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EDITORIAL

LA INCLUSION:

EL GRAN RETO DE LA ORIENTACION EDUCATIVA

# Ana Cobos Cedillo.
Orientadora del IES “Ben Gabirol”
de Malaga. Profesora de la U. de
Malaga. Presidenta de la COPOE.

ablamos de inclusion como el paso

adelante que se ha dado en relacién

a la atencion a la diversidad, algo asi

como la superacion del concepto de
integracidn escolar por un sentido mds amplio y
definitivo donde caben todos y todas. El concepto
de inclusion abarca el mundo mucho mas alla del
sistema educativo y admite sin juicio previo a
todas las personas, pues justamente la diversidad
es el gran valor de cada persona para con-vivir/
vivir-con y enriquecernos mutuamente y a largo
plazo, conseguir un mundo m4s justo.

Desde los inicios de la orientacién educativa,
ésta se ha situado siempre al lado de las
personas y colectivos mads vulnerables, de
hecho, la orientacién tuvo sus inicios en el siglo
XX con la industrializacion por la necesidad de
que los jévenes tuvieran una insercion laboral
mas satisfactoria, dada la multiplicaciéon de
posibilidades que ofrecian los nuevos nichos de
empleo.

La orientacién, en el sistema educativo, se
incorpord también para ayudar a las personas
en su insercién profesional, entendiendo este
acompafiamiento como el que ha de iniciarse
en las etapas mads tempranas para facilitar que
las personas reciban la adecuada respuesta
educativa que precisan en cada momento.

Ambas situaciones: colaborar a que los jévenes
tengan una insercién profesional satisfactoria y
que las niflas y nifios reciban la atencion educativa
que precisan para desarrollar al maximo sus
potencialidades, sitlan a la orientacion educativa
como una de las disciplinas mas vinculadas a
la realizacion prdactica de la conquista de los

COPOE vy sus asociaciones Confederadas, asi como a Sindicatos,
Administraciones Educativas y Organizaciones en el ambito de la
Orientacion

Consejo asesor y consultivo: Presidentes de las Asociaciones Confederadas

derechos de las personas.
en COPOE.
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EDITORIAL

No en vano, podemos decir que el siglo XX es el siglo de la
conquista de los derechos de las personas. En el siglo XX
se conquistaron los derechos de las personas en todos los
colectivos mas vulnerables: la infancia, los trabajadores, las
mujeres, los ancianos, las personas con discapacidad... No
es casualidad que el siglo XX sea también el momento his-
torico en que nace y se desarrolla la orientacién educativa.
El mundo se hace mas complejo, se reconocen los derechos
de las personas y se generan recursos para ser atendidas.
Por ello, en un principio se hablé de integracién, pero una
vez conseguida ésta, se necesita dar un paso adelante en
la validacion de los derechos de las personas, de todas las
personas. Por eso ahora hablamos de inclusién, porque no
se trata Unicamente de que las personas con dificultades
reciban la respuesta educativa que necesitan, sino de que
todas, cualquiera que sea su dificultad, o incluso sin ella, se
encuentren incluidas en el mundo.

La inclusion es una idea que nace de la justicia universal por
la que todos somos iguales en derechos y oportunidades.
A la vez, somos diferentes y ha de valorarse la diferencia
como uno de los grandes valores que ayudan a enriquecer
a las personas y a todo su contexto. Reconocer que somos
iguales en derechos a la vez que diferentes, obliga a la que
se valore la diversidad y se haga necesario dar una respues-
ta a la misma, lo que supera el concepto de igualdad y nos
lleva a la imprescindible equidad. Todos estos procesos,
aqui expuestos de forma superficial, son producto de la
complejizacién de una sociedad que reconoce los derechos
de las personas porque es profundamente democratica, de
ahi que surjan nuevas necesidades sociales que precisen de
nuevos profesionales que puedan dar respuesta a esta com-
pleja sociedad.
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Asimismo, en el diagrama se recoge un apartado que dice
“desigualdad evidente”, lo que hace referencia a que esta
sociedad compleja pone de manifiesto cada vez con mas
claridad la diferencia existente entre las personas, diferen-
cias sobre todo que tienen su origen en el nivel socioeco-
ndémico, especialmente si comparamos la situacion de las
personas en la globalidad del planeta. La sensibilizacion de
esta situacion con la que seguimos conviviendo en el siglo
XXI también forma parte de los valores de una sociedad in-
clusiva, porque la inclusién también implica solidaridad y
compromiso.

En consecuencia de ello, si conseguir que todas las personas
se sientan incluidas en el mundo es el objetivo de todos los
procesos que conllevan la inclusion, por consiguiente, tam-
bién lo es de la orientacion educativa.

La orientacion educativa llegd a los centros educativos para
contribuir a que se desarrollara la inclusion en las escuelas.
El primero de los grandes impulsos que la administracion
educativa dio a la inclusion valiéndose de los orientadores
y orientadoras fue la integracién del alumnado con necesi-
dades educativas especiales. Esta fue la mision principal de
la primera generacién de profesionales de la orientacién:
la generacion de la iniciacion (Cobos, 2010), la compues-
ta por los pioneros y pioneras, los primeros orientadores.
Estos contribuyeron a la democratizacion del sistema edu-
cativo con la introduccion de los derechos de las personas
con peores condiciones de partida, sobre todo por razén de
discapacidad.

CONQUISTA DE
LOS DERECHOS

DESIGUALDAD
EVIDENTE

COMPLEJIDAD
SOCIAL

Podria debatirse mucho si la integracién realmente se ha lo-
grado o no en los centros educativos y en la sociedad en su
conjunto, sin embargo lo que importa en este momento es
que gracias a estos movimientos si se crearon las bases para
que se reconociera el derecho del alumnado con diversidad
funcional a disfrutar de los mismos derechos escolares que
el resto de sus compafieros y compafieras. Hasta tal punto
se ha logrado este objetivo que en la actualidad, afortuna-
damente ya no es politicamente correcto decir abiertamen-
te que el alumnado con discapacidad debe estar fuera de
contextos escolares normalizados.

En esta misma linea de avance hacia la inclusion, con la mo-
dernizacién de Espafia se aprobd en 1990 una ley de edu-
cacion de fabricacion netamente democratica: la LOGSE. De
este modo, la siguiente generacién de profesionales de la
orientacion llegd a los institutos en los afios noventa y fue
uno de los recursos de los que la administracién educativa
se valid para que, especialmente en la etapa secundaria, se
facilitara la extension de la obligatoriedad de la educacién
hasta los 16 afios, esto es, se pusiera en marcha el derecho
a la educacion de todas y todos, con lo que ello supone: me-
didas de atencidén a la diversidad, contenidos transversales,
tutorias lectivas, alumnado escolarizado contra su voluntad,
disrupcién... Si los primeros profesionales de la orientacion
tuvieron que hacerse con voz en los claustros de primaria,
a los segundos les tocd ganarse su sitio en los centros de
secundaria.

Sin embargo, en la actualidad de 2017 el reto de la inclusién
sigue pendiente, aunque ya nadie se plantea el motivo de
que haya orientadores en los centros educativos vy, es mas,
desde muchos foros y tanto de parte de familias, profeso-
rado como del propio alumnado, se plantea la necesidad
de que aumente el numero de profesionales para que baje
la ratio de estudiantes por profesional y se cumpla la re-
comendacién de varios organismos internacionales, entre
ellos la UNESCO, de que haya un profesional por cada 250
alumnos/as.

Ahora y en el futuro mas inmediato, la mision principal de
los profesionales de la orientacidn es la inclusion, entendi-
da ésta como la respuesta de mayor calidad que el sistema
educativo pueda ofrecer a una persona para conseguir de-
sarrollar su mejor potencial. La orientacién educativa debe
contribuir a que cada persona, como si de una pieza de un
puzle se tratara, encaje a la perfeccion entre sus fichas mas
cercanas (su entorno) y en general en el puzle en su con-
junto (la sociedad). Conseguir la perfecciéon de este encaje
desencadenard el bienestar para la persona en siy en todo
su entorno, tanto inmediato como lejano, pues también
funciona como un sistema de interrelaciones.

No proponemos un reto facil, tampoco los anteriores lo fue-
ron. Sin embargo este Ultimo parece mas ambicioso por lo
ambiguo de su concrecién. Por ello, trataré de poner algu-
nos ejemplos concretos de cémo hacemos inclusién desde
la orientacién en los centros educativos:

e Trabajando la convivencia: cuando trabajamos por la
visibilidad, respeto y valoracion de la diferencia. Ponien-
do en marcha programas de, entre otros:

e Educacioén contra el racismo y la xenofobia
e Educacion para la igualdad entre sexos

e Educacién contra la homofobia

e Educacion para la diversidad

e Ensefando la no-violencia: contribuyendo a hacer vivir
al alumnado la experiencia de resolver conflictos de for-
ma pacifica, asi como rechazando las manifestaciones
violentas que se produzcan en su entorno mas inmedia-
to, por ejemplo: desmitificando la mala prensa del chi-
vato en los casos de acoso escolar y/o ante situaciones
de violencia de género. Es necesario que el alumnado
comprenda que lo que es una cobardia es mirar hacia
otro lado y que es un acto de justicia denunciar una si-
tuacion que provoca malestar en un tercero, maxime si
ésta es generada por violentos intencionalmente.

e Trabajando por la salud: si queremos estar incluidos es
porque ese contexto en que queremos la inclusion ofre-
ce oportunidades de bienestar y el bienestar solo es po-
sible en contextos saludables, tanto en lo fisico, psiquico
como social. Por eso, con una perspectiva inclusiva, en
toda la comunidad educativa se tiene la suficiente in-
formacion como para detectar las dificultades que una
persona esté teniendo en el dmbito de la salud y que le
estan impidiendo un desarrollo saludable de su vivencia
en el centro, por ejemplo: trastornos de alimentacién,
sintomas de depresion o de trastornos psiquico y/o so-
ciales. No olvidemos que segun la Organizacién Mundial
de la Salud, la salud no es solo la ausencia de enferme-
dad, sino el estado de bienestar.

e Haciendo orientacion profesional: uno de los mayores
protectores tanto sociales como para cualquier ambito
para una persona es su empleo. Cuando las personas
consiguen trabajar en aquello que les gusta, no trabajan
ni un solo dia, como dijo Confucio. La orientacion es una
pieza clave en todo este proceso pues trata de acom-
pafiar a cada persona en su toma de decisiones profe-
sionales, proporcionando informacion y ayudando en el
proceso de autoconocimiento, también para generar el
mayor bienestar posible y que cada persona, su entorno
y la sociedad se beneficie de la mejor toma de decisio-
nes, tal como ilustramos con el ejemplo del puzle.
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EDITORIAL

e Incluyendo a la Escuela incluida, valga la redundancia.
La inclusién no solo consiste en que las personas estén
y se sientan incluidas en su centro educativo, sino tam-
bién en su sociedad. Eso no se consigue con centros
educativos que viven al margen del mundo, sino con
centros que se sienten incluidos en su contexto y que
conviven con su entorno como verdaderas comunida-
des de aprendizaje. Los centros incluidos son aquellas
escuelas que intercambian experiencias con los comer-
cios y las empresas de su entorno, con las asociaciones
de vecinos, con las entidades culturales..., porque sa-
ben que tienen mucho que aportarse unos de otros y
gue los nifios y jévenes son el alumnado en los centros
educativos y a la vez son los ciudadanos en su entorno
social y cultural.

e Con la adecuada respuesta educativa que atiende a la
diversidad de como se aprende, lo que consiste en pro-
porcionar las medidas de atencién a la diversidad que
mas ayuden a cada nifia, nifio o joven a progresar en su
desarrollo escolar y le lleven al maximo en su potencial
para el aprendizaje y desarrollo.

Todas estas tareas que contribuyen a la inclusion son muy
complejas, tanto como lo es nuestro mundo del siglo XXI.
Quienes llevamos décadas en educacién y en orientacion
podemos constatar como se ha ido complejizando nuestro
trabajo. Trabajar en un centro escolar es cada dia mas dificil
porque las necesidades son cada vez mas en cantidad, en-
vergadura y complejidad.

Por mi experiencia personal puedo decir que en 2017 realizo
un porcentaje exponencialmente bastante mayor al de 1997

en cuanto a tareas de alta especializacién y compromiso
profesional como: informes de derivacién a salud mental,
informes requeridos por los servicios sociales o por el
juzgado, coordinacién con profesionales responsables de
las medidas judiciales de menores infractores, coordinacién
con profesionales que llevan el seguimiento de menores
en acogimiento familiar y/o proteccién de menores,
derivaciones a los servicios sociales ante sospechas de
maltrato infantil... Son innumerables las complejas tareas a
las que tenemos que hacer frente los profesionales de la
orientacién si queremos que cada alumna y alumno reciba
del sistema educativo la respuesta que mas se ajuste a sus
necesidades para hacer realidad una verdadera inclusion de
las personas.

