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RESUMEN

El trabajo fonoaudioldgico en contextos educativos necesita algunos cambios urgentes con el fin de
alcanzar un doble objetivo. En primer lugar, optimizar el lenguaje de todos los escolares, especialmente
de aquellos alumnos de riesgo, con el fin de disminuir el impacto sobre el desarrollo, en general, y sobre
el aprendizaje, en particular. En segundo lugar, mejorar los procesos de apoyo a la escuela y a la fami-
lia, cambiéndose la cultura organizativa basada en el trabajo de especialistas por otra sustentada en la
colegialidad y la colaboracion educativa. La incorporacion de métodos cualitativos de investigacion, la
introduccién de modelos integrados de evaluacion (ecoldgica, cualitativa y dindmica) y la incorporacién de
parametros ligados a modelos educativos inclusivos son algunos de los pilares fundamentales para iniciar
y sostener el cambio.
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ABSTRACT

Speech and language therapists’ job at educational contexts requires some urgent changes in order
to achieve a double aim. The first aim is to improve the language of all the pupils, specially risk pupils, in
order to decrease the impact of the development, in general, and the effect of the learning, in particular.
The second aim is to improve the supports to both the school and the family by changing the different spe-
cialists” jobs for a collaborative team. This change must be supported by qualitative research, by ecological,
qualitative and dynamic assessment and by some concepts of inclusive education.
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' Hay un empefio por evitar aquellas practicas que no funcionan y empezar a implementar nuevas formas de
hacer bajo términos tan sugerentes como los de escuelas inclusivas, comunidades de aprendizaje, escuelas en
movimiento, escuelas como organizaciones que aprenden; para una revision ver Acosta, 2004, 2006a
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INTRODUCCION

El presente trabajo es el primero de los dos que se presentaran en la Revista Chilena
de Fonoaudiologia. El objetivo principal sera el abordaje de los cambios necesarios que
deberan introducirse con la finalidad de adaptar las practicas clinicas de la intervencion
fonoaudiolégica a los contextos educativos. Pero, ;por qué plantear ahora una innovacion
de las practicas mas tradicionales?. Podrian esgrimirse, al menos, dos grandes razones. La
primera serfa la imprescindible reconstruccion de una disciplina que ha venido actuando en
las escuelas como si de espacios sanitarios se tratase; en consecuencia se hace ineludible
visualizar una fonoaudiologia educativa en consonancia con las necesidades que tienen las
instituciones escolar y familiar, y por lo tanto con una perspectiva mucho mas socioeducati-
va. La segunda razén tendria una naturaleza mas estratégica, es-decir, nos encontramos en
una sociedad enfrentada a renovaciones tan constantes como imprevisibles —globalizacion,
sociedad del conocimiento- que exigen una transformacion en profundidad de las funciones
atribuidas hasta el momento a la institucion escolar y que se concretaria en una modificacion
de los habitus, de las formas de organizacion y de las practicas profesionales. En cualquier
caso, el proceso de mejora de la escuela se nos antoja como un proceso lento. Quizas entre
los cambios urgentes estén aquellos relacionados con los servicios de apoyo a la escuela; se
debe comenzar por revisar su quehacer y moldear algunas creencias y actitudes que ayuden
a superar las visiones exclusivamente rehabilitadoras, con el propésito de incorporar practi-
cas cada vez mas educativas, diversas, contextualizadas y colaborativas. En definitiva, en un
panorama tan complejo como el actual, las instituciones educativas no pueden seguir regi-
das por los mismos parametros para dar respuesta a las necesidades educativas especificas
(en adelante, n.e.e.), y, en el caso que mas nos interesa, a las dificultades del lenguaje. Se
comenzara, en el presente articulo, por el anélisis de algunos de los tépicos mas actuales
que puedan ir arrolando luz para un cambio que se vislumbra pausado, pero necesario y
estratégico.

La investigacion en educacién especial y logopedia

El panorama investigador en las areas de conocimiento de Educacién Especial y de
Logopedia ha estado claramente dominado por una metodologia de naturaleza empirica y
positivista. Sin embargo, los resultados obtenidos no han tenido el impacto necesario si se
tiene en cuenta su escasa influencia en la mejora de las practicas educativas llevadas a cabo
con el alumnado con n.e.e. Ciertamente, la extrapolacion de los datos obtenidos a través de
todo tipo de estudios experimentales a la accion educativa implementada en las aulas no ha
estado exenta de numerosos problemas.

La situacién anterior ha originado la necesidad de incorporar nuevas metodologias de
andlisis de la realidad educativa, de corte naturalista, interpretativo y critico, con el fin de
lograr un Gptimo conocimiento de los fenémenos que acontecen dentro de los centros edu-
cativos y, en consecuencia, optimizar y transformar las practicas al objeto de conseguir una
mejor educacién de todo el alumnado, con y sin discapacidad. Esta reflexion se hace, tal y
como nos recuerdan Cohen, Manion y Morrison (2000), ante la exigencia de no valorar los
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métodos de investigacion cientifica como un simple ejercicio técnico, ya que su uso permite
la comprensién del mundo educativo, que estara a su vez contaminada por las creencias y
las preferencias del propio investigador. Por consiguiente, las politicas y la toma de decisio-
nes en educacién mantienen un vinculo estrechisimo con las herramientas manejadas para
entender la realidad. Asi, si trasladamos esta ultima reflexion al campo de las n.e.e. y, mas
concretamente, al de la Logopedia, se podria conjeturar que el disefio, el desarrollo y la
evaluacion de las practicas educativas se orientaran hacia intervenciones clinicas —modelos
pull out- cuando se aplican lentes exclusivamente positivistas, mientras que, por el contrario,
la disposicion cambiara hacia acciones més inclusivas, cuando la mirada acontece por medio
de metodologias mas cualitativas (naturalistas, interpretativas o criticas).

El positivismo se ha interesado mucho por la bisqueda de leyes universales que expli-
quen y modifiquen la realidad examinada -aproximacién nomotética. Por el contrario, otras
metodologias alternativas resaltan la importancia de la experiencia subjetiva de los individuos
en la creacién del mundo social, concediendo mayor trascendencia a lo cualitativo que a lo
cuantitativo; en otras palabras, se tiende mas a una explicacion y comprensién de lo que es
unico y particular que aquello considerado como general y universal —aproximacion idiogréfica.
Desde este dltimo acercamiento se destaca la importancia de la subjetividad y del anlisis
de las relaciones intersubjetivas entre los individuos, conceptos que cobran mucho sentido
en el estudio del lenguaje, especialmente cuando se hace desde la realidad del aula (Trevar-
then, 1979; Acosta, 2004; Acosta, 2005; Axpe, 2005; Moreno & Leal, 2005; Acosta, 2006a, b).

