds relevantes que el profeso-
rado encuentra en el proceso de colabora-
cidn diagndstica y ofrecen algunas orien-
taciones generales para que el trabajo
multidisciplinar, aporte datos significati-
vos para la decisién final,

Descriptores: Trastorno por déficit de
atencidn e hiperactividad (TDAH), cola-
boracién diagndstica, evaluacién psicope-
dagégica, dificultades de evaluacién,

Summary:
Difficulties of teachers in the
identification of students with ADHD

This article has as main objective to
know the problems facing the teacher
when working in the diagnosis of stu-
dents with Attention-Deficit Hyperac-
tivity Disorder (ADHD). The research,
with a exploratory and qualitative cha-
racter, used the “cause study” system and

the semistructured interwiew to obtain
the data. The results reveal the most
important problems that teachers have in
the collaborative process and offer some
diagnostic guidelines for the multidisi-
plinary work that provides significant
data for the final decision.

Key Words: Attention-deficit hyperacti-
vity disorder, collaboration and diagnos-
tic evaluation psychology, difficulties in
evaluation
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