Para ello se necesitan medios y dos son imprescindibles:
que baje la ratio de alumnado por profesional de la orienta-
cién y que tanto éstos como el resto de profesionales de la
educacion tengan una mejor y mayor formacion en el am-
bito de la Psicopedagogia, tanto para prevenir e identificar
las dificultades como para poder proporcionar la respuesta
educativa que el alumnado necesita, aquélla a la que toda la
comunidad educativa debe colaborar. Porque si la atencion
a la diversidad y la inclusion educativa no es asunto de toda
la comunidad educativa, nunca serd una verdadera inclu-
sidn. La inclusion es el reto de todos, es el reto del futuro de
nuestra sociedad, de un futuro que ya esta aqui.
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Sobre esto se reflexiona y se dan lineas de
trabajo para el profesorado vy, por tanto, para
orientadores y orientadoras que hemos de
asesorar y acompafiar a ese profesorado en su
evolucién y cambio.
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OPINION Y DEBATE

1. INTRODUCCION

Hacer que nuestros centros sean inclusivos es uno de los gran-
des retos de nuestro sistema educativo, ademas el conseguirlo
0 no tendra una gran trascendencia social. La deriva social in-
solidaria y totalitaria se contrarresta con una formacién, con
vivencias educativas inclusivas, aprendiendo y viviendo todas
y todos juntos, aprendiendo mucho y de forma cooperativa.

La Ley General de Educacion (LGE) del 70 del pasado siglo,
puso en el mapa educativo la Educacion Especial (EE), como
sistema paralelo al ordinario, pero como respuesta educativa
reglada. El Real Decreto 334/85, da un paso mas e incorpora
al alumnado con discapacidad a las aulas ordinarias de ense-
flanza obligatoria (EGB), “integracién” de forma experimental
y solo en centros autorizados, pero el avance es significativo.

En los 90, la LOGSE (Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo) generaliza la integracién escolar a todos los cen-
tros y aparece un nuevo término “Atencion a la Diversidad”,
poniendo en valor la heterogeneidad que hay dentro de las
aulas y entre esa diversidad estd el alumnado con necesidades
educativas especiales (nee). Esta ley insta a ajustar la respuesta
educativa (Proyecto Curricular de Centro y programacion de
aula) a esta diversidad.

La Ley Organica de Educacion (LOE) de 2006 ahonda un
poco mas en este sentido y habla explicitamente de “escuela
Inclusiva”, como un principio basico y hacia la que se ha de
tendery avanzar, dentro de un nuevo modelo curricular basado
en el desarrollo de las competencias claves. La Ley Organica
de Mejora de la Calidad en Educacién (LOMCE), de 2013,
mantiene el mismo planeamiento en este campo y profundiza
en él. La verdad es que el desarrollo normativo desde 2006
ha hablado mucho de escuela inclusiva, pero en la concrecién
de medidas se ha centrado en atender a la diversidad, pero
entendida mas desde el enfoque de la EE (Educacion Especial)
que desde el camino hacia la inclusion.

Aqui quiero centrar este articulo. El camino hacia la “Escuela
inclusiva” es irrenunciable, es imprescindible, es un derecho
de la sociedad y del alumnado y una obligacion tanto de los
profesionales de la educacion como de los responsables de la
gestién educativa (Sin inclusion pierde la educacion?).

Yo me voy a centrar en las y los profesionales de la educacion
y en el papel determinante que hemos de ejercer las personas
que asumimos tareas de Orientacién Educativa. No es solo
aplicar medidas concretas a los “diversos”, es reconceptualizar
ideas ya trasnochadas y superadas por avances técnicos y
sociales, es cuestionar las practicas educativas que fueron

1. Sin inclusion pierde la educacion (http.//bit.ly/2pdscSe).

eficaces (en otras épocas) pero que no se ajustan a demandas
actuales y mucho menos a necesidades formativas de
ciudadanas y ciudadanos del futuro.

2. QUE LOS ARBOLES NO IMPIDAN VER EL BOSQUE

La escuela inclusiva se entiende como un entorno en el que
todos y todas estamos en la misma escuela, pero no es solo
estar, es que la escuela les sirva a todos, que saque de cada
unoy una lo maximo posible, pero dentro del mismo curriculo:

e Con una propuesta de aprendizajes en la que todos en-
cuentren lo que necesitan ...

e Con una metodologia en la que todos y todas quepan ...

e Con unos procesos de evaluacion que guien y animen el
proceso de cada unoy una.

La inclusion es un conjunto de procesos sin fin para conseguir
que todos aprendan lo maximo.... lo mas juntos posible. Pero
no es solo por principios sociales, hay evidencias de aprendiza-
je que la avalan: la imitacién, la participacion, el ensayo-error
en situaciones normalizadas, el querer hacerlo bien y quedar
bien con amigas y amigos... son variables determinantes para
el aprendizaje “todos juntos”.

Ademas, el mandato normativo es claro, va desde la Decla-
racion de Derechos Humanos (1948), hasta la Declaracion de
Incheon? (Corea del Sur, mayo 2015): “Educacién de calidad,
equitativa e inclusiva, asi como un aprendizaje durante toda la
vida para todos en 2030. Transformar vidas mediante la edu-
cacion”.

Nuestra actual normativa organica, La LOE consolidada tras la
aprobacion de la LOMCE, lo recoge en el articulo 1 cuando ha-
bla de Principios educativos de la ley?.

Todo profesional ha de estar constantemente revisando sus
ideas, ya que si se aplican de forma automatica acaban trans-
formdandose en creencias y practicas arraigadas en nuestra co-
tidianeidad y aplicandose fuera de contexto y de tiempo como
verdades incuestionables.

Las “ideas y principios profesionales” son fruto de unos cono-
cimientos concretos, aplicados en un tiempo y contexto, que
han de ser evaluados en funcion de sus resultados y de avan-
ces técnicos-profesionales y cambios sociales y contextuales.
Si no lo hacemos asi, abandonamos la profesionalidad y nos
reducimos a empleados aplicadores de rutinas descontextua-
lizadas.

2. Declaracidn Incheon: http://es.unesco.org/world-education-forum-2015/about-forum/declaracion-de-incheon

3. b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno desarrollo de la personalidad a través de la educacion, la inclusion educativa, la igualdad de derechos
y oportunidades que ayuden a superar cualquier discriminacion y la accesibilidad universal a la educacion, y que actie como elemento compensador de las desigualdades
personales, culturales, economicas y sociales, con especial atencion a las que se deriven de cualquier tipo de discapacidad.

[Pl NUMERO 6 : MAYQ 2017

DE LA ATENCION A LA DIVERSIDAD HACIA LA ESCUELA INCLUSIVA. OBSTACULOS CONCEPTUALES Y PROPUESTA DE CAMINO

Veamosy reflexionemos sobre algunas de estas ideas-creencias
gue obstaculizan el avance hacia una escuela mas inclusiva:

¢Atencion a la diversidad o respuesta a la diversidad?

La “Atencién a la Diversidad”, como término ya estd agotado.
Se ha convertido, en la mayoria de los centros, en la planifica-
cion de respuestas mas o menos organizadas para atender al
alumnado mas diverso. La normativa que se ha desarrollado
bajo este concepto, habla en sus principios de la diversidad
como la realidad normal de los centros, pero a la hora de pro-
poner medidas habla de programas especificos para colecti-
vos de alumnado diverso (para alumnado con suspensas, para
alumnado repetidor, para dificultades de aprendizaje...). Ante
esta realidad, en la normativa y en la mentalidad del profesora-
do, el término “Atender a la Diversidad” obstaculiza, cuando no
impide, el avance hacia una escuela mas inclusiva.

Se ha de dar un paso importante, imprescindible, acufiar un
nuevo término: “Respuesta a la diversidad”, y centrarla en
el proceso de elaboracion del PEC y de las programaciones
didacticas, mas enfocada a la dindmica ordinaria de aula.
Esta nueva terminologia se asociaria a medidas curriculares
(categorizacion de contenidos, metodologias inclusivas, mas
evaluacion y menos calificacion) y a medidas organizativas de
centroy aula (doble profesorado en el aula, trabajos internivel,
reorganizacion de espacios y tiempos...) dentro de las
propuestas del Disefio Universal del Aprendizaje’ y abriendo
camino hacia una escuela inclusiva y mas equitativa.

Entender la diversidad como un valor, hacérselo ver al profe-
sorado y familias

El analisis de esta frase y sus implicaciones en como se organiza
el centro y el curriculo es determinante en la formacion de los
futuros ciudadanos y ciudadanas del mundo: “La escuela es un
enjambre de aprendizaje y socializacion: en ningln otro lugar,
se pasa tanto tiempo, tan junto y con tanta gente que uno no
ha elegido”. De ahi la importancia de qué se ensefia, qué se
aprende y como se aprende, para que ese estar juntos con tanta
gente y tan diversa, sea en un clima de colaboracion y éxito,
individual y colectivo. Como organicemos el aprendizaje no es
neutro con respecto al desarrollo cognitivo, afectivo y social.

Algunas falsas creencias que impiden u obstaculizan el avan-
ce hacia la inclusion:

El profesorado va a la escuela a ensefiar: Falso. Va a que el
alumnado aprenda. Va a crear situaciones de aprendizaje, una
de ellas es explicar, pero solo una, hay otras muchas mas.

Todo el alumnado se lo tiene que aprender todo: Falso e
injusto. Ademas, no todos los aprendizajes son igual de
importantes o imprescindibles, la mayoria de ellos se olvidan.
Todo el mundo ha de “amueblar su cabeza” lo mejor posible,
pero con muebles (aprendizajes) duraderos y polifuncionales.
Habrd que determinarlos.

4. Video Carmen Alba: Disefio Universal del Aprendizaje (https://youtu.be/XcEvgwwvMYQ).

Los libros de texto son el curriculo a dar en el centro: Falso e
ilegal. El libro de texto no es el marco normativo, es una con-
crecion, la del equipo de profesionales de esa editorial. No es
nuestra concrecion y contextualizacion. Por eso darlo como
curriculo del centro es ilegal, los que lo han hecho no conocen
el contexto de nuestro centro.

Tengo que evaluar lo que el alumno sabe: No esta ajustado a la
norma actual. Hay que evaluar lo que el alumnado sabe hacer
con lo que sabe, contenidos y procesos. Diferenciar evaluar de
calificar, abandonar la “calificacion continua”.

Evaluar a todo el alumnado de igual forma: Injusto y no ajus-
tado a la normativa. No hay mayor injusticia que tratar igual
a quienes parten de situaciones marcadamente diferentes. La
norma habla de ajuste de los procedimientos, instrumentos y
niveles de logro.

Concebir la ESO como propedéutica para el bachillerato: Es
una reminiscencia de la escuela selectiva de la ley del 70. El
requisito para el Graduado es haber alcanzado un adecuado
nivel de las Competencias Clave, no saber de memoria, si saber
aplicar procesos cognitivos a los conceptos... y, ademas, se ha
de tener en cuenta el valor social de la titulacion.

Las Orientadoras/es, hemos de revisar los posicionamientos
ante la Evaluacion psicopedagdgica y Dictamen de escolariza-
cion. Abandonar la Cultura de la “discapacidad” centrada en el
intelecto. Pensar en cultura de la diferencia, centrarse en las
inteligencias multiples, todos tenemos un 100% de inteligen-
cia, nuestro 100%, solo que con diferente peso de las diferen-
tes inteligencias.

¢Dificultades de ensefianza o de aprendizaje? Hablamos mu-
cho de “dificultades de aprendizaje”, donde es el alumno el
gue tiene problemas. Para avanzar hacia la escuela inclusiva
hemos de pensar que “el alumno tiene unas determinadas ca-
racteristicas” que a nosotros nos generan “problemas de en-
sefianza”.

3. SUGERENCIAS DE CAMINOS, PASOS A DAR DESDE LAS
FUNCIONES DEL ORIENTADOR/A

A dios rogando y con el mazo dando

Dentro de nuestro trabajo cotidiano y “rutinario” no podemos
perder ocasion para propiciar reflexion y avance hacia una es-
cuela mas inclusiva. Veamos algunas sugerencias:

a. Propiciar la reflexion del profesorado sobre los aspectos
antes resefiados, previa reflexion y formacion personal
nuestra.

Se ha de aprovechar nuestro trabajo de asesoramiento
al equipo directivo, sensibilizarles y hacerles ver su papel
de liderazgo pedagdgico, el compromiso con la mejora y
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OPINION Y DEBATE

Mi experiencia directa en los centros en los que he desarrolla-
do mi trabajo como orientador (y que han avanzado significa-
tivamente hacia centros mas inclusivos) y en los muchos pro-
cesos formativos en los que he participado, tanto en primaria
como en secundaria, me dice que las claves para establecer un
PEC mas inclusivo son:

infantil) y responden colegiadamente, sin programacion en
la mesa, solo con lo que sabemos por los muchos afios de
docencia que hay encima de la mesa éYo me daria con un
canto en los dientes si el 95% del alumnado que comienza...
12 bach/12 ESO/5Q primaria... al menos supiera...? Se con-

resaltar aquellos aspectos de la normativa actual que plan-  ¢. Convertir problemas en problemdticas.
tean las nuevas concepciones del papel del profesorado,
del alumnado y del curriculo®. Durante el trabajo en orga-
nos de coordinacion, en la Comision de Coordinacion Pe-
dagdgica, o reflexiones al hilo de la Memoria anual (Planes

Periddicamente, al menos con motivo de la Autoevaluacién
de final de curso, revisar los problemas atendidos a lo largo
del curso en evaluaciones psicopedagdgicas y/o consultas
del profesorado y padres. Aquellos mas frecuentes o con

de Autoevaluacién y Mejora), difundiendo documentos de
divulgacion/debate... Es muy importante hacer visible al
profesorado del centro que estd innovando y apoyarles.