Hasta el momento, las explicaciones cientificas en buena parte de las ciencias sociales,
se han centrado mas en la nocién de conducta, descuidando otros aspectos caracteristicos
de las acciones humanas, por ejemplo la construccion de significados (Bruner, 1991). No.
obstante, de esta idea preponderante de que la conducta humana es pasiva, esencialmente
determinada y controlada, se esta dando paso a otra que subraya una mayor preocupacion
por el agente y, por lo tanto, considera la accion en sentido propositivo (Acosta, 2004). A este
respecto, autores como Bruner (1991) y Cole (1999) hablan, por ejemplo, de una psicologia
cultural que no se puede preocupar de la conducta sino de la accion, que es su equivalente
intencional, y, con mds concrecion, se interesa por la accion situada (ubicada en un escenario
cultural y en los estados intencionales mutuamente interactuantes de los participantes). En el
campo educativo, las ideas anteriores, determinan la importancia de emplazar el analisis y la
accion sobre los sujetos en los contextos naturales de interaccion. Con ello crece el interés
por el estudio de los acontecimientos acaecidos dentro de las instituciones educativas, y mas
concretamente, por la vida en las aulas y en les hogares. Esta aproximacion que analiza los
episodios sociales en términos de sus propios actores se denomina metodologia etnogréfica.

Es obvio que estos nuevos enfoques metodoldgicos se encuadran dentro de gran-
des corrientes del pensamiento contemporaneo, entre las que destacariamos, en primer
lugar, la etnometodologia lingiiistica, interesada por el estudio del uso del lenguaje y de
la estructuracion de las conversaciones en la vida diaria; en segundo lugar, la perspectiva
cognitiva que ha contribuido a avalar la posibilidad de que los alumnos aprendan eficaz-
mente en grupos heterogéneos (estrategias de ensefianza mediadas por los compaiieros,
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habilidades metacognitivas, sistemas de andamiaje, aprendizaje cooperativo, etc.; (para una
revision ver Fernandez, Gonzalez, Pérez y Acosta, 2005); en tercer lugar, la investigacion
ecologica y el interaccionismo simbolico, que han subrayado el interés y relevancia que
tiene la interaccidn entre las personas y su ambiente, el tratamiento de la ensefianza y
del aprendizaje como procesos de interaccién continua, la vision del contexto de la clase
incluido en otros contextos (escuela, comunidad, familia, sociedad, cultura); en cuarto lu-
gar, el estudio de los procesos no observables como pensamientos, actitudes, percepciones
de los participantes como fuentes de datos (para una revisién ver Garcia Pastor, 2002).

Una perspectiva de investigacion que aparece compatible con las ideas expresadas ante-
riormente incluye las denominadas metodologias participantes (Reason, 1994) y su concrecion
en disefios de Investigacion-Accion o Investigacion Cooperativa (para una revision ver Acosta,
2005; Axpe, 2005). Mas recientemente, estos tipos de disefios de investigacion se han trasla-
dado a muchos servicios y profesiones de ayuda, asi como a los contextos educativos (Cole
& Knowles, 1993; Archer & Whitaker, 1994; Schwartz & Olswang, 1996), proporcionando una
forma de llevar la investigacion a los contextos de la préctica cotidiana. La caracteristica comun
que define esta manera de entender la investigacion es que se intenta resolver problemas de
la propia préctica clinica o educativa (i.e., preguntas de la investigacién) y se ejecuta desde
la propia accion (i.e., disefio de la investigacion, recogida de datos, andlisis e interpretacion).
Los participantes adoptan una actitud colaborativa a lo largo del proceso de investigacion,
en alguna o en todas las fases de la misma. En la figura 1 se presenta una representacion
de dichas fases (a partir de Wilcox,1998 y Acosta, 2005).

Fase |

Identificacion del problema de | - ____
lenguaje en sujetos de riesgo y
andlisis de las practicas en los
contextos familiar y escolar

Disefio y desarrollo de un plan

de accion Reformulacion

T

1

I

I

1

]

]
Fase | I
1

1

1

1

1

1
_>

Fase 1l

Revision de la implementacion
del plan de accidn y sus resulta-
dos

Fase IV

Replicacion

Figura 1. Representacién esquematica del proceso de investigacion participante (Wilcox, 1998; Acosta,
2005)
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Este tipo de investigacion ha tenido su desarrollo en el campo de las dificultades
del lenguaje, asi, se ha usado mucho en la identificacion de las dificultades fonoldgicas
en nifios de educacién infantil de escuelas piblicas del Reino Unido y de Estados Unidos
-considerados alumnos de riesgo para el aprendizaje posterior de la lectura (Adams, 1990;
Blachman, 1994)- para medir el progreso en la intervencién temprana del lenguaje (Hadley &
Heath, 1997) o incluso en el estudio de sujetos con dificultades graves en su comunicacién
y lenguaje, como es el caso de las afasias (Holland, 1998) o de las disartrias (Ramig, Coun-
tryman, Thomson & Horii, 1995).

En otros paises de nuestro entorno es necesario realizar un cambio profundo del
planteamiento de la investigacion en el campo de las dificultades de la comunicacién y
del lenguaje, cambio que no ocurrird hasta que se deje de pensar que estos proble-
mas ocurren en sujetos aislados y pasemos a practicar, -estudiar, reflexionar e investigar
los mismos en sus contextos naturales de produccion, entre los que la escuela y el ho-
gar ocupan un lugar preponderante. Asi, se debe abandonar la exclusividad de centrarse
en la rehabilitacion o habilitacion de la persona, para investigar la influencia que tienen
los contextos y los apoyos en los comportamientos personales. Por todo ello, la investi-
gacion en Educacion Especial y en Logopedia no se entiende si no es dentro del marco
de la educacidn general, como una parcela del quehacer educativo comdn (Acosta, 2005).