En nuestras tareas de valoracion de alumnado y de
realizacion de evaluaciones psicopedagdgicas.

No hablar tanto de dificultades de aprendizaje, sino des-
cribir el perfil de aprendizaje del alumno/a en concreto,
sus puntos fuertes y débiles y plantear como eje de la eva-
luacion los cambios a realizar en la practica cotidiana para
que la respuesta educativa ordinaria se ajuste a su perfil de
aprendizaje

Poner el foco curricular en los procesos mentales recogidos
en los actuales criterios de evaluacion, relativizar los
contenidos respecto al valor y consistencia de los procesos
mentales.

Recomendar metodologias inclusivas (trabajo cooperativo
en clase en grupos heterogéneos, tareas, proyectos...); re-
comendar la incorporacion en el trabajo ordinario de aula
de otros instrumentos de evaluacién, que no de calificacién
(como escalas de observacion, registros anecdéticos, listas
de control, portafolios, escalas de estimacién ... rdbricas ...)
que al aplicarla a un alumno/a en concreto posibilitamos
que se familiaricen con ellas y lo aplique en otros y, ...quien
sabe, lo incorporen a su programacion diddactica; recomen-
dar, prescribir adaptaciones de las pruebas de evaluacién
(fraccionar las preguntas, leerle la pregunta al alumnado
con dificultades en lectura, supervision del examen para
que no dejen preguntas sin responder..., completar con
pruebas orales...)’------ evaluar los procesos mentales, re-
cogidos en los criterios de evaluacién vigentes con el libro
delante, minimizando la memorizacién para el alumnado
con neae; AC no significativas centradas en los procesos
mentales comunes a todas las dreas...

ACTIVIDAD CEREBRAL EN DISTINTAS TAREAS

LEYENDO ESCUCHANDO

RECORDANDO EXPLICANDO Y AYUDANDO
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mas incidencia en los resultados plantearlos en los érganos
de coordinacién del centro como “problematicas” a debatir
y tomar decisiones de centro para intervenir. Propiciar que
se les responda de forma institucional con programas de
intervenciéon o con modificaciones en las programaciones
didacticas.

d. Plantear el generalizar las orientaciones metodoldgicas
dadas en las evaluaciones psicopedagdgicas.

Al'igual que con los problemas detectados, aquellas orien-
taciones dadas en los procesos de asesoramiento y que
veamos que el profesorado implicado las ha aplicado vy
visto resultados (trabajo cooperativo, categorizacién de
los aprendizajes, centrar la atencién en procesos cogniti-
VoS, nuevos instrumentos de evaluacién, adaptaciones en
las pruebas...) presentarlos a debate colectivo en érganos
de coordinacién pedagodgica, especialmente en Comision
(Equipo) Técnica de Coordinacion Pedagodgica. Llevarlos a
propuestas de mejora.

e. Poner el foco en procesos mentales.

Los criterios de evaluacién estan definidos en base a “pro-
cesos mentales”® a aplicar sobre los diferentes contenidos.
En los centros educativos somos los referentes para llevar
al profesorado estos avances. Centrar la ensefianza en es-
tos procesos, que en su mayoria son comunes a todas las
areas, facilita mucho el aprendizaje de todos y el avance
hacia aprendizajes mas duraderos.

4. “¢PA’ DONDE TIRAMOS?”. EJES PARA QUE EL CENTRO
AVANCE HACIA UN PROYECTO EDUCATIVO INCLUSIVO

Ademds de esta constante tendencia a aprovechar cualquier
oportunidad para provocar reflexion y avance, como profesio-
nales de la orientacién no podemos dejar de tener una pro-
puesta integral de lo que supone un centro educativo con una
propuesta Inclusiva organizada y planificada.

Estratégicamente, los pasos anteriores son necesarios, se ne-
cesita que el profesorado del centro esté familiarizado con
realizar cambios y ver sus ventajas, con reflexiones sobre sus
“creencias” y las vuelva a convertir en “ideas” supeditadas a
reflexiones criticas y a modificaciones.

5. Dificultades de aprendizaje o de ensefianza (http.//bit.ly/2q1Z7Ms).
6. Documentos reflexion sobre la propuesta curricular de la normativa (http://bit.ly/20GaRiM)

7. En Andalucia lo recoge la normativa: Instrucciones de 22 de junio de 2015, protocolo de
intervencion acneae, pag. 59-60 (http.//bit.ly/2q02Ild)

8. Procesos cognitivos en criterios evaluacion (http.//bit.ly/2pZVunn y http.//bit.ly/2g1RUWS)

a. Reflexion explicita y colectiva sobre las “desfasadas creen-

cias que generan prdcticas poco exitosas y poco equitativas.

En el seno de los drganos de coordinacion pedagdgica (en
IES seria en estructura interdepartamental; en infantil y
primaria en Equipos de ciclo) plantear abierta y programa-
damente las reflexiones presentadas en el apartado “que
los arboles no impidan ver el bosque”. En estos debates
se ha de incluir el estudio de lo que la normativa explicita-
mente dice, concretamente las orientaciones de la orden
ECD65/2015 de integracion de las competencias en el cu-
rriculo y el que modelo curricular recogido en decretos y
ordenes de curriculo.

En Comision de Coordinacion Pedagdgica (ETCP en An-
dalucia) se realizard una puesta en comun y se elaborara
un pequefio documento con las conclusiones, siendo una
especie de “marco ideoldgico que se comparte”. Ademas,
servira para reflexién con las familias y para presentarlo al
nuevo profesorado que se incorpore al centro, para que co-
nozca las metas y valores compartidos.

¢Qué enseiar? Poner sentido comun personal y
profesional a los aprendizajes. Estudio de las propuestas
curriculares vigentes.

En este paso es fundamental que mediante “reflexion me-
tacognitiva” veamos qué es lo que de verdad sirve de lo
mucho que se estudia. Hagamos esta reflexion en un foro
de profesorado que sea interdisciplinar e internivel. Se
plantean tres reflexiones sucesivas.

b.1. Que cada uno y una dé respuesta y anote en un papel
équeé crees, tras mas de 20 afios de ensefianza reglada, que
te ha quedado como amueblamiento de tu cabeza? Dicho
de otra forma, équé tienes tU que te posibilita afrontar
los retos, analizar realidades complejas, que no tienen
las personas que han estado menos tiempo en formacion
académica?

Una vez iniciada la reflexion individual, pasados unos 3-5
minutos, se aplica la técnica de trabajo cooperativo 1,
2, 6. Anotacion de las conclusiones del grupo. Puesta en
comun en gran grupo. Normalmente se concluye que lo
que queda y sirve son estrategias mentales, saber leer
comprensiva e inferencialmente, actitud critica, autocontrol
y planificacion....

La segunda reflexidn es por grupos, seguin etapa de traba-
jo (bachillerato, ESO, 3er ciclo primaria, 22 ciclo, 1er ciclo,

sensua, anotay se hace puesta en comun, comenzando por
los niveles superiores.

Para cerrar el proceso reflexivo, se analizan en grupos re-
ducidos, los criterios de evaluacidn (sus estandares o indi-
cadores) de las areas troncales, categorizando los verbos
que establecen los procesos mentales segln tres tipos de
pensamiento: conocer-reproducir; analizar-aplicar; razo-
nar-reflexionar. Puesta en comun de los procesos mentales
recogidos en los criterios de evaluacién de diferentes areas
y de diferentes niveles. ¢ Coinciden en su mayoria?

Analisis en gran grupo sobre los resultados de las tres
reflexiones. ¢Hay coincidencias? ¢Podemos concluir los
aprendizajes que definitivamente perdurardn en el tiempo?
¢Podemos concluir lo que es fundamental para “un apren-
dizaje a lo largo de la vida”? ¢ Coincide con lo que nos pide
la normativa actual? ilgual hay que cambiar el punto de
mira de nuestra practica docente y centrarse en procesos
mentales mas que en contenidos! De ser asi, el procedi-
miento ya no puede ser: explico, libro, memorizacion, ejer-
cicio de “busco-recorto-pego” y examen memoristico. Hay
que avanzar en metodologia.

¢Como ensenar?

Tras estudiar las sugerencias normativas en la orden del
Ministerio ECD, y lo recogido en los Reales decretos de cu-
rriculo y los decretos y érdenes autondmicas, el orientador
u orientadora ha de asesorar el proceso de cambio, “sin pri-
sas, pero sin pausas”, sin agobios ni ansiedades, sin miedos,
pero avanzando porque es un derecho del alumnado y una
exigencia social y profesional.

Teniendo como premisas previas las conclusiones del apar-
tado anterior: a) Tener claro que los objetivos didacticos a
conseguir son los criterios de evaluacién, redactados con
verbos de procesos cognitivos, aplicados sobre contenidos
de las diferentes areas; b) Que los procesos mentales son
casi los mismos en las diferentes areas y niveles y que son
los contenidos sobre los que se aplican los que van elevan-
do el nivel de complejidad de los procesos mentales; c) Que
se ha de memorizar, pero no como objetivo final, sino como
paso para poder razonar y ampliar el nivel de comprension
lectora y capacitar para aplicar procesos mentales.

Veamos algunas claves de ese avance:

e Ver si las actividades de los libros de texto usados dan
respuesta a esas exigencias de aprendizaje, si recorren
los diferentes procesos mentales recogidos en los crite-
rios de evaluacion.
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e Revisar la secuencia didactica de las diferentes unida-
des®. Es imprescindible incorporar al comienzo una fase
amplia motivacion-planificacién, que integre équé sabe-
mos? (los conocimientos previos), {qué queremos sa-
ber?y ¢Cémo lo vamos a aprender? Este proceso da res-
puesta a la necesidad de que el alumnado se sienta parte
activa del proceso de aprendizaje, y es una prescripcién
normativa. Ayuda a poner en marcha factores de emo-
cién en el aprendizaje (segiin marca la neuroeducacion)

e Establecer el producto final, es decir, determinar qué va-
mos a realizar, para qué nos van a servir estos aprendiza-
jes. A'la luz de lo que queremos saber y de lo que vamos
a aprender, establecer entre todas y todos un “produc-
to final”, a elaborar durante el proceso de aprendizaje y
que serad dado a conocer a nivel social, donde el alum-
nado pueda sentir la emocion y la satisfaccion de decir/
exponer lo que ha aprendido, lo que sabe. De esta for-
ma ponemos en marcha el factor “E, ejecutivo” del que
también nos habla la neuroeducacién. En la elaboracion
de este producto final podemos hacer que aparezcan los
procesos mentales recogidos en los criterios de evalua-
cién y no presentes en las actividades del libro.

e Otro paso importante es la realizacion de proyectos in-
terdisciplinares, al menos trimestralmente, para favore-
cer la integracion de aprendizajes de diferentes areas en
conocimientos complejos y comprobar el grado de desa-
rrollo de las competencias claves.

e Estos avances nos irdn aproximando al trabajo por tareas
y nos familiarizaran con los proyectos. La Comunidad
Valenciana ha puesto a disposicién ejemplificaciones de
Unidades Didacticas Integradas, desde infantil de 3 afios
hasta 42 de ESO, se pueden descargar en este enlace®.

d. ¢Quéycomo evaluar?

Este es el tercer gran apartado de las Programaciones di-
dacticas a reelaborar cara a avanzar hacia una escuela mas
inclusiva. Dada su complejidad, me voy a limitar a apuntar
las lineas de reflexidon y avance:

e Reconceptualizar “evaluar” y “calificar”, no es lo mismo.

e Mas evaluar y menos calificar. Hay que evaluar de forma
continua y solo calificar una vez al trimestre o a final de
curso. El estar poniendo notas constantemente esta per-
virtiendo el fin de la educacién: Ya no se va a aprender,
se va a aprobar.

e Centrar la evaluacion y calificacion sobre aprendizajes
duraderos. Ahora la veracidad de la mayoria de califica-
ciones duran poco mas de unas semanas.
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e Reducir el n? de pruebas escritas e introducir técnicas
mas cualitativas, mas descriptivas: escalas de observa-
cién, hojas de registro, portafolio, rubricas...

e Propiciar la autoevaluacion y la coevaluacion (entre
iguales).

El proceso de avance es complejo, a los docentes nos cuesta
mucho cambiar, pero estamos en una situacion critica. El mun-
do ha cambiado y lo esta haciendo a un ritmo mucho mas ace-
lerado y ino podemos estar usando practicas educativas del
pasado para formar a la generacién del futuro!

No sabemos qué mundo les vamos a dejar, pero jSi tenemos
claro qué formacion van a necesitar! Y ésta pasa por una
escuela que dé respuesta a todos y todas y les haga com-
petentes. UNA ESCUELA INCLUSIVA., jA POR ELLA, desde la
Orientacion Educativa!

PARA SABER MAS
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LA SITUACION ACTUAL DE LA
ATENCION A LA DIVERSIDAD:
CAMBIOS NECESARIOS

n este articulo pretendo situarme en el momento actual de la atencion a la diversidad, la
evolucion que se ha dado en Espafia respecto a la misma v las dificultades existentes para
poder hablarde unaverdaderaindividualizacion del proceso educativo, en el contexto escolar.

# Por M2 del Carmen Pérez Portillo
Psicologa Sanitaria. Psicopedagoga. Orientadora del E.O.E. de Avilés.

Es innegable que nuestro sistema educativo ha sufrido impor-
tantes cambios en los Ultimos cuarenta afios. Con la publica-
cién de la Ley General de Educacion de 1970 se plantea la ne-
cesidad de atender al alumnado con necesidades especiales,
desde entonces hasta el momento actual, las distintas leyes
organicas publicadas, (demasiadas hasta el momento actual)
han contemplado la atencién al alumnado con necesidades
educativas especiales (N.E.E.) y el tipo de respuesta educativa
a ofrecer.

Si echamos una mirada al pasado, podemos observar como
gran numero de alumnado con N.E.E. esta escolarizado en los
centros ordinarios compartiendo espacios, tiempos y activi-
dades con otros chicos y chicas con necesidades educativas
mas ordinarias. Esto es un gran avance que ha sido posible
por tener un sistema educativo que permite la posibilidad de
compensar, mediante la educacion, dificultades y carencias de
distinto origen, existentes en la vida de algunos chicos y chicas.

Este avance ha propiciado que las cifras del alumnado con
N.E.E., escolarizado en centros ordinarios, hayan aumentado
significativamente en estas cuatro décadas. Los Ultimos datos
publicados al respecto, corresponden a un estudio realizado
en Asturias, (Fernandez, Pérez y Martinez 2016) en el que se
recoge que el 83,3 % del alumnado con N.E.E. esta escolariza-
do en centros ordinarios en esa comunidad auténoma.

Estos datos tienen que hacernos sentir satisfechos de un siste-
ma educativo que ha posibilitado que tengamos estos datos,
pero dicha satisfaccién no puede impedirnos ver algunos de
los puntos débiles que tenemos y donde debemos poner la
mirada para mejorar la atencién a la diversidad y llegar asi, a
lograr una verdadera individualizacién y personalizacién del
proceso educativo.

Nuestro sistema educativo ha ido implementando, a lo largo
de estos afios, programas diferentes: Garantia Social, Diversifi-
cacion Curricular, Mejora del Aprendizaje y Rendimiento... (de-
pendiendo de las distintas leyes educativas en vigor en cada
momento), adaptados a determinado perfil de alumnado, se-
gln sus caracteristicas curriculares, su edad... que han permiti-
do ajustar el curriculo comun a esos perfiles. Esto es una parte
de la atencién a la diversidad porque la verdadera atencién a
la diversidad tiene que implicar la individualizacion de la ense-
flanza y el aprendizaje, teniendo en cuenta las caracteristicas
individuales de ese alumno o esa alumna concretos.

Lo mismo que los distintos niveles de concrecion del curriculo
permiten ajustar el mismo a las caracteristicas del centro esco-
lar concreto y, por tanto, tener en cuenta las particularidades
del alumnado que se va a beneficiar de ese curriculo, con los
programas concretos para atender a la diversidad del alumna-
do, se deberian poder realizar ajustes en los niveles de concre-
cion de los mismos que permitieran llegar al ultimo eslabon
de concrecion, que seria la respuesta individual, teniendo en

cuenta las caracteristicas concretas de ese alumno o esa alum-
na en particular y no solo dar respuesta a perfiles determina-
dos de alumnado.

Evidentemente, estos programas ofrecen un abanico mayor de
posibilidades de respuesta a la diversidad que las que ofrece el
curriculo “mas ordinario”, pero esa, no es una auténtica indivi-
dualizacién del proceso educativo que deberia ser el fin Ultimo
de la atencién a la diversidad.

Otro aspecto en el que tenemos que hacer esfuerzos impor-
tantes es respecto a la verdadera inclusion del alumnado que
presenta N.E.E. Es cierto que el dato, ya sefialado en este ar-
ticulo, referente al alumnado con N.E.E. escolarizado en cen-
tros ordinarios en Asturias, es muy alentador pero el esfuerzo
ahora, debe hacerse respecto a la verdadera inclusion de este
alumnado en sus aulas, participando como uno mas de la vida
del aula, con una respuesta real, ajustada a sus caracteristicas.

En numerosas ocasiones observamos como este alumnado
trabaja de forma individual con su Profesora de Pedagogia Te-
rapéutica (PT) o de Audicién y Lenguaje (AL) fuera de su aula
de referencia y cuando estd en esta, en muchas ocasiones no
realiza un trabajo ajustado a esas particularidades. No vamos a
hablar aqui de los beneficios de compartir espacios y tiempos
con iguales sin N.E.E. pero, en estos momentos, debemos ser
mas exigentes con respecto a los objetivos a conseguir y que
implican una atencion de calidad en el aula ordinaria durante
todo el tiempo que el alumnado estd en la misma.

Si la atencién a las distintas N.E.E. representa un reto para los
profesionales de la educacidn, hay un tipo de N.E.E, los tras-
tornos de conducta (TC) que son especialmente dificultosas
para estos profesionales y para un sistema educativo que sigue
siendo muy rigido para dar respuestas diversas a la diversidad.
Los datos encontrados al respecto, en el estudio realizado
en Asturias, el 7.92% del alumnado con NEE escolarizado en
centros ordinarios y el 1,28% del escolarizado en centros de
educacion especial presenta TC. (Fernandez, Pérez y Martinez
2016).

RESPUESTA EDUCATIVA ALOS TC

La respuesta educativa a este alumnado esta muy condicio-
nada por: los recursos con los que cuenta el centro escolar,
la formacién del profesorado en cuanto a la significacion de
los TC, la concepcidn de la educacion de dichos profesionales,
las posibilidades de flexibilizacién del sistema, las actitudes del
profesorado,...

Hasta el momento actual, no se ha puesto el suficiente énfasis
en la prevencién primaria, actuando sobre los factores de ries-
g0 que, en muchos casos, venimos observando desde la etapa
de Educacién Infantil, aunque las manifestaciones conductua-
les mas problematicas se manifiesten en etapas posteriores.
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Tenemos que avanzar hacia una éptica mas proactiva como
respuesta a los problemas de conducta, que ayude al alumna-
do a adquirir estrategias que contribuyan a disminuir las ma-
nifestaciones conductuales desadaptadas. Cuando nos encon-
tramos con alumnado con estas N.E.E., generalmente nuestra
respuesta es reactiva a situaciones de crisis y olvidamos que el
trabajo mas intensivo tiene que darse entre crisis.

La constancia de las estrategias establecidas, la coherencia en
las respuestas por parte de los implicados, la reduccion del
numero de intervinientes, la presencia de una figura estable
de referencia y la canalizacion de toda la informacion que se
va generando por parte de una sola persona, son algunos de
los aspectos importantes a tener en cuenta para poder tener
posibilidades de éxito.

Nuestro sistema educativo necesita flexibilidad en horarios,
programas, actividades y contextos educativos, para dar res-
puesta a las necesidades de este alumnado, ademas de recur-
sos estables que permitan tener esa figura de referencia, tan
necesaria para la mayoria de este alumnado.

Poder dar respuesta a las N.E.E de este alumnado requiere
entender los problemas de conducta como una manifestacion
comunicativa, que requiere tiempo de trabajo sistematico para
lograr mejorar la situacién comunicativa consigo mismo y con
los demas y esto pasa por un enfoque positivo de ese alumno
o esa alumna concreta y del establecimiento de objetivos in-
mediatos, (facilmente realizables por él o ella) objetivos inter-
medios, (con mayor nivel de exigencia) y objetivos finales (que
seria el fin Ultimo de la intervencion) (Pérez et al. 2016).

4)
o (©°
P o1
6(el’  5nde’
(oot gn‘;_\“o;etgo“,;\ez
M‘De“\. )es\“’\bueme ane??
susa“ah pua®
2 e

y0ll NUMERO 6 : MAYO 2017

La mejora en la calidad de vida de estos chicos y chicas pasa
por obtener éxito en las medidas educativas adoptadas, lo que
favorecerd un mejor clima de convivencia del centro, general-
mente enrarecido cuando se dan estos casos. Estos, generan
importantes tensiones entre las personas que trabajan en un
centro escolar y que generalmente, emiten opiniones sobre lo
que se deberia hacer, teniendo una informacion parcial de la
situacién y contribuyendo asi a generar confusion respecto a
la intervencién y por tanto perjudicando las posibilidades de
éxito de la misma.

La importancia de las intervenciones educativas en los TC, no
solo tiene la trascendencia personal para este alumnado, sino
que el fracaso en estos casos tiene consecuencias sociales y
en muchos casos también sanitarias. Todo esto, deberia hacer
reflexionar sobre las muchas leyes educativas implantadas y lo
que cada una de ellas ha aportado para una atencién a la diver-
sidad de calidad que permita una verdadera individualizacion
del proceso educativo.

Otro aspecto relevante sobre el que debemos reflexionar es
el relacionado con las modalidades de escolarizacién, que
la LOMCE establece, respecto a los alumnos con N.E.E. Este
alumnado puede ser escolarizado en centros ordinarios o en
centros de educacion especial (CEE). La escolarizacion en un
CEE deberia darse solo cuando las necesidades educativas, de
un determinado alumno o alumna, no puedan ser atendidas
en un centro ordinario. En el caso del alumnado que presenta
NEE derivadas de TC puede ser, por tanto, escolarizado en los
dos tipos de centros.

Quisiera hacer una reflexion respecto a lo que el sistema edu-
cativo ofrece a este tipo de alumnado. En un ndmero impor-
tante de ocasiones he visto a alumnos y alumnas escolarizados
en un CEE por presentar TC sin que este fuese acompafiado de
déficit cognitivo. Es cierto que la legislacion educativa lo per-
mite, pero no es menos cierto que escolarizar a un alumno o
alumna en la modalidad de escolarizacion mas restrictiva, sin
que haya un déficit cognitivo, no parece la mejor respuesta
educativa para ese alumnado.

El sistema educativo, deberia propiciar una respuesta mas
normalizadora que la escolarizacion de dicho alumnado en un
CEE, donde comparte tiempo, espacio y actividades con alum-
nado gravemente afectado desde un punto de vista cognitivo,
con el que pocas cosas puede compartir y que no es un refe-
rente o modelo acorde a sus necesidades.

Nos deberiamos de preguntar si esta alternativa, que el sis-
tema educativo ofrece como forma de responder a sus nece-
sidades, sirve verdaderamente para ayudar a este alumnado
o estamos contribuyendo a generar un problema mayor que
el previamente existente y que supuestamente, pretendemos
disminuir con esta respuesta.

Quiza deberiamos pensar en las posibilidades que el contexto
de un CEE ofrece y que pueden favorecer la atencion a este
alumnado, (grupos reducidos, profesorado especialista, activi-
dades flexibles y ajustadas a intereses) ofreciéndole esas po-
sibilidades en un contexto normalizado y pudiendo compartir
con iguales de similares caracteristicas cognitivas y evolutivas.

El sistema educativo debe ser dindmico para dar respuesta a
las N.EE. existentes, con respuestas innovadoras que permitan
la mayor inclusion posible de todo el alumnado y no segregan-
do a una parte del mismo a la modalidad de escolarizacién mas
restrictiva posible, cuando no existe un déficit cognitivo.

La mayor inclusion del alumnado es la que permite la parti-
cipacion de todos en el aula de referencia, el mayor tiempo
posible, recibiendo alli la atencion que necesita segun sus ca-
racteristicas individuales.

REFLEXIONES FINALES

La atencidn de calidad al alumnado con N.E.E y por tanto la
verdadera inclusion, pasa porque el profesorado tenga forma-
ciéon previa sobre las mismas, pudiendo asi afrontar, con cier-
ta seguridad, la atencién a dicho alumnado desde el primer
dia que tenga en el aula una alumno o alumna con N.E.E. Esto
implica, contemplar esta formacién en los estudios universita-
rios del futuro profesorado y en las oportunidades formativas
obligatorias por las que pasa el profesorado de la ensefianza
publica, (Master de formacién del profesorado de secundaria
y Curso de formacion de funcionarios en practicas).

Lo que desconocemos nos genera ansiedad y cada persona
la afronta de forma diferente, pero en este caso, la forma de
afrontarla tiene una repercusiéon directa en la atencién a ese
alumno o alumna con N.E.E.

Los conocimientos dan seguridad y la seguridad tiene una in-
cidencia positiva en la respuesta educativa ofrecida, por ello
es importante hacer esfuerzos en esa formacién previa y en
la obligatoria para poder conseguir la verdadera inclusién de
nuestro alumnado con N.E.E. Este es uno de los retos actuales
de nuestro sistema educativo que pasa también por adoptar
los cambios necesarios para seguir profundizando en la aten-
cién a la diversidad.
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LOS TESTS f

INFORMATIZADOS *

CONSIDERACIONES Y
- LIMITACIONES

navez mas, se ve que el ambito educativo se mueve por “modas”. Si bien la dislexia tuvo una especial
significatividad en los afios ochenta del siglo pasado (aunque sin recibir la respuesta educativa que
requeria tal problematica), tuvo una fase de “letargo” en la década de los noventa y al principio de
este siglo, y ha vuelto a “renacer o eclosionar” la preocupacion en la Ultima década.