Estado de la cuestion: dilemas actuales a considerar

Resulta obvio que la introduccién de nuevas perspectivas metodoldgicas para el analisis
de la realidad educativa genera algunos dilemas en torno a la intervencién logopédica del
alumnado con n.e.e. El primero tiene que ver con la obtencién del perfil lingiiistico de los sujetos
y de las habilidades para el uso del lenguaje en situaciones naturales, es decir, buscar las res-
puestas a las preguntas de para qué, qué y cdmo llevar a cabo la evaluacion del lenguaje. El se-
gundo dilema afecta a la politica del etiquetado y a los modelos organizativos necesarios para
dar una respuesta al alumnado que presenta dificultades de lenguaje. El dltimo de los dilemas
se refiere al tipo de estrategias y procedimientos de intervencién en el lenguaje. Los dos prime-
ros se abordaran a continuacién, dejando el Gltimo para un articulo posterior, por razones de
espacio. ‘

El dilema del proceso de evaluacion

La deteccion del alumnado con dificultades de lenguaje acostumbra realizarse a través del
empleo de instrumentos estandarizados, circunstancia que traslada a un segundo plano otro
tipo de registros que ofrecen informacién acerca del uso del lenguaje en el aula. Las tareas ha-
bituales de los tests suelen ser la identificacion y el etiquetado de tarjetas, el cierre gramatical
de oraciones, y la descripcion de laminas, a partir de las preguntas que formula el examinador
con el fin de elicitar respuestas en el alumnado; pero, con esta manera de proceder, es dificil
conocer tanto el uso que el sujeto con n.e.e. hace del lenguaje como su participacion real en las
actividades y en las rutinas del aula. En efecto, obtener un perfil lingiistico adecuado y conocer
el funcionamiento real de los sujetos en situaciones naturales exige la combinacién de proce-
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dimientos cuantitativos con otros cualitativos como la observacidn, las entrevistas, los cuestio-
narios, los diarios, el registro y la grabacion de muestras de lenguaje, o la evaluacién dinamica.

El campo de la evaluacion del lenguaje ha estado muy influenciado por las directri-
ces disefiadas por las perspectivas médica, lingliistica y psicolingiistica, preocupadas por la
etiologia, la sintomatologia y el pronéstico, y por el analisis de las dimensiones formales del
lenguaje entendidas de manera aislada. Es necesario incorporar una aproximacién educativa
atraida por el analisis del lenguaje en sus contextos de produccion, por el estudio del lenguaje
desde la accion y por la interaccion entre personas. En definitiva un acercamiento interesado
especialmente por como se lleva a cabo la comunicacién como un proceso social: de qué
manera el nifio con n.e.e. utiliza el lenguaje en el aula para comunicarse con los demas, y
cuales son sus principales dificultades para comprender al profesor y para participar en los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Lo anterior nos lleva a concluir que la aplicacién de procedimientos de evaluacion debe,
ademés de construir un perfil lingiistico del alumno con n.e.e,, detectar sus necesidades de
comunicacion y lenguaje en el aula, contemplando tres niveles distintos: un screening para
todo el alumnado; un analisis de la naturaleza de los problemas y sus repercusiones, a nivel
individual; y, por ltimo, la relacion con la respuesta a los requerimientos curriculares.

Las entrevistas semiestructuradas

El uso de entrevistas semiestructuradas proporciona a los profesionales una descripcion
muy rica de los aspectos cruciales de la vida de los nifios con dificultades del lenguaje. El
objetivo principal de este procedimiento es el conocimiento del sujeto por parte del equipo
de profesionales, con la idea de promover una planificacién centrada en la persona (fortalezas
y debilidades).

, Las entrewstas estan dirigidas a padres, profesores y otras personas vinculadas a Ia
vida del sujeto con dificultades del lenguaje. Las entrevistas al profesorado nos ofreceran,
ademas, la posibilidad de realizar un esquema con las actividades y las rutinas de un dia
tipico en la escuela. E! desarrollo de las mismas se realiza con la ayuda de un guién (para
una revision ver Acosta, 2005; Axpe, 2005; Fernandez, et. al, 2005; Quintana, 2005; Moreno
& Leal, 2005; Acosta, 2006a,b). Algunos de los guiones que hemds utilizado en el Grupo de
Investigacion Acentejo de la Universidad de La Laguna son expuestos a continuacion en las
tablas 1, 2y 3.
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‘Tabla 1

Guién de entrevista semiestructurada a padres. Grupo de Investigacion en dificultades
de lenguaje Acentejo. Universidad de La Laguna. Islas Canarias. Espaiia

Antes de entrar en la escuela

¢Cudles son los apoyos que ha recibido su hijo? ;qué ser-
vicios les han ofrecido?;cudles son los

resultados? ;por qué?

¢Qué dificultades has encontrado en el uso de estos ser-
vicios?

¢Cudl es su valoracion de toda esta etapa?

La llegada a la escuela

¢Qué apoyos se ofrecieron a su hijo?

¢Como fue la adaptacion a la escuela durante el periodo
de transicion?

¢Cuales fueron los mayores problemas durante este perio-
do? ;Cémo le hiciste frente a los mismos?

¢Qué cosas positivas recuerdas de todo ese

periodo?

Apoyo logopédico

¢Crees que los apoyos con los que cuenta estén resolviendo
sus necesidades?

¢Sabe si recibe apoyo dentro del aula? ;qué

valoracion haces?

¢Sabe si recibe apoyo fuera del aula? ;qué

valoracién haces?

En general, ;cudl es la efectividad de los apoyos, de los
recursos, etc.?

Apoyo en general

¢El nifio recibe otro tipo de apoyos? ¢y la familia?
¢Qué opinién te merecen?

Los efectos de los trastornos
de la comunicacion sobre las
relaciones personales

¢Qué efectos ha tenido las dificultades comunicativas del
nifio en sus relaciones familiares?

{Qué efectos ha tenido sobre las relaciones con otros
compafieros y amigos, tanto en la escuela como fuera de
ella?

Profesionales

En base a tu experiencia, ;qué cosas les podrias sugerir a
los profesionales relacionados con los trastornos del len-
guaje en nifios?

Inclusion

¢Has oido hablar de la inclusion educativa? ; cudl es tu
opinion?

¢Sabes si la escuela se adapta a las necesidades de tu
hijo (agrupamientos, recursos, coordinacién, metodologia,
criterios de evaluacion, etc.)

Familia

¢Existe colaboracion entre la escuela y la familia? ¢Por
qué?

13
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Tabla 2
Guién entrevista semiestructurada profesorado. Grupo investigacion en dificultades de lengua-
je Acentejo. Universidad de La Laguna. Islas Canarias. Espafia

Organizacion Teniendo en cuenta que en tu aula tienes alumnado con dificultades
del lenguaje, ¢Qué aspectos organizativos tienes en cuenta para
trabajar con todos los alumnos? ;Qué tipo de decisiones organiza-
tivas se adoptan para el nifio con dificultades del lenguaje? ;Qué
criterios se establecen para agrupar al alumnado en el centro? ;Y
en el aula? ¢Es fija la ubicacion del alumnado en el aula? ;por qué?
(A qué estrategias organizativas recurres para trabajar el lenguaje
en el aula? ;son las mismas para todo el alumnado?

Curriculo Teniendo en cuenta la diversidad de alumnado en tu aula ;cémo
llevas a cabo la planificacién y el desarrollo del curriculo? ¢Como
organizas las actividades?

{Qué estrategias metodoldgicas usas?

¢Como llevas a cabo la evaluacién?

En relacién con el lenguaje ¢dedicas un tiempo especifico para tra-
bajarlo?; a lo largo de toda la jornada escolar ¢introduces objetivos
de intervencion en el lenguaje?; jrecurres a la programacion de
aula para incorporar objetivos de intervencion en el lenguaje?