# Por José Luis Galve Manzano. Miembro de la Comision de Test de Consejo General
de la Psicologia de Esparia. Dr. en Psicologia. Catedratico de Psicologia y Pedagogia de E.S.
Coordinador de CIDEAS. Colectivo para la Investigacion y Desarrollos Educativos Aplicados.
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Este articulo viene suscitado porque en los Ultimos tiempos
en foros, blogs, paginas de Facebook e incluso grupos de
WhatsApp, se vienen haciendo ciertos debates en torno a
la DISLEXIA -y lo escribimos en singular y mayusculas por
lo que posteriormente se dira-. En estos ambitos se viene
suscitando debates en torno a la dislexia entre profesio-
nales, especialmente de la orientacion, en el que también
a veces participan padres y madres de alumnos con estas
alteraciones o trastornos de la lecto-escritura. Pues bien,
en las aportaciones se aprecia cierta confusion conceptual,
cuando no falta de competencias para el abordaje de esta
problematica, tanto en lo referido a la evaluacién como a la
intervencidn, ya sea preventiva o correctiva.

En primer lugar, hay que diferenciar lo que supone un
screening de una evaluacion psicopedagogica o psicoldgica
(que basicamente debe estar fundamentada en un enfoque
cognitivo o neurocognitivo en el caso de las dislexias y dis-
grafias) sustentadas en una fundamentacion tedrico-con-
ceptual y con unos materiales que sean acordes con la base
tedrica sobre la que se va a efectuar dicha evaluacion.

Como indicaba Martinez Arias, en el primer nimero de
nuestra revista (pp. 28-25):

Los test representan un poderoso instrumento en
los procesos de evaluacion psicoldgica y educativa,
por su eficiencia y objetividad. Permiten recoger
una informacion valiosa sobre individuos o grupos,
utilizada para la toma de importantes decisiones
en el ambito de la educacion. No obstante, esta
informaciéon puede ser inadecuada e incluso a
veces perjudicial para los sujetos, cuando los test
no tienen la calidad requerida. En este articulo
se presentan las propiedades técnicas que deben
tener estos instrumentos para que puedan servir
a la finalidad perseguida con su utilizacion. Estas
normas han sido extraidas de los principales
Estdndares y Guias (Standards for Educational and
Psychological Testing, Guideliness of International
Test Commission) y versan sobre los aspectos
de fiabilidad, validez, comparabilidad, normas
de interpretacion e imparcialidad. Todos estos
aspectos deberdn recogerse en el Manual del test
y sus potenciales usuarios deberdn examinarlos
cuidadosamente antes de la utilizacion de un
determinado test. En ocasiones, serd desaconsejable
el uso de un determinado test, por la ausencia de
esta documentacion o la inadecuacion de algunos de
dichos aspectos.

LOS TESTS INFORMATIZADOS. CONSIDERACIONES Y LIMITACIONES

Por lo tanto, lo primero que debe hacer un profesional de
la evaluacion (orientacidn) es ver esto en cada uno de los
manuales que use y no dejarse llevar por el titulo del ins-
trumento o por la publicidad que reciba.

Un screening es un procedimiento de deteccion de posi-
bles casos de riesgo, del que nunca se debe obtener un
juicio diagnodstico, basado en una evaluacion integral y mas
rigurosa. Solo debe servir para la deteccion de posibles ca-
sos de riesgo, que deben ser evaluados de forma mas pro-
funda y especifica.

Recientemente ha aparecido Dytective for Samsung, que
como dicen sus autores “es un detector de riesgo de tener
dislexia creado por Change Dyslexia a partir de investiga-
cién desarrollada en Carnegie Mellon University”. Lo dice
muy claro, “detector”, pero hay quien en esos ambitos an-
teriormente descritos lo eleva a categoria de material diag-
nostico, y esta muy lejos de serlo. Es un material de trabajo
que puede hacer mucho dafio si no se utiliza adecuada-
mente, por ejemplo, por parte de padres no expertos, a
los cuales los aprendizajes de sus hijos en este campo les
susciten dudas. Ademads no se puede acceder al desarro-
llo conceptual de sus constructos (aunque los indica como
son: conciencia fonémica, velocidad de denominacion, me-
moria operativa, fluidez verbal y repeticion de pseudopala-
bras). No los define conceptualmente en ningin momento,
al menos en el material disponible, ni tampoco se aporta
su validacién empirica. Los requisitos que debe reunir una
prueba o test pueden verse en el cuestionario CET, elabora-
do por la Comision de Test del Colegio Oficial de Psicdlogos
de Espafia, en coordinacién con organismos internaciona-
les, donde se muestran los requisitos que debe presentar
un test.

Otra oferta de materiales disponibles en plataformas on-
line es el que ofrece la empresa Habilmind, que se define
como “una plataforma online de medicién, diagndstico y
desarrollo estratégico del aprendizaje”. Valga como ejem-
plo: dicen evaluar Habilidades fundamentales, como habi-
lidades cognitivas, razonamiento légico-verbal (a través de
vocabulario, lectura comprensiva basica,...), razonamiento
l6gico-matematico (a través de captacion de hechos mate-
maticos, juicio critico matematico,...), habilidades basicas
de lectura (a través de captacién visual de la informacion,
velocidad de reconocimiento de palabras... Si el lector lo
precisa puede analizarlo con mas detalle y profundidad
en la web de “centro de soporte habilmind”, en la web:
www.habilmind.com

Hay aportaciones tedricas pero no aparecen las evidencias

empiricas que deberia tener toda prueba de evaluacion en
el ambito de la psicologia y la pedagogia.
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Por otro lado, hay que ser muy prudente con los titulares de pren-
sa, que pueden tener cierto sensacionalismo y que pueden indu-
cir al error. Valga como ejemplo, el titular del articulo aparecido
en El Pais (23-12-2016), que decia: “Una ‘app’ gratuita que detec-
ta la dislexia en 15 minutos. Dytective para Samsung es una nueva
aplicacion que integra por primera vez un prueba de juegos lin-
glifsticos y de atencion con inteligencia artificial”. La agencia EFE
decia: “Segun se ha anunciado esta semana, Samsung y Change
Dislexia han presentado Dytective para Samsung, una nueva apli-
cacion gratuita para tabletas que integra por primera vez un test
de juegos lingliisticos y de atencion con inteligencia artificial para
la deteccion temprana del riesgo de padecer este trastorno. Es el
primer detector en linea de la dislexia”. Como se ve, es un titular
poco clarificador.

En las siguientes direcciones estan las directrices de control de
calidad de los test:

« https://www.cop.es/pdf/ITC2015-Directrices-Control-
Calidad.pdf

« https://www.cop.es/index.php?page=evaluar-calidad
Se exponen dos documentos que todo profesional de la evalua-
cién (orientador/a, psicdlogo, pedagogo, psicopedagogo,...) debe-

ria conocer a la hora de seleccionar un instrumento de evalua-
cion. Estos son:

e Un Modelo para Evaluar la calidad de los Tests utilizados en
Espafia

o Cuestionario de Evaluacion de Tests Revisado (CET-R)

En la pagina del COP se exponen los test que podriamos decir han
pasado ese filtro o control de calidad (www.cop.es)

Estén los tests que han sido evaluados a través de esa comisién
entre 2012-2016.
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Il Congreso Internacional de Ciencias de la
Educacion y del Desarrollo

Del 25 al 27 de mayo en Santander

Mads informacion: www.congresoeducacion.es

Il Congreso Nacional de la Psicologia
Del 3 al 7 de julio en Oviedo

Organizado por el Consejo General de la Psicologia
de Espana (COP).

Mads informacion: www.oviedo2017.es

Existen en el mercado instrumentos debidamente validados que
disponen de aplicacién en papel con correccion manual e infor-
matizada, y también con aplicacion online directa sin papel. Valga
como ejemplos, en la editorial EOS: las Baterias IGF, para la Eva-
luacion de la Inteligencia General y Factorial; las Baterias Evalua,
para la evaluaciéon psicopedagogica; y las Baterias CESPRO, para
la evaluacion de las matematicas (evaluacion de las estructuras de
los problemas aritméticos, errores de calculo y numeracién); las
Baterias EVALEC y EVAMAT para la evaluacion de la competencia
lectora y matematica; las Baterias ECLE, para la evaluacion de las
competencias de comprension lectora.

Otras pruebas con programa de autoaplicacion en escritorio con
PC, como son: EAE, ESPERI, EVAPROMES y ESCOLA. Igualmente
la editorial CEPE dispone de las Baterias BADYG-r ,para la eva-
luacion de la Inteligencia (aptitudes diferenciales y generales); de
las Bateria PAIB, para la evaluacion de aspectos instrumentales
basicos de lenguaje y de matematicas; de las Baterias PRO, para
la evaluacién del rendimiento ortografico; de PPM y PPS para las
preferencias profesionales.

La editorial TEA dispone entre otras de las Baterias BAC, BAT, EFAI,
PMA, TABA, BFQ, 16 PF, mediante las cuales se puede realizar la
evaluacion online y la elaboracion de informes informatizados.

A modo de conclusion y reflexion final, las aplicaciones online de-
ben estar debidamente validadas empiricamente y conocerse
los potenciales usuarios (orientadores, psicologos, pedagogos,
psicopedagogos,...). Debe poderse acceder a los datos psicomé-
tricos, como son las evidencias de validez, fiabilidad, muestras,
baremacion,... Debe saberse el coste de sus usos o la gratuidad
(que no implique o induzca a otra compra posterior o derivada).
Debe garantizar la proteccion de la seguridad de la informacion
y de los datos. Facilitar la obtencién de informes personalizados,
quién lo puede usar, etc.

| Congreso Internacional de Psicologia, Salud y
Educacion (CIPSE 2017)

Del 8 al 11 de noviembre en Oviedo

Organizado por el Grupo de Investigacion ADIR de la
Facultad de Psicologia de la Universidad de Oviedo y la
Association University of Scientific Formation Psychology
and Education Research de la Universidad de Almeria.

Mads informacion: www.cipse2017.com

Congreso Internacional de Orientacion Educativa
29, 30 de noviembre y 1 de diciembre en Ciudad de México

Este evento retine el Il Congreso Nacional Universitario de

Orientacion Educativa, el Congreso Internacional de la AIOEP

y 112 Congreso Nacional de Orientacién Educativa AMPO

Mads informacién: www.orienta.unam.mx/congreso
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DIVERS DA

n el presente articulo se ofrecen algunas reflexiones en torno al tema de las TIC como un
recurso que el docente puede utilizar en el aula como medio de atencién a la diversidad.

Para ello, nos basaremos en las aportaciones de los autores que han intervenido en el libro “Las
TIC para la igualdad. Nuevas tecnologias y atencion a la diversidad”.

# Por Alan Tonatiuh Lopez Nifio. Bachileratos Integrales
Comunitarios (BIC), pertenecientes al Colegio Superior para la
Educacion Integral Intercultural de Oaxaca (CSEIIQ).
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OPINION Y DEBATE

LAS TIC PARA LA IGUALDAD

En primer lugar, quiero destacar el concepto de diversidad
empleado por los autores del libro “Las TIC para la igualdad.
Nuevas tecnologias y atencion a la diversidad”. Estos en-
tienden la diversidad como “una concepcién de las diferen-
cias individuales, su aceptacion y afrontamiento, no como
una problematica del sujeto, sino como la necesidad de
que el contexto le ofrezca soluciones” (Cabero, J., Cordoba,
M.y Ferndndez, J.M., 2007). En esta definicion vemos refle-
jado el paso del modelo del déficit al modelo pedagdgico.
Es decir, en el primero se considera que la dificultad esta
en el alumno, mientras que en el segundo se asume que
el problema es que el contexto en el que se desenvuelve
la persona con dificultades no cuenta con suficientes re-
cursos. Por ello, pienso que las TIC son un recurso idéneo
para que la escuela ofrezca soluciones a los alumnos con
Necesidades Educativas Especiales (NEE). Pero, pienso que
no sélo debemos usar las TIC cuando nos encontremos con
alumnos con NEE, sino con todo el alumnado en general
(alumnos considerados “normales”, de incorporacion tar-
dia o superdotados), puesto que son un recurso que aporta
muchas ventajas al trabajo diario en el aula.

Por lo tanto, “cuando hablamos de TIC aplicadas a la educa-
cion, estamos haciendo referencia a todas las tecnologias
que en la actualidad pueden reforzar el uso de otras estra-
tegias educativas y aprendizajes curriculares centrados mas
en el proceso que en los resultados” (Cabero, J., Cordoba,
M.y Fernandez, J.M., 2007). Me gustaria hacer hincapié en
esta Ultima idea, ya que creo que, por ejemplo, en el caso
de alumnos con algun tipo de discapacidad, lo importante
no es que sepa de memoria una serie de contenidos sino
que durante su proceso de ensefianza-aprendizaje haya
aprendido a manejar las TIC para ser mas auténomo, para
acceder a la informacién al igual que sus compafieros, para
participar en otras formas de comunicacién y no estar ex-
cluido, etcétera.

En definitiva, vemos como el modelo pedagdgico pretende
que sea el contexto el que se adapte a las necesidades de
la persona. En el caso de la escuela, no basta simplemen-
te con dotar al alumno de recursos tecnoldgicos sino que
también hay que eliminar ciertas barreras fisicas y socia-
les. Es decir, la inmensa mayoria de las escuelas no estan
bien construidas arquitecténicamente para personas dis-
capacitadas. Asi, por ejemplo, vemos escasez de cuestas o
una mala distribucién de las mesas en clase en caso de los
alumnos con silla de ruedas. Pero esto no ocurre solo en la
escuela sino en las viviendas y en la ciudad en general.

Por ello, pienso que debemos empezar a tener mas en
cuenta las dificultades que presentan estas personas para
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tratar de hacerles la vida mas comoda. Por otro lado, tam-
bién es muy importante la actitud que los nifios tengan en
clase. Es asi, que los docentes juegan un papel muy impor-
tante en este sentido, ya que deben inculcar a sus alumnos
valores para que aprendan a tratar por igual a todos sus
compafieros aceptando sus diferencias y no discriminan-
dolos por ello. De esta forma, dotando al alumno de los
apoyos tecnoldgicos necesarios y superando las barreras
sociales y arquitectdnicas, conseguiremos que estos nifios
se desenvuelvan con normalidad no sdlo en la escuela sino
en todos los contextos.

Otra idea que también me ha parecido muy interesante
destacar del libro es que cuando usamos las TIC no debe-
mos pretender que “los alumnos con discapacidad sean
cada vez mas semejantes a los que llamamos normales,
sino para que estos puedan participar activamente en las
actividades y experiencias en que de forma cotidiana todos
tenemos la opcion de participar” (Cabero, J., Cérdoba, M. y
Fernandez, J.M., 2007). Bajo mi punto de vista, incluso den-
tro del grupo de alumnos que llamamos “normales” exis-
ten diferencias, ya que cada uno tiene un ritmo vy estilo de
aprendizaje distinto. Por ello, creo que debemos partir de
la idea de que lo importante en la educacion es aprovechar
al maximo las capacidades de cada alumno y no intentar
eliminar las diferencias individuales utilizando un método
unico.

Es evidente que atender a las caracteristicas individuales
de cada alumno es una tarea mucho mas compleja, pero
la calidad de nuestro trabajo serd mayor que si tendemos
a la homogeneidad. Por todo esto, creo que debemos con-
cienciarnos de que las TIC son un elemento muy Util para
ofrecer una ensefianza mas individualizada, tratando de
dar respuesta a las necesidades de cada alumno.

Finalmente, quiero destacar que el uso de las TIC en el aula
implica un cambio en el rol del alumnado y del profesora-
do. Por un lado, el profesor ya no es la Unica fuente de in-
formacidn, no es el agente principal del proceso educativo
sino que ahora pasa a un segundo plano, su papel ahora
es de gufa, de moderador, debe seguir el aprendizaje de
sus alumnos a través de foros u otros medios donde los
mismos participan, cambia el sistema de evaluacién y debe
fomentar la participacion.

En cuanto al alumnado, pasa a ser el protagonista, debe
participar e implicase mds, adquiere mayor autonomia,
debe desarrollar otras estrategias de aprendizaje y es eva-
luador de su propio proceso de aprendizaje. En conclusion,
“el horario escolar y el espacio de las clases deben ser mas
flexibles y adaptables a una variabilidad de situaciones de
ensefianza” (Area Moreira, 2000). No obstante, creo que

aun no somos conscientes de ello, de hecho, me pregunto
si alguin dia romperemos con ese horario de 9 a 14 y asimi-
laremos una nueva forma de educacion.

NUEVAS TECNOLOGIAS Y ATENCION A LA
DIVERSIDAD

A continuacién, vamos a ver algunos aspectos recogidos en
el libro relacionados con el ordenador, Internet y los recur-
sos multimedia en el aula. Para empezar, creo que es fun-
damental que un docente tenga claro que el ordenador es
una herramienta muy Util en el aula para trabajar con los
alumnos, especialmente con aquellos que tengan discapa-
cidad. Esto se debe a que permite una Las TIC como medio
de atenciodn a la diversidad ensefianza mas individualizada,
proporciona un entorno interactivo, se pueden hacer acti-
vidades mas ludicas, utiliza varios sistemas simbdlicos, au-
mentan la autonomia del alumno, etc. Ademads, a través del
ordenador los alumnos tienen acceso a Internet y, por lo
tanto, a todo un mundo de informacién que va mas alla del
libro de texto. Esa informacién, también se encuentra en
diferentes formatos adaptandose asi a las caracteristicas de
cada alumno.

Por otra parte, gracias a Internet se pueden trabajar conte-
nidos mas proximos a la realidad del nifio ya que tenemos
acceso a periodicos, programas de radio, de television, etc.
Pienso que esto puede ser muy interesante utilizarlo en el
aula para fomentar la capacidad critica del alumno ante lo
gue la sociedad le ofrece, algo que pienso que en las es-
cuelas de hoy dia no se trabaja en absoluto. Igualmente,
se pueden uftilizar los correos electronicos o chat para esta-
blecer otro modo de comunicacién: no siempre en el aulay
puede darse a tiempo real o no. Esto permite que el alumno
consulte cualquier duda independientemente del momento
y del lugar. Asimismo, pienso que el uso de las redes tele-
maticas puede ser muy interesante en el aula, ya que los
alumnos y docentes pueden intercambiar informacién en-
tre ellos y con otros centros escolares.

En cuanto a los recursos multimedia, personalmente los uti-
lizaria en el aula por las ventajas que presenta. Entre ellas
destacaria las siguientes: la utilizacion de diferentes siste-
mas simbdlicos, despierta el interés y la motivacion en el
alumnado, ofrece actividades lUdicas, fomenta el aprendi-
zaje colaborativo y permite el desarrollo de estrategias de
aprendizaje mas alla de la memorizacion (Marqués, 1997).

En definitiva, pienso que ofrece una nueva manera de
aprender, al igual que Internet, y que por lo tanto debemos
ponerla en marcha para innovar en el ambito educativo.
Sin embargo, no todo el material multimedia es valido. Por
ello, cuando vayamos a utilizarlo en el aula es conveniente

LAS TIC COMO MEDIO DE ATENCION A LA DIVERSIDAD

gue sepamos seleccionarlo en funcién de las caracteristi-
cas del alumnado con el que lo vayamos a usar. Ademas, en
muchas ocasiones se cae en el error de que los programas
multimedia se centran demasiado en el aspecto Iudico, ol-
vidando el aspecto didactico o viceversa. Por ello, considero
fundamental que previamente el docente analice el progra-
ma multimedia que vaya a usar y tenga un conocimiento
adecuado del mismo. En definitiva, vemos que el ordenador
es una gran herramienta educativa por las posibilidades que
ofrece. No obstante, presenta algunos inconvenientes:

e En primer lugar, el desconocimiento por parte del pro-
fesorado. Aqui, quiero hacer hincapié en la necesaria
formacion previa y permanente de los docentes en el
campo de las TIC. En ocasiones, los docentes tienen
cierta desgana o temor al uso del ordenador, pero de-
bemos romper con ello porque si no estaran negando a
sus alumnos una educacién mejor.

e Otra desventaja es la escasez de ordenadores y otras
tecnologias en las escuelas por cuestiones econémicas.
Pienso que se deberia poner solucidn a esto puesto que
entonces se estara fallando en el derecho que tienen
todos los nifios de recibir una educacion igualitaria.

e Finalmente, destacar los problemas de acceso al hard-
ware. Sin embargo, para ello ya existen determinados
recursos, por ejemplo, el teclado braille, telelupas,
adaptaciones de teclado y ratdn, pantallas tactiles, etc.
lgualmente, existen softwares especificos que, en fun-
ciéon de las necesidades del alumno, se puede usar un
tipo u otro.

LA EXCLUSION SOCIAL

A continuacion, nos centraremos en el tema de la exclusion
social. En la escuela es fundamental ensefiarle al alumno
a usar las TIC. Si el alumno crece sin saber usarlas puede
ser uno de los motivos de exclusion social. Asimismo, un
analfabetismo de las nuevas tecnologias no es lo Unico que
crea exclusion social sino también la dificultad para acceder
a ellas, fundamentalmente debido a cuestiones econdmi-
cas. Esto es lo que se conoce como “brecha digital”, asi la
definicién dada por el equipo BECTA (2001) de “brecha digi-
tal” es la siguiente: “La distancia entre aquellas personas y
comunidades que dominan, acceden vy utilizan eficazmente
las TIC, y aquellas que no”.

Dentro de México, se observa que hay colectivos que estan
en desventaja en cuanto a la alfabetizacién y acceso de las
nuevas tecnologias. Entre ellos destacamos la poblacion in-
digena, los inmigrantes, las personas mayores, escuelas ru-
rales y aquellas personas menos dotadas econdmicamente.
Pues bien, estoy totalmente de acuerdo con la Declaracion
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de los Derechos Humanos en el Ciberespacio redactada
por Robert B. Gelman en 1997 cuyo objetivo es que todo el
mundo tenga acceso a las nuevas tecnologias asi como ha-
cer un uso positivo de las mismas. Es decir, vemos como se
van produciendo cambios sociales y va surgiendo un nuevo
concepto de ciudadano, por ello, creo que debemos fomen-
tar el derecho a que todos los ciudadanos puedan participar
activamente en las actividades ordinarias de la nueva socie-
dad de la informacion.

Por otra parte, quiero destacar que la exclusion de determi-
nados colectivos sociales no soélo se debe a problemas re-
lacionados con las TIC. En muchas ocasiones, la discrimina-
cién se da por la actitud de los propios ciudadanos, como el
caso de los indigenas o inmigrantes, que aun en pleno siglo
XXl siguen siendo mal vistos por la sociedad. Es decir, son un
colectivo que aunque convivan con el resto de mexicanos
no se acepta en ocasiones su cultura, luego se ha producido
integracion, pero no asimilacion. Por ello, debemos esfor-
zarnos por conseguir una sociedad mas inclusiva.

LA EDUCACION COMPENSATORIA

Una vez tratada la exclusion social, ofreceremos una re-
flexion sobre la educacion compensatoria. En primer lugar,
destacar que “la educacién compensatoria es una cuestion
de derechos humanos, el derecho a una educacién igualita-
ria sin discriminacion por razones de sexo, raza, conviccio-
nes filoso- ficas o religiosas, nacionalidad o condicién social
o econdmica” (Cabero, J., Cordoba M. y Fernandez, J.M,,
2007).

Por un lado, en el caso de las escuelas rurales, colectivo vul-
nerable de exclusion social, el acercamiento de las TIC ha
hecho posible esa educacién igualitaria. Es decir, las TIC han
supuesto un gran beneficio para estas escuelas porque los
nifios tienen acceso a la misma informacién y recursos y en
las mismas condiciones que el resto de escuelas. Igualmen-
te, facilita la comunicacion y un trabajo mas individualizado.
En el caso de los grupos mas desfavorecidos econdmica-
mente, las TIC también juegan un papel muy importante en
el objetivo de acabar con la exclusién social. Asi, yo desta-
caria el proyecto Red Conecta, impulsado por la Fundacion
Esplai que pretende formar e instruir en el uso de las TIC
para acabar con la exclusion social, educar en valores vy fa-
vorecer la insercion laboral. Por otra parte, para acabar con
la discriminacién por razones culturales, me parece muy
buena la idea de Ortega (2004) de la creacion de un nuevo
curriculum multicultural.

Es decir, si de verdad queremos ofrecer una ensefianza

igualitaria creo que los docentes deben replantearse su ac-
cion educativa, qué supone para ellos la educacién y como
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pueden inculcar en sus alumnos el valor de la igualdad, mas
alld de hacer un simple mural o comentar dicho valor en
clase. Asi, el resultado de todas esas reflexiones pienso que
no deben quedar en el aire sino que deben ser trabajadas
y plasmadas en el curriculum. Algunas de las caracteristicas
sefialadas por Ortega de ese curriculum y que mas relevan-
tes me han parecido son: “Poner el acento no sélo en las
diferencias, sino también en las similitudes”, “una aproxi-
macioén critica (analizando y valorando) las culturas” y “no
una hibridacién cultural sino el enriquecimiento y la com-
prension mutua mediante aprendizajes basados en los fon-
dos culturales de cada una”.

En definitiva, estoy de acuerdo con Ortega en que debemos
analizar las diferentes culturas para enriquecernos de ellas,
no destacando sélo aspectos negativos sino centrandonos
en qué nos pueden aportar. Ademdas creo que puede ser
muy interesante que los alumnos conozcan otras formas
de vida y puntos de vista. Quiero afiadir que considero que
esto debe hacerse no sélo con las diferentes culturas sino
también con ideologias, religiones o razas distintas. Es bue-
no enriquecernos de todas ellas y ensefiarles a los alumnos
a respetar las diferencias entre las personas.

LAS COMUNIDADES DE APRENDIZAIJE

Por otro lado, las comunidades de aprendizaje también
pienso que suponen una buena medida para ofrecer una
educacion igualitaria. Estas comunidades de aprendizaje se
apoyan en el aprendizaje dialdgico. Este “se basa en una ra-
cionalizacion del debate de las ideas apoyado en el didlogo
igualitario” (Forum IDEA, 2002).