Clima relacional ¢Qué tipo de relaciones se dan entre los compaferos de la clase?;se
forman grupos?; jcomo afectan a los nifios con dificultades del
lenguaje?; Qué tipo de relacién tienen los nifios con problemas de len-
guaje con sus compaiieros? ;por qué?

iLlevas a cabo estrategias para favorecer relaciones positivas entre
los alumnos tanto dentro como fuera del aula?

Familia ¢{Existe colaboracién entre el centro y la familia?. Concretar la
respuesta.

¢ Existe colaboracion entre el profesorado y la familia def alumnado
con dificultades del lenguaje?

Nifios con dificultades del ¢Como definirias la integracién de este alumnado en el centro?
lenguaje ¢y en el aula? )
Problemas concretos con los que se encuentra el alumno

¢Como definiria el grado de colaboracién con otros profesionales?
¢Como es el apoyo?;le parece satisfactorio?

(Qué dificultades de aprendizaje tiene el nifio con dificultades
del lenguaje relacionadas con su problema lingiiistico? ;Como se
podrian solucionar?

¢Qué hace para saber si el alumno comprende sus explicaciones?

Inclusién a) ¢Has oido hablar de la inclusién educativa? ;cual es tu opinidn?
b) ;Sabes si la escuela se adapta a las necesidades de tu hijo
(agrupamientos, recursos, coordinacion, metodologia, criterios de
evaluacion, etc.)

£ Qué cosas desearias afiadir relacionadas con la educacién de estos
nifios? (propuestas, alternativas para mejorar la educacion de los
nifios con dificultades del lenguaje)
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- Tabla 3

Guién de entrevista semiestructurada a padres y profesores. Aspectos comunes. Grupo investigacion
en dificultades de lenguaje Acentejo. Universidad de La Laguna.

Islas Canarias. Espafa.

Uso del lenguaje

¢Qué hace el nifio con dificultades del lenguaje para pedir deseos?;;Y
para hacer requerimientos?;

{Qué hace para regular la conducta del adulto?; ¢Y para conseguir
informacion?;

¢Qué hace para expresar emociones 0 sentimientos?;

¢Hace monélogos cuando juega?; ¢Prefiere jugar solo o con otros?;
¢Describe cosas del ambiente? ;Como?;

{Qué hace el nifio para discutir acerca de eventos que ocurrieron
en el pasado, ocurrirdn en el futuro, o estan fuera de su contexto
inmediato?

Habilidades
conversacionales

¢Cuando se comunica mejor?; ;Con quién?;

¢Como responde cuando ti le dices algo?;

¢Con quien estd mejor, y en qué situaciones?

¢Inicia algunas actividades?;; Qué hace cuando otros inician una acti-
vidad?; ;Presta atencién?; ; Mantiene el contacto ocular?; ;Toma bien
los turnos?; ¢interrumpe?; ;Hay silencios demasiado largos entre tus
frases y las respuestas del nifio?;

¢Cual es su topico favorito?;

{Cuando el nifio te habla, espera una respuesta? ;Qué hace el nifio
si tli no respondes?; ¢Sus respuestas son relevantes?; (Solicita clarifi-
caciones? ;Con qué frecuencia?;

¢Si t preguntas al nifio para que te de mas informacién o clanflcaqon
qué ocurre?; ; Demuestra frustracién cuando no comprende?; ; Cuando
el nifio da informacién mas compleja, relaciona eventos o historias,
organiza bien la informacion?

¢Usa el nifio diferentes registros para hablar, por ejemplo a adultos y ni-
fios més pequefios? ;Usa frases distintas en funcion de los oyentes?
¢Lo has visto confuso?

Forma y contenido

¢Es capaz de comprender direcciones simples?;
¢Conoce el nombre de los eventos, objetos y personas comunes de
su contexto? ;Qué tipo de informacién ofrece el nifio acerca de éstos
(acciones, objetos, personas, descripciones, localizacién, causalidad,
funciones, etc.);
{Habla con palabras y oraciones simples? ;Cual es la longitud tipica
de sus frases? ;Qué hace para formular preguntas?

¢Utiliza pronombres y articulos para distinguir la informacién vieja
y nueva?

¢Usa palabras para situar el tiempo; fales como mafiana, ayer, ano-
che?
¢Qué tiempos verbales usa?

¢Puede unir oraciones para descripciones y explicaciones comple-
jas?
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La observacion en el aula

Desde hace algln tiempo se viene insistiendo en la conveniencia de efectuar el anélisis
del lenguaje infantil a través del registro de la produccién lingiistica en diversos contextos,
con distintos interlocutores y utilizando diferentes medios materiales. La justificacion es doble.
Por un lado, la evaluacién no puede estar al margen del lenguaje usado en distintos contextos
sociales; por otro, se ha producido un desplazamiento en el interés de los psicolingiiistas por es-
tudiar el lenguaje no ya como un producto —donde lo importante es la longitud y la complejidad
morfosintactica— sino como un proceso, preocupandose ahora mas por sus mecanis-
mos de aprendizaje.

Lo anterior ha llevado a conceder una extraordinaria importancia a las nociones de
contexto e interaccion. Como consecuencia se modifica la propia definicion de lenguaje.
Este deja de considerarse exclusivamente como un complejo sistema estructural para verlo
ahora como un sistema funcional de comunicacion usado por las personas con un propésito
social. Dentro de estas coordenadas, la evaluacién constituye en si misma un verdadero
acto comunicativo, donde el profesional es una parte ineludible del contexto social, influ-
yendo con su presencia y estilo comunicativo en las producciones del nifio. Estas ideas son
relativamente recientes y se derivan de los trabajos de la sociolingiiistica y de la etnogra-
fia, y su interés por el estudio del lenguaje y la comunicacién en el aula (Cazden, 1991).

El discurso oral es complejo y presenta multiples niveles, en el que participan de for-
ma orquestada varios sistemas como la fonologia y la prosodia (sonidos, entonacidn, ritmo,
expresion), sintaxis (gramatica), semantica (significado), léxico (vocabulario), comunicacién
no verbal, y pragmatica (intenciones o propdsitos). Para que la comunicacion sea signifi-
cativa, todos los sistemas anteriores deben trabajar conjuntamente. Separar una parte del
resto para evaluar intenciones puede destruir el significado o propdsito de la evaluacion
del lenguaje e invalidar los resultados, ademas de poner limites severos a la habilidad de
los alumnos para realizar un nivel 6ptimo de ejecucién durante la sesién de evaluacion.

Para evitar que esto ocurra se podria usar la observacidn y el registro en situaciones
naturales (lo mas parecidas a las de la vida real de los sujetos), en las que se permi-
ta al nifio interactuar verbalmente como hablante y como oyente, ofreciéndole la posibi-
lidad de hablar de los tépicos que le interesan y que pueden ser facilmente recordados
y recuperados desde su memoria. El uso de este procedimiento de evaluacién ha sido re-
comendado por numerosos autores (por ejemplo, Hubbell, 1988; Lund & Duchan, 1993).

Aunque el logopeda puede llevar a cabo tareas de observacién dentro del aula, la
figura del profesor aparece como la mas adecuada para este fin. Efectivamente, el profesor
recibe en su aula a un buen nimero de nifios y nifias, que en funciéon de su experiencia
familiar previa, manifestaran diferencias considerables en sus competencias comunicativa
y lingliistica. Es el profesor el encargado de detectar las posibles dificultades del lengua-
je presentes en cada uno de sus alumnos, por medio de una valoracién cualitativa de lo
que el nifio es capaz de hacer con su lenguaje y las limitaciones que presenta el uso del
mismo. La implicacién de los profesores en tareas de observacion del lenguaje ha venido
utilizdndose asiduamente en los paises anglosajones, siendo especialmente relevantes en
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este sentido las contribuciones de Tough (1987, 1989). En nuestro pais, aportaciones como
las de Siguan, Colomina y Vila (1990), Mayor (1994), Acosta y colaboradores (1996) y Pu-
yuelo, Rondal y Wiig (2000) hablan extensamente de las posibilidades de este procedimiento.

La observacion debe proporcionar al profesor informacién acerca de la comprension que el
nifio tiene dentro de la clase' y su conducta como oyente, asi como de los aspectos expresivos
o productivos de su lenguaje y de cémo influye en el resto de interlocutores. Es conveniente,
también, recoger informacion sobre las actividades que acompaiian al lenguaje del nifio, las
aportaciones de los demas compafieros, y el contexto en el que se produce la comunicacion.

Existen diversos sistemas de registro. Uno muy elemental podria ser el uso de un cua-
derno donde se anoten las observaciones mas importantes. También valdra el disefio de una
hoja de observacion, dividida en tres grandes apartados en forma de columnas: a) actividad
que sucede en el contexto de observacién; b) tipo de conversacion y/o conducta del nifio; )
producciones del nifio. Una variante de este sistema podria ser la configuracién de un listado
en referencia a: a) grado de participacion en las actividades de la clase; b) tipo de conversacion
con otros nifios; c) tipo de conversacién con el profesor. Al final de cada sesion de observacién
seria pertinente hacer un resumen de los aspectos mas significativos que se hayan anotado.

Si bien la observacion nos va a permitir conocer como los nifios usan su lengua-
je dentro del aula con un propésito social, y nos va a dar algunas pistas acerca de las
funciones comunicativas utilizadas y de la calidad de las producciones del nifio, en mu-
chas ocasiones se tendrd que recurrir a procedimientos complementarios que nos per-
mitan escudrifiar posibles dificultades en las distintas dimensiones, componentes y uni-
dades lingiiisticas. En este sentido se recurrird a la obtencion de muestras de lenguaje.

Las muestras de lenguaje

La consecucion de muestras de lenguaje en situaciones poco estructuradas es una
estrategia que permite complementar la informacion obtenida en situaciones naturales,
es decir, cuando ciertas conductas lingiiisticas pueden no ocurrir (0 pueden aparecer sélo
ocasionalmente) en un contexto natural de observacion, se puede recurrir a estrategias
de elicitacion. La conversacion y el discurso narrativo (contar historias y otras formas de
narracién) son a menudo mas coherentes, fluidas y complejas cuando ocurren dentro de
contextos y eventos naturales de habla que sirven a algiin propésito particular para el ha-
blante. Sin embargo, esto no es tan sencillo como parece, pues hay nifios que se niegan
a hablar en el aula o lo hacen raramente. En estos casos, lo apropiado serd una elicita-
cidn directa del lenguaje oral (para una revision ver Acosta et al, 1996; Acosta, 2004).

La situacion en las tareas de elicitacién no estandarizadas es similar a la observacién natu-
ralista, excepto en que el evaluador toma un papel mas activo en la manipulacién del contexto
en orden a elicitar respuestas particulares. A los nifios se les puede pedir que describan lo que
ellos estan haciendo, den drdenes o indicaciones a sus mufiecos, o respondan con acciones a
ciertos inputs lingtiisticos. Estas situaciones pueden idearse en el contexto de una actividad
lidica, usando tpicos y objetos que el nifio elija, o proponiendo secuencias de eventos que
sean muy familiares para el nifio.
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La funcion de las elicitaciones no estandarizadas es la indagacion de algdn aspecto concreto
de la ejecucion del lenguaje del nifio. La elicitacion no estandarizada de respuestas es mas usada
para verificar hip6tesis acerca del lenguaje del nifio con el fin de establecer un plan de objetivos
o metas para la intervencion; tal elicitacion también puede servir de ayuda para determinar los
procedimientos en la intervencion, especialmente al mirar cémo determinados nifios responden
de forma singular. Los procedimientos de elicitacion no estandarizada son menos usados para
comparar unos hifios con otros y, también, para identificar un nifio con dificultades de aprendizaje.

Una vez obtenida la informacién y realizada la transcripcion pertinente, el siguiente
paso consiste en el analisis de aquellas cuestiones que nos parezcan mas relevantes para
tomar decisiones encaminadas a la intervencidn sobre el individuo que presenta dificultades
del lenguaje. Lund y Duchan (1993) subrayan la necesidad de centrar dicho analisis en los
siguientes aspectos: la estructura de los eventos, el descubrimiento de regularidades, las in-
terrupciones en la comunicacion y las relaciones entre las distintas estructuras del lenguaje.

La evaluacion dindmica
Ve
El trabajo colaborativo en la evaluacién del lenguaje en el aula hara posible que los dis-
tintos profesionales (psicopedagogo, logopeda, profesor) y los padres puedan tener la oportuni-

Tabla 4
Principales caracteristicas de las aproximaciones tradicional

y dinamica en la evaluacion del lenguaje

APROXIMACION TRADICIONAL APROXIMACION DINAMICA o
Concibe al nifioc como un aprendiz pasivo con capacidades | Concibe al sujeto como un aprendiz activo con capacidades,
estables modificables

Se mide lo que el nifio conoce Considera lo que el nifio puede aprender y la influencia

ejercida por la propia situacion de aprendizaje (Zona del
Desarrollo Proximo) .