Bajo mi punto de vista, pienso que el aprendizaje dialdgi-
co y las comunidades de aprendizaje en general, pueden
beneficiar bastante el proceso de ensefianza-aprendizaje,
ademas de fomentar la igualdad y el rechazo a la discrimina-
cién. Pienso que puede ser una forma nueva e interesante
de plantearse la educacion puesto que fomenta la partici-
pacion e implicacion de todos los miembros de la escuela,
saber trabajar en grupo respetando las diferentes opiniones
y no infravalorando ninguna por cuestion de raza, sexo, con-
dicién econdmica, etc. Ademas, creo que puede ser muy
util para afianzar mas las relaciones entre los alumnos y
demads agentes de la escuela y para trabajar sobre temas
mas cercanos a la realidad del nifio. Asimismo, gracias a las
TIC ya encontramos comunidades virtuales de aprendizaje
gue desempefian la misma funcion, permitiendo que perso-
nas de diferentes culturas, religiones, ideologia, condicione
economicas, etc., estén en contacto, intercambiando pun-
tos de vista y aprendiendo conjuntamente.

No obstante, considero que estas comunidades de apren-
dizaje suponen un cambio radical en la escuela vy, por ello,
muy dificil de llevar a cabo. Pero creo que no debemos se-
guir aferrdndonos a la ensefianza tradicional porque esta-
mos viendo que realmente no se esta efectuando una ade-
cuada educacion.

CONCLUSIONES

Para concluir con este articulo, analizaremos brevemente
la situacion laboral de las personas que presentan disca-
pacidad. La sociedad no suele considerar que una perso-
na discapacitada pueda realizar un trabajo como cualquier
otra persona, pensamos que no estan capacitados. Por ello,
tendemos a pensar que lo mejor para ellos es estar en su
casa o en un trabajo acorde a sus limitaciones. Esto es una
idea bastante errénea y que creo que debemos cambiar en
nuestra sociedad.

En vista de la gran importancia que estan adquiriendo las
nuevas tecnologfas en el mundo laboral, creo que es im-
prescindible ensefiar a los alumnos el uso de las mismas,
algo que no sucede actualmente. Lo que ocurre es que des-
pués de acabar los estudios se hacen cursillos de formacidn
en el uso de las TIC, pero épor qué no aprender en las es-
cuelas?

Por otra parte, en el caso de los alumnos discapacitados
considero que la orientacién que se le proporcione desde la
escuela es fundamental. Asi, estoy de acuerdo con Lantegi
Batuak en que debemos ser realistas y conocer las limita-
ciones de los alumnos discapacitados, pero también sus ha-
bilidades y destrezas para potenciarlas al maximo y saber a
gué tipo de trabajo se pueden ajustar, en qué tipo de traba-
jo pueden hacer valer esas destrezas. Para ello, también es
fundamental el trabajo por parte de las empresas, es decir,
deben aceptar a estas personas, fomentar en la empresa un
clima de inclusion y deben proporcionarles todos los recur-
sos que necesiten. En este sentido, quiero hacer referencia
a que esos recursos no son solo técnicos sino que en mu-
chas ocasiones puede ocurrir que la persona discapacitada
necesite de un recurso humano para adaptarse a su nuevo
puesto de trabajo. Es decir, pienso que es una buena idea
contar con la ayuda de otra personas para que poco a poco
se vaya haciendo con el uso de los recursos técnicos y para
gue vaya integrandose entre sus compafieros, lo cual con-
sidero fundamental para la motivacién y autoestima de la
persona. A esto se le conoce como “empleo con apoyo”. Lo
ideal es que esa ayuda vaya desapareciendo con el tiempo,
conforme la persona vaya siendo mas autdonoma.

LAS TIC COMO MEDIO DE ATENCION A LA DIVERSIDAD

Finalmente, destacar que el teletrabajo también me parece
una buena idea porque supone precisamente una adapta-
cién de la empresa a las caracteristicas de la persona disca-
pacitada, fundamentalmente con problemas motdricos. Esa
es la idea que creo que debemos inculcar en nuestra socie-
dad: no es solamente la persona discapacitada la que debe
adaptarse a las condiciones de un puesto de trabajo sino
qgue la empresa debe ser flexible y ofrecer oportunidades a
todos los individuos porque todos tenemos derecho a ocu-
par un puesto de trabajo que nos permita una vida mas au-
tonoma e independiente. Ademas, considero que concebir
que el future de una personaydiscapacitada es permanecer
en su casa es acabar con la vida'de dicha persona porque se
le nigga esa independencia y la posibilidad de pertenecer a
un grupo y relacionarse con otras personas.
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OPINION Y DEBATE

LA EVALUACION Y LA INTERVENCION

EN DISLEXIAS Y DISGRAFIAS

na de las preocupaciones de los sistemas educativos es que los alumnos adquieran el dominio
progresivo de las competencias en lectura y escritura que les permitan adquirir conocimientos de
manera auténoma. Por otro, se constata que dificultades o alteraciones como son las dislexias y
disgrafias siguen siendo un elemento de preocupacién de los profesionales de la educacion.

El aumento de investigaciones relacionadas con los procesos implicados en la lectura y la escritura ponen en
evidencia que los avances en investigacion han sido muy grandes en las dos Ultimas décadas. Sin embargo, estos
hallazgos apenas se han visto implementados en los procesos de ensefianza-aprendizaje que se producen a diario
en la escuela. En este sentido, la aportacién de la Psicologia Cognitiva ha sido fundamental, puesto que pone de
manifiesto qué procesos y subprocesos se ponen en funcionamiento cuando leemos o escribimos.

Las dislexias y disgrafias evolutivas son una de las principales causas del fracaso escolar, siendo una problematica
gue presenta un porcentaje de alumnos, a los cudles rara vez se les estd dando respuesta dentro de las medidas de
atencion a la diversidad. Desde nuestro punto de vista esto se deben, por un lado, a la falta de una propuesta de las
Administraciones educativas para ayudar a este alumnado, asi como a una deficiencia en los procesos formativos
en las escuelas de formacion del profesorado y en la formacién de los orientadores educativos. No obstante, el
estudio individual y la responsabilidad profesional en su formacion permanente compensan en buena medida los
déficits formativos en esta drea.

Consideramos que la aproximacién tedrica que hoy puede darse pasa fundamentalmente por el abordaje cognitivo
y neurocognitivo. Tradicionalmente, su abordaje se ha realizado basandose en los productos, en el tipo de errores
gue cometian, en la frecuencia de estos errores, pero rara vez se abordaban los procesos que se ponen en marcha
para el desarrollo de la lectoescritura; asi mismo las pruebas de evaluacién existentes carecian de mecanismos
para explicar qué es lo que estaba pasando, qué componentes cognitivos funcionaban adecuada o inadecuada-
mente, qué habia que hacer para incidir sobre esas dificultades consiguiendo la mejora de su lectoescritura. Asi
pues, el objetivo desde el enfoque cognitivo es tratar de comprender la estructura de los procesos que subyacen
en estas habilidades superiores de la lecto-escritura (Ellis, y cols. 1987).

# Por José Luis Ramos Sanchez. UFx. Universidad de
Extremadura.

para la Investigacion y Desarrollos Educativos Aplicados.
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José Luis Galve Manzano. Dr. en Psicologia. Catedrético de
Psicologia y Pedagogia de E.S. Coordinador de CIDEAS. Colectivo

CONCEPTUALIZACION

Cuando hablamos de “dislexia” nos referimos habitualmen-
te a la evolutiva; es decir, a la dificultades especifica que
afecta a determinados alumnos en la edad escolar.

En cada caso hay que tener en cuenta los procesos, compo-
nentes, tipo de tareas, variables incidentes y errores que
aparecen en la ejecucion de cada tipo de tarea -lectura en
voz alta, lectura silenciosa, escritura al dictado, escritora
elicitada o espontdnea- basados en una estructura concep-
tual, que implica un determinado procedimiento de evalua-
ciény, sobre todo, un procedimiento de intervencion.

PROCESOS COMPONENTES TAREAS
VARIABLES ERRORES PRUEBAS

Partiendo de las definiciones de CIE-10 y DSM-IV-TR, sobre
los trastornos del aprendizaje, haremos unas breves consi-
deraciones: se entiende por trastorno de la lectura (DSM-
IV) cuando “..el rendimiento en la lectura medido me-
diante pruebas de precisién o comprension normalizadas
y administradas individualmente, se sitla sustancialmente
por debajo de lo esperado dados la edad cronoldégica del
alumno, su cociente de inteligencia y la escolaridad propia
de su edad..”. Y que esto, “..interfiere significativamente
en el rendimiento académico o en las actividades de la vida
cotidiana que exigen habilidades lectoras...”. En un desa-
rrollo similar, la CIE-10 dice que “es un déficit significativo
del desarrollo de la capacidad de leer que no se explica por
el nivel intelectual, por problemas de agudeza visual o por

LA EVALUACION Y LA INTERVENCION EN DISLEXIAS Y DISGRAFIAS

una escolarizacion inadecuada, pudiendo estar afectadas la
capacidad de comprension, el reconocimiento de palabras,
la capacidad de leer en voz alta y el rendimiento en activi-
dades que requieren leer. Respecto a la escritura lo definen
con parametros similares.

Entendemos dislexia como dificultades especificas de la
lectura, mientras que disgrafia seria dificultades especificas
de la escritura, disortografia como dificultades especificas
de la ortografia y discaligrafia como dificultades especificas
en la grafia o caligrafia.

Tomado como referencia lo que dice M2 JesUs Benedet, sin-
tetizaremos lo que consideramos unas ideas clave en esta
tematica. En LOS CAJONES DESASTRE dice: ..... “un diagnos-
tico diferencial correcto de la dislexia no se puede hacer eva-
luando sdlo las funciones de lectura, solo las funciones de
lectoescritura, o ni siquiera sdlo las funciones del lenguaje.
Sin embargo, esa es, ni mas ni menos, la practica habitual en
Espafia, donde los profesionales utilizan sélo “tests de lec-
tura”, o los “tests de escritura” o-en el mejor de los casos-
“tests de lenguaje”. Ya sabemos que, sea cudl sea la causa de
sus dificultades, el nifio va a fracasar en esos tests, sin que
ello implique que sus dificultades tengan algo que ver con
los componentes del SPL implicados en la lectoescritura o,
ni siquiera en los implicadas en el lenguaje”..... “Con eleva-
da frecuencia los psicélogos y logopedas interpretan (erro-
neamente) los resultados que obtienen mediante un test en
términos de lo que el titulo o el manual dicen que evalla
ese test, sin pararse a pensar si eso es cierto o no (o, mas
exactamente, silo es en el caso de este nifio concreto o no)”.

Entrada Auditiva

Entrada Visual

Representacion de contacto Ana\/\sws Ang\lsws Representacion de contacto
fonoldgico grafémico
i o Acceso al ) -
Identificacion de fonemas // Secuencia de grafemas/letras Retén fonologico Significado REfich Gitmies Identificacion de grafemas // Secuencia de grafemas/letras
de entrada LEXICO de entrada
* SEMANTICO *
5 Léxico fonoldgico Léxico grafémico A
Reconocimiento de palabras // Almacén de palabras |
p // p deentrada N~ 1 de entrada Reconocimiento de palabras // Almacén de palabras
+ SISTEMA SEMANTICO *
Representaciones fonoldgicas // Selecciona/Activa la forma Léxico fonolégico |_— ~ Léxico grafémico Representaciones grafémicas // Selecciona/Activa la forma
hablada de la palabra almacenada de salida de salida ortografica de |a palabra almacenada
+ Mecanismo Mecanismo +
Representacion fonoldgica/Eleccién-Secuencia-Retencion de Retén fonoldgico Cg::;';':” C:::‘/:;::)n Retén grafémico Representacion grafémica/Eleccién-Secuencia-Retencion de
fonemas de la palabra (Memoria de trabajo) de salida i Peiind de salida grafemas de la palabra (Memoria de trabajo)
+ CGF CFG +
Programacion/Activacion de los gestos articulatorios. Procesamiento Procesamiento Programacion/Activacion de los gestos graficos-motores.
Mecanismo que convierte los fonemas en sonidos articulatorios Articulatorio Grafico Mecanismo que convierte los fonemas en sonidos articulatorios
CGF: Asignar formas graficas a los sonidos del habla Articulacion Escritura CGF: Asignar formas sonoras a.t\os signos graficos/letras de la
escritura

Figura 1. Arquitectura bdsica del Sistema de Procesamiento Linglistico (basado en Benedet, 2013)
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Un poco de teoria mas:

» El léxico fonoldgico de entrada, al que se accede para
encontrar en él las representaciones de las palabras que
escuchamos y poder asi reconocerlas, y el Iéxico fonoldgi-
co de salida, al que accederiamos para encontrar y activar
en él las representaciones de las palabras que queremos
articular. Igualmente en la escritura tenemos loa almace-
nes del Iéxico grafémico de entrada, es el que nos permite
reconocer las palabras escritas cuando las leemos. El [éxi-
co grafémico de salida es el que nos permite escribir esas
palabras espontdaneamente o al dictado.

o Elléxico semdntico es un almacén permanente de las re-
presentaciones de los significados basicos de las palabras
que conocemos. El cual podria constituir el nexo entre el
SPL (Sistema de Procesamiento Lingtistico) y el sistema
semantico conceptual.

e Los retenes, son componentes de la llamada memoria
a corto plazo. Se postula que el sistema cognitivo dispo-
ne de diferentes tipos de retenes, dependiendo de cual
sea su papel en cada subsistema y en cada tarea. En el
caso del SPL dispondriamos de dos retenes fonoldgicos:
uno para la informacion fonoldgica entrante y otro para
la informacion fonoldgica preparada para salir del SPL, vy
de otros dos retenes para la informacién grafémica, cada
uno de los cuales constaria a su vez de dos componen-
tes, uno para la informacion acerca del objeto (en nuestro
caso, de las letras) y otro para la informacién acerca de su
posicion y orientacion espacial.