El papel del evaluador es neutral El evaluador adopta un papel interactivo y de apoyo; intenta
promover cambios

Se interesa por los productos Se interesa por los procesos de aprendizaje asociados con
los contenidos curriculares

El foco se dirige hacia las ejecuciones Optimiza la competencia

Utiliza los tests estandarizados sin ayudas y Usa procedimientos de evaluacidn centrados en el curriculo o

apoyos tests estandarizados con andamiaje

Los formatos de trabajo estan separados de la intervencién | Conecta con la intervencién y es relevante con lo que ocurre

y del aula en el aula

Usa tareas que requieren un funcionamiento independien- | Analiza la dificultad de la tarea para el nifio y prueba su

te ejecucién mediante apoyos

Discrimina entre bajo y alto rendimiento; enfatiza las com- | Evalta las fortalezas y debilidades del

paraciones normativas sistema lingiifstico de cada nifio

Permite las comparaciones entre los alumnos relativas a | Permite evaluar las diferencias culturales de los

puntuaciones estandarizadas alumnos

Separa la evaluacion de la intervencitn Enclava la intervencion dentro de la evaluacién

Requiere respuestas especificas dentro de un formato de | Fomenta diversas respuestas (pensar en voz alta) dentro de
estimulo-respuesta formatos abiertos/cerrados
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dad de clarificar la naturaleza de los problemas del lenguaje, analizar sus vinculaciones con el
aprendizaje, valorar la clase como un contexto de aprendizaje para el nifio con dificultades del
lenguaje asi como ver las implicaciones de éstas con el curriculo, e identificar las derivaciones
emocionales, sociales y conductuales que ocasiona una dificultad lingiiistica (Acosta, 2006b).

Hasta ahora los logopedas han venido llevando a cabo una evaluacién basada en tests
estandarizados. La evaluacién dinamica es bien distinta a la tradicional, aunque ambas podrian
utilizarse dentro de un planteamiento colaborativo de trabajo. Antes de abordar con mayor dete-
nimiento cémo se lleva a cabo la evaluacién dinamica, se puede observar en la tabla 4 las carac-
teristicas principales de ambos modelos de evaluacién, el tradicional y el dindmico (Acosta, 2004).

Al contrario de lo que ocurre con el empleo de tests, en los que se subraya el déficit de
los alumnos —aproximacién centrada en el déficit mas acorde con las escuelas especiales— la
evaluacion dinamica intenta identificar las potencialidades del aprendiz —perspectiva defendida
por las escuelas inclusivas-, e identificar las estrategias que puedan facilitar la produccién y
comprension del lenguaje del nifio en el aula.

El término evaluacién dinamica es utilizado por Palincsar, Brown y Campione (1994)
para identificar un buen nimero de aproximaciones que se caracterizan por concebir al sujeto
como un aprendiz activo con capacidades modificables siempre que se le presten los apoyos
necesarios. La evaluacion dinamica se sostiene sobre una serie de conceptos fundamentales.
En primer lugar, se destaca el concepto de mediacion del aprendizaje (tomado de Feuerstein,
1979), es decir, el proceso mediante el cual otros (padres, profesores, compaiieros, etc.) apoyan
a lo largo de las interacciones, guiando la actividad hacia la solucién del problema y estructu-
rando el ambiente de aprendizaje, lo cual contribuye a que los nifios gradualmente interioricen
dichas estructuras y regulen la actividad por ellos mismos. En segundo lugar, se recupera un
aspecto central de la teoria de Vigotsky (1997), es decir, el concepto de Zona de Desarrollo
Préximo (ZDP) o la distancia entre el nivel actual de desarrollo determinado por la capacidad
de resolver un problema de manera independiente y el nivel potencial de desarrollo expresado
por la solucién del problema bajo la guia de un adulto, o en colaboracién con compafieros
mas capaces. En tercer lugar, se propone la integracion de intervenciones especificas dentro
de la fase inicial de la evaluacion (testing), tal y como plantean Carlson y Wied! (1988). Se
parte de una aproximacion interactiva de la evaluacién en la cual se analizan los efectos
de los factores personales (motivacion, factores cognitivos), requerimientos de la tarea y las
estrategias usadas en el proceso de solucién de problemas. Los procedimientos que guian el
proceso de evaluacion serian los siguientes: 1) a los nifios se les ofrece feedback en funcion
de cdmo vayan resolviendo la tarea; 2) a los nifios se les proporciona indicaciones o pistas
verbales; 3) los nifios son invitados a hablar mientras estan intentando buscar soluciones;
4) a los nifios se les ofrece una explicacién sobre las respuestas correctas e incorrectas; 5)
las tareas son completadas mediante modelado con una explicacién verbal. En cuarto lugar,
se parte del analisis de cdmo los nifios pueden aprender de otros y de la flexibilidad con la
que aquellos usan lo aprendido (Campione & Brown, 1990).

De lo visto hasta ahora, se debe subrayar algo que siempre caracteriza a esta modalidad
de evaluacion y no es otra cosa que el papel del adulto como guia o apoyo en los intercambios
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con el sujeto, al objeto de determinar su potencial de aprendizaje. La evaluacién dindmica ha
sido utilizada muy a menudo en los dmbitos cognitivo y educativo, y en los tltimos afios se
ha incrementado su uso en el dominio de lo lingiiistico. Efectivamente, muchos logopedas y
profesionales vinculados al campo de la Educacion Especial han utilizado este procedimiento
para el estudio de las dificultades del lenguaje (Bain & Olswang, 1995; Lidz & Pefia, 1996).

Los datos obtenidos mediante esta modalidad de evaluacién permiten conocer el len-
guaje de los nifios en relacidon con las demandas comunicativas del aula y, como conse-
cuencia, iluminar cuales son las necesidades de los sujetos con dificultades del lenguaje.
Ademas, la evaluacién dindmica esta estrechamente unida a la intervencién, pues todo el
repertorio de indicaciones, ayudas, o apoyos utilizados durante su implementacién servira
para la planificacion colaborativa de la intervencion logopédica en el aula. Es decir, cuando
se haya obtenido informacién acerca de las ejecuciones del nifio en situaciones interactivas
con y sin apoyos, entonces el profesor, el psicopedagogo y el logopeda pueden intercambiar
opiniones acerca de los hallazgos alcanzados. La triangulacion de los datos permitira otor-
gar un mayor grado de fiabilidad a las observaciones realizadas y su discusién dara lugar
también a la generacion de objetivos para un plan de accién en el lenguaje dentro del
aula.

Finalmente afiadir que los nifios con dificultades del lenguaje presentan normalmente
un conjunto complejo de necesidades y solamente desde un trabajo de todo un equipo de
personas, desde una vision transdisciplinar y colaborativa, se podra llevar a cabo una ade-
cuada identificacion de esas necesidades. En este sentido, es muy importante determinar si el
problema que tiene un nifio para comunicarse dentro de un grupo es consecuencia de alguna
de las siguientes razones: a) una estrategia deficiente -el alumno no reconoce que es lo que
tiene que hacer o decir, en un momento determinado; b) una habilidad deficiente, debido a
su discapacidad- por ejemplo, una limitacién motriz o un déficit sensorial-; ¢) un problema
de conducta o la falta de motivacion para participar o usar el lenguaje; d) un problema de
ensefianza, relacionado con la metodologia u organizacion del aula; y, €) un problema del
contexto —fisico, emocional, social, funcional, evento y discurso.

El dilema en torno a las nociones de integracion e inclusion

La mayoria de los nifios con dificultades de lenguaje son educados dentro del mar-
co de la escuela ordinaria. Sin embargo solo aquellos que presentan problemas de mayor
gravedad reciben un apoyo logopédico directo y regular. En la actualidad, el movimiento
por la inclusién educativa plantea el derecho de todos los nifios con n.e.e. a educarse junto
con el resto de sus compaiieros y recibir los apoyos y las adaptaciones necesarias sin excluir
los casos de menor dificultad. Para ello se requiere que las escuelas reconsideren su orga-
nizacién curricular con el fin de dar respuesta a la diversidad del alumnado, en lugar de
focalizar su accion exclusivamente en las necesidades individuales de cada nifio, tal y como
estd ocurriendo en la situacién actual de integracién educativa. Por lo tanto, si desde la
integracion se defiende la idea de que es el nifio con n.e.e. quien debe cambiar para que
pueda aprender con sus pares, contrariamente desde la inclusion se mantiene que es la
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escuela como institucién quien debe reestructurar los procesos de ensefianza y aprendizaje,
los agrupamientos del alumnado, las metodologias didacticas, las estrategias de ensefianza y
la. organizacion del apoyo, para garantizar la respuesta educativa a las necesidades de todos
los alumnos. ‘

En las dos ultimas décadas, el movimiento por las escuelas inclusivas ha tenido un im-
pacto considerable sobre la Educacion Especial. Como consecuencia también afecta al tipo y
al modo de organizacion de los servicios de logopedia, al reclamarse un cambio radical en el
quehacer de los distintos profesionales con el fin de pasar de un marco organizativo presidido
por la obediencia entre expertos a otro regido por la colaboracién educativa.

Formaciéon de equipos colaborativos

Parece obvio el dominio de una manera de trabajar y relacionarse en los centros edu-
cativos, basada en una excesiva especializacion por areas que ha conducido a una doble cir-
cunstancia; por un lado, a la presencia de una labor enormemente individualizada y, por otro,
a un marcado aislamiento profesional. Como respuesta a esta situacion desde la integracién
escolar se ha intentado imponer un trabajo més colegiado, pero que en la mayor parte de
las ocasiones presenta muestras de artificialidad, al excluirse de las relaciones entre los pro-
fesionales los Tequisitos de voluntariedad, regularidad y orientacién al desarrollo profesional.

Desde la inclusion se reclama el concepto de transdisciplinariedad que supera claramente
al de interdisciplinariedad pues esta cimentado sobre la idea de la colaboracion educativa.
Para ésta todos los profesionales deben aportar su experiencia en la bisqueda de solu-
ciones ante problemas que les son comunes; lo importante ahora es que, en primer lugar,
las decisiones se van tomando en un auténtico proceso de negociacién y que, en segundo
lugar, los papeles pueden y deben irse intercambiando. Por lo tanto, actuando de esta ma-
nera, se estara favoreciendo la interdependencia y el aprendizaje permanente entre todos
los componentes de un equipo educativo. En resumidas cuentas, se aboga por el aprendi-
zaje mutuo entre profesionales y porque cada uno de ellos pueda afrontar una variedad de
situaciones de ensefianza-aprendizaje dentro del aula (por ejemplo, un logopeda ensefia
al profesor cémo hacer uso del recast o de un estilo interactivo de comunicacién dentro
del aula; un profesor ensefia al logopeda cémo incluir objetivos lingiiisticos dentro de una
estructura de apoyo por pares o de aprendizaje cooperativo). Por lo tanto, cada profesional
(en nuestro caso nos referiremos al logopeda, profesor de aula ordinaria, profesor de edu-
cacion especial y psicopedagogo) asume una serie de papeles y responsabilidades, en la
tarea de intervencion sobre las dificultades del lenguaje, tal y como se sugiere en la tabla 5.
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Tabla 5
Papeles y responsabilidades de los distintos profesionales

Logopeda

Profesor Educacion
Especial

Profesor Aula
Ordinaria

Psicopedagogo

1. Ofrece informacién sobre
la adquisicion y desarrollo
del lenguaje

1. Ofrece informacién sobre
caracteristicas de sujetos
con n.ee.

1. Ofrece informaci6n sobre
el disefio y desarrollo del
curriculo comun

1. Ofrece informacién sobre
el impacto de las dificul-
tades del lenguaje en el
aprendizaje

2. Facilita informacion so-
bre las caracteristicas del
alumnado con dificultades
del lenguaje

2. Facilita informacion so-
bre la normativa regula-
dora de escolarizacion del
alumnado con n.e.e.

2. Facilita informacidn so-
bre las actividades y ruti-
nas tipicas de la clase

2. Facilita informacion so-
bre la vulnerabilidad de los
nifios con dificultades de
lenguaje en el aprendizaje
de la lectura

3. Participa y dinamiza la
evaluacion del lenguaje

3. Participa en la evalua-
cion del lenguaje y de otras
habilidades cognitivas, so-
ciales y académicas

3. Participa en la evalua-
cion dle lenguaje

3. Participa en evaluacién
del lenguaje y de otras
areas como el desarrolio
social, emocional o la
lectura

4. Participa en el disefio
y desarrollo de objetivos,
actividades, estrategias y
materiales

4. Participa en las adapta-
ciones curriculares

4. Participa en las adapta-
ciones curriculares

4. Sugiere modificaciones
en la presentacién de la
informacién al nific en
el aula

5. Intervencién directa, in-
dividualizada o en grupo

5. Intervencion directa en
lenguaje y otras habilida-
des funcionales y padres.

5. Ayuda a otros sobre
como incoporar objetivos
de intervencién dentro de
las actividades grupales

5. Ayuda a preparar y
adaptar el programa de
lenguaje a contextos edu-
cativos

6. Intervencion dentro del
aula ordinaria, conjunta-
mente con el profesor

6. Ensefia en la interven-
cion a otros, profesionales
y padres

6. Ensefia como intervenir
con apoyo por padres y
estructuras de aprendizaje
cooperativo

6. Fomenta el equilibrio
entre el trabajo indivi-
dual y el trabajo en grupo
dentro de un programa de
lenguaje

7. Participa en la toma de
decisiones sobre recursos
alternativos de comuni-
cacion

7. Ensefia a otros en el ma-
nejo de problemas graves
de conducta

7. Implementa modifica-
ciones contextuales para
fomentar el aprendizaje y
la generalizacién

7. Participa en la toma de
dicisiones sobre recursos
alternativos de comuni-
cacién

8. Evaliia el progreso de los
alumnos y la efectividad de
los programas

8. Evallia el progreso de los
alumnos y la efectividad de
los programas

8. Evaluia el progreso de los
alumnos y la efectividad de
fos programas

8. Evaltia el progreso de los
alumnos y la efectividad de
los programas

9. Trabajo colaborativo
con otros profesionales y
las familias

9. Trabajo colaborativo
con otros profesionales y
las familias

9. Trabajo colaborativo con
otros profesionales y
las familias

9. Trabajo colaborativo
con otros profesionales y
las familias
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En resumen, la colaboracién educativa defiende el cambio del modelo organizativo defen-
dido por la escuela tradicional, es decir, en lugar de potenciar el uso de aulas especiales y el tra-
tamiento del nifio con n.e.e. separado de su grupo de iguales, se propone una nueva situacion
sustentada en tres grandes pilares: a) el apoyo se traslada al aula ordinaria; b) la ensefianza se
disefia, desarrolla y evaltia de manera colaborativa entre todos los profesionales; c) los alumnos
pueden ser conducidos durante periodos cortos de tiempo a sesiones especificas de trabajo.

El reconocimiento por parte de todos los profesionales implicados de la necesidad de
trabajar de manera cooperativa es un prerrequisito esencial para formar equipos colaborativos.
A partir de aqui el camino a seguir debe guiarse por una serie de principios que aseguren la
efectividad y el dinamismo del proceso, entre los que cabria sefialar los siguientes:

I.  Construccion de la estructura del equipo, para lo cual se necesita de un decidido apoyo
institucional y de la creacién de un espacio y un tiempo para el trabajo en grupo.

[l.  Formar a los miembros del equipo en las habilidades que requiere el trabajo cooperativo
(p.e. capacidad de escucha e interaccidn, compartir valores y creencias, definicién de los
papeles y de las responsabilidades, saber dar y recibir informacién, toma de decisiones
por consenso, etc.)

lll.  Educarse en la herramienta de la solucién de problemas (deteccion y priorizacién del
problema, analisis e identificacion de sus causas, tormenta de ideas sobre posibles
soluciones, seleccion de una solucién, diseio e implementacién del plan de accién,
evaluacion de resultados, revisién y mejora del plan de accién)

IV.  Organizar las distintas opciones de apoyo (pull-out, transicién, pull-in), de manera coor-
dinada con los diferentes miembros del equipo (profesorado, psicopedagogo, logopeda,
familia, equipo directivo.

V. Ensefiar de manera colaborativa, mediante la comprension de los fundamentos de la
co-enseianza y la cooperacion.

VI. Cohesion del equipo a través de la mejora de la comunicacion interna (conocimiento
entre sus miembros, fomento de relaciones sinceras, y resolucion de conflictos de manera
constructiva)

La organizacion y distribucion del tiempo es una tarea basica para que la colaboracién
sea efectiva. Ademas, el profesorado, el psicopedagogo y el logopeda deberan prestar especial
atencion a la planificacién del aprendizaje a través del curriculo. Para ello corresponde dar
un trato cuidadoso a cuestiones tan significativas como el vocabulario empleado, las habili-
dades lingiiisticas demandadas por las tareas, el grado de complejidad de las instrucciones
ofrecidas, los materiales usados, y la metodologia utilizada dentro del aula.

CONCLUSIONES

Es evidente que las consideraciones planteadas a lo largo del presente trabajo llevan
aparejadas una colosal transformacién de las politicas y de las practicas en educacion. En
efecto, la inclusién educativa se ha venido sugiriendo como un proceso de toma de decisiones
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de caracter innovador que exige de giros profundos. Estos afectan, en primer lugar, a las rela-
ciones entre los disefiadores de la politica educativa, los equipos directivos de los centros, el
profesorado, los psicopedagogos, los logopedas y los padres, entre otros. Ello requerira que se
destine un tiempo especifico a la discusion de los resultados del proceso de evaluacién y de las
distintas opciones de organizar la intervencion (Acosta, 2004; Acosta, 2005; Acosta, 20064, b).

En segundo lugar, se debe producir un cambio paulatino y profundo en la organizacién
de las escuelas. Ello conlleva una nueva concepcion del curriculo y de la organizacion escolar
—las escuelas como organizaciones que aprenden- con caracter general, que implica una ela-
boracién de proyectos curriculares y proyectos educativos de centro, coherentes con la idea
de educar para y en la diversidad. Ademas, obliga a introducir cambios amplios tanto en la
organizacion del aula como en los procedimientos de evaluacidn utilizados. Los agrupamientos
heterogéneos con estructuras de aprendizaje cooperativo, la co-ensefianza entre el profesor y
el logopeda mediante la cual se pudieran intercambiar los papeles, los cambios en los estilos
de aprendizaje con la introduccion de un mayor apoyo de naturaleza visual, las adaptaciones
curriculares que introducen mejoras en la presentacion de la informacion y en los materiales
empleados, la mayor flexibilidad en el uso de la estructura Iniciacién por el profesor-Respuesta
del alumno-Evaluacion (IRE), y el manejo del andamiaje y del modelado interactivo, pueden
constituir algunas de las estrategias que sefialen las variaciones organizativas de la clase.

En tercer lugar, las renovaciones en los procedimientos de evaluacién suponen el uso com-
binado de estrategias formales e informales. Una evaluacién cualitativa y dindmica es necesaria
tanto para detectar las fortalezas y las debilidades del alumnado con dificultades del lenguaje
como entroncarla con la propia intervencion, en un proceso de clara naturaleza interactiva.

En altimo lugar, la introduccion de practicas inclusivas dentro de las aulas supone un aci-
cate para el desarrollo profesional de todos los implicados, especialmente para el profesorado
de educacién ordinaria y educacion especial, los psicopedagogos y los logopedas, debido ‘a

“que se produce un constante intercambio de conocimiento sobre la adquisicién y el desarro-
llo del lenguaje y de los procedimientos para su evaluacién e intervencion dentro del aula,
por un lado, y del curriculo y de los contenidos de las distintas areas curriculares, por otro.

En lugar de planificar una accion segregada para los nifios con discapacidad, los profesores
y los miembros de los equipos psicopedagdgicos, deberian estimular el desarrollo de una edu-
cacion para todos los alumnos juntos, en la que se persiga poner el énfasis en lo que cada uno
es capaz de hacer, se planifiquen actividades que alienten el sentimiento de grupo y el trabajo
cooperativo, se estimule la participacion y el apoyo entre todos, se reconozca el éxito como una
tarea compartida, y se hable o discuta acerca de la cooperacion y la resolucién de conflictos.
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