La lectura en voz alta consiste en descodificar ese codigo que
es la escritura y recodificarlo como lenguaje articulado. Es de-
cir, en convertir una secuencia de letras (una palabra) en la
representacion mental de una secuencia de grafemas, y ésta
en la correspondiente representacién mental de una secuen-
cia de fonemas capaz de ser articulada como una secuencia
de sonidos del habla.

Decimos que una lengua es transparente cuando un sonido
del habla se representa siempre mediante la misma letra o
combinacion de letras, y una misma letra o combinacion de
letras se lee siempre de la misma manera, todo ello con muy
pocas o0 ninguna excepcion.

El lector experimentado espafiol dispone siempre de
tres rutas para la lectura en voz alta: una ruta fonoldgica
subléxica, que permite convertir cada letra o grupo de letras
en su correspondiente sonido, una ruta fonoldgica léxica-
asemdntica, que permite convertir cada palabra escrita
entera en su correspondiente palabra oral sin acceder a la
semantica, y una ruta léxica-semdntica o directa, que permite
convertir cada palabra escrita entera en su correspondiente
palabra oral, accediendo a su significado. Las tres rutas
colaboran mutuamente. Las dos primeras son indirectas.
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Los nifios que aprenden a leer en espafiol, debido a que
esta lengua dispone de reglas fijas de correspondencia entre
grafemas y fonemas, tienen la gran ventaja de que pueden
aprender a leer todas las palabras por la ruta subléxica, algo
que facilita enormemente la formacién de su |éxico orto-
grafico de entrada, y la creacién en él de representaciones
de las formas escritas de las palabras que han aprendido a
leer por dicha via subléxica. El lector experimentado utiliza
el mecanismo de CGF (Conversion Grafema-Fonema), que es
un sistema de reglas automatizadas de conversién de cada
grafema en su correspondiente fonema. A medida que el nifio
va consolidando su capacidad de leer por la via subléxica, va
creando y rellenando su almacén |éxico grafémico de entrada
con las palabras que ha leido un numero suficiente de ve-
ces como para haber creado en ese almacén una huella lo
bastante solida para que, en adelante, cuando ve esa palabra
escrita, la representacion mental de su secuencia de grafe-
mas active directamente la palabra grafémica entera en el al-
macén léxico grafémico de entrada. La practica de la lectura
permitira, ir abriendo paso al uso de la ruta Iéxica-fonoldgica
de dos maneras: a) permitiendo que la ruta subléxica se vaya
automatizando; y b) ird aumentando el nimero de palabras
representadas en el almacén léxico grafémico.

El aprendizaje de la lectura por la ruta subléxica-fonoldgica
requiere un gran consumo de recursos, y solo cuando la
lectura por esta ruta estd lo bastante automatizada como
para que ese consumo de recursos descienda de manera
importante, dispondra el sistema de recursos suficientes para
comenzar a utilizar -cada vez con mayor frecuencia- la ruta
|éxica-fonoldgica.

Sélo cuando el dafio afecta a aquellos componentes que par-
ticipan exclusivamente en la lectura de palabras en voz alta
(el retén grafémico, el léxico grafémico de entrada, el meca-
nismo de CGF, y sus conexiones mutuas o con el resto de los
componentes) podemos hablar de dislexia. Un dafio en cual-
quiera de sus otros componentes, constituye un trastorno del
lenguaje, que deberd ser tratado como tal, pero no como una
dislexia.

LAS POSIBLES ALTERACIONES DE LA LECTURA
POR LA RUTA SUBLEXICA

« Si estuviera daflado alguno de los niveles que participan
en la conversién letra-a-grafema, la secuencia de grafe-
mas estaria alterada y esto afectaria a las tres rutas de
procesamiento de la lectura.

« Silo que estuviera dafiado fuera el propio retén, hay que
diferenciar si ese dafio afecta a su capacidad de almace-
namiento o de retencion, o al mecanismo de recupera-
cién de la informacién almacenada en él.

En el primer caso, el dafio afectaria mas a la ruta subléxi-
ca, leyendo las palabras secuencialmente, mientras que
por las rutas léxicas, se leen en paralelo, o sea, como pa-
labras enteras.

 Sila Unica ruta afectada es la subléxica, el dafio tiene que
incidir en el mecanismo CGF, o bien en su conexién con
el retén de entrada o en su conexién con el retén de sa-
lida. Si la conexion entre el retén grafémico de entrada
y el mecanismo CGF estd dafiada, la informaciéon proce-
dente del primero no puede llegar al segundo (o no pue-
de llegar en las condiciones necesarias para que el nifio
pueda aplicar las reglas de conversion, o pueda hacerlo
correctamente). Sin embargo, habrd aprendido esas re-
glas y podra decirnoslas de memoria). Si, en cambio, el
nifio no logra aprender las reglas de conversion, es preci-
so determinar si estamos ante un déficit generalizado del
aprendizaje (no se trataria de una dislexia), o si se trata de
un déficit especifico del mecanismo CGF, que estaria da-
fiado. En este caso, Si estariamos ante una dislexia. Mas
dificil es determinar si el dafio afecta a la conexion entre
el mecanismo CGF vy el retén fonoldgico de salida. Sélo un
atento y bien informado anélisis de los errores del nifio
podrd ayudarnos a determinar su origen.

En ninguno de estos casos el nifio podrad aprender a leer por
la ruta subléxica. Pero podra hacerlo sin problemas por la
ruta Iéxica, sdlo que aprender a leer por esta ruta requiere
bastante mas tiempo del que necesitan para aprender a leer
los niflos que pueden hacerlo por la ruta subléxica (del orden
de dos afios mas, segun los datos actualmente disponibles
para los nifios que han de aprender a leer en inglés vy, por lo
tanto, han de aprender a leer un elevado niumero de palabras
por la ruta Iéxica).

Un déficit que se puede observar en el aprendizaje por la
ruta subléxica y que afectara también al aprendizaje por la
ruta léxica, consiste en que la automatizacion de la lectura no
tiene lugar o es mas lenta de lo esperado.

LAS POSIBLES ALTERACIONES DE LA LECTURA
POR LA RUTA LEXICA-SEMANTICA O DIRECTA

En cuanto a la ruta léxica o léxico-semantica o directa,
solo permite leer las palabras conocidas y de la suficiente
frecuencia de uso como para que su representacion, tanto en
el almacén léxico grafémico de entrada como en el almacén
léxico fonoldgico de salida sean lo bastante fuertes como
para activarse ante una palabra escrita.

Sélo podra leer las palabras nuevas o de baja frecuencia de
uso a medida que se enfrenta a ellas el numero de veces
necesario para adquirir y fortalecer su representacion mental
como palabras enteras.

LA EVALUACION Y LA INTERVENCION EN DISLEXIAS Y DISGRAFIAS

De todo ello se deduce que las rutas léxicas sélo estan
especificamente dafladas cuando lo estan los almacenes
|éxicos grafémico de entrada o fonoldgico de salida, las
conexiones entre éstos, o las conexiones entre el retén de
entrada y el Iéxico grafémico, o entre el |éxico fonoldgico y el
retén de salida.

Por otro lado, si el léxico fonoldgico de salida, el retén
fonoldgico de salida o sus conexiones mutuas o con el resto
del sistema estuvieran dafiados, no estariamos ante una
dislexia, sino ante un trastorno general del lenguaje oral, que
es el que ha de ser tratado de forma especifica.

En resumen, sélo cuando el dafio afecta selectivamente al
retén grafémico de entrada, al almacén léxico grafémico de
entrada, al mecanismo CGF o a las conexiones entre estos
componentes o entre ellos y el resto de los componentes
del SPL, las dificultades de aprendizaje de la lectura son
especificas de la lectura y constituyen, por lo tanto, una
dislexia. Sélo en este caso, las dificultades de aprendizaje
de la lectura que presente un nifio pueden responder a un
tratamiento de la dislexia.

Una dificultad que tenemos para evaluar las alteraciones
disléxicas que afectan a las rutas Iéxicas es que en espafiol
todas las palabras se pueden leer por la ruta subléxica. Por
ello, la Unica manifestacion andmala es que esos niflos hacen
pocos progresos en la lectura de palabras y, cuando logran
adquirirla y automatizarla, sus progresos en la rapidez lectora
son lentos. En efecto, leer por la ruta subléxica requiere mas
tiempo. Pero esto no nos llamara la atencién mas que cuando
se espera que el nifio haya adquirido una velocidad lectora
que, por la ruta subléxica, solo se puede alcanzar a lo largo de
dos o tres aflos de lectura repetida y frecuente.

Las dislexias evolutivas son muy diversas, por lo que no
se puede esperar que la causa sea una sola. En otras
palabras, la dislexia no existe. Lo que existe son las
dislexias. Cada nifio con dificultades de aprendizaje de
la lectura presenta su propia e idiosincrdsica dislexia,
diferente de las que presentan los demds nifios con
dificultades de aprendizaje de la lectura, aunque hay un
aspecto comtun: los errores en la precision (exactitud) y
en la fluidez (velocidad) lectora.

Cada una de esas dislexias, requiere una metodologia de
rehabilitacion diferente de la que requieren las otras. Esto
significa que, en casa caso disléxico —una vez que un buen
diagnostico diferencial ha descartado la posibilidad de que
sus dificultades de aprendizaje de la lectura se deban a una
causa ajena a la dislexia- es preciso llevar a cabo una detenida
evaluacion neurolinglistica que permita determinar el esta-
tus de cada uno de los componentes del SPL que participan
en la lectura y establecer en consecuencia para ese nifio un
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CARACTERISTICAS Y DIFERENCIAS

RETRASO LECTOR

Con motivos aparentes (uno o varios)
« baja capacidad intelectual
« falta de motivacion
« faltas de asistencia a clase (absentismo) o escolarizacion irregular
« desconocimiento del idioma
« escasa estimulacion familiar

Dificultades para leer por ambas rutas, tanto visual o léxico-semantica como
por las fonoldgicas (léxico-asemantica y subléxica).

Dificultades generalizadas de aprendizaje. Retraso escolar en la mayoria de las
asignaturas.

Mejora con la intervencion (apoyo especializado, aumento del tiempo de
ensefianza, etc.)

Nivel bajo de vocabulario y de comprension oral en general

DISLEXIAS/DISGRAFIAS

Sin ningun motivo aparente, ya que tiene:

« suficiente o destacada capacidad intelectual (normalidad)

« ausencia de dificultades sensoriales (visuales y auditivas)

« adecuada motivacion (aunque puede presentar descomotivacién hacia las
actividades de lectura y escritura);

« adecuada escolarizacion (sin absentismo)

« suficiente conocimiento del idioma

« adecuada estimulacién familiar

Dificultades para leer, sobre todo, por las rutas fonoldgicas (léxico-asemantica
y subléxica).

Dificultades especificas para la lectura y/o para la escritura, o para el area de
lengua y las tareas que impliquen el uso de la lectura y/o escritura.

Problema que persiste a pesar de una intervencion (resistencia a la interven-
cion).

Nivel adecuado de vocabulario y de comprensién oral en general

En ambos casos, las dificultades se agravan si existen déficits en atencion y memoria de trabajo (memoria a corto plazo) junto a déficits en la velocidad de procesamiento.

programa de intervencion individualizado. No basta con de-
cir que el nifio presenta un dafio en la ruta |éxica o en la ruta
subléxica (Benedet, 2006a, 2011; Ellis, 1994).

La disgrafia seria la dificultad para adquirir las habilidades de
escritura al dictado. El dafio puede afectar al mecanismo CFG,
al Iéxico grafémico de salida, al retén grafémico de salida o a
las conexiones mutuas entre cada uno de ellos o con los de-
mas componentes del sistema. Algo similar puede ocurrir con
la escritura espontanea o elicitada desde la semantica.

Las posibles alteraciones de la escritura:

e Undafio en el retén fonoldgico de entrada o en el retén
grafémico de salida afecta a ambas rutas (Iéxica y sublé-
xica) de escritura al dictado.

¢ Un dafio en el mecanismo de CFG, en sus conexiones
con el retén de entrada, o en sus conexiones con el re-
tén de salida, afecta selectivamente a la ruta subléxica.

e Un dafio en el almacén Iéxico fonoldgico de entrada, en
sus conexiones con en el retén fonoldgico de entrada o
con el almacén Iéxico grafémico de salida, o un dafio en
éste 0 en sus conexiones entre el retén grafémico de
salida, afecta selectivamente a la ruta léxica.

Las alteraciones especificas de un nifio en su uso de la ruta
subléxica, son faciles de detectar, por lo que es también facil
comprender la necesidad de someterle de inmediato a una
buena evaluacién neuropsicolégica y neurolinglistica que
puedan determinar su causa primaria.

En cuanto a las alteraciones especificas del uso de la ruta lé-
xica, en la escritura al dictado de palabras aisladas sdélo se
detectaradn a simple vista cuando afectan a las palabras ex-
cepcionales que no obedecen a ninguna regla.
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Por ello, es probable que soélo se empiece a detectar el pro-
blema cuando se inicia al nifio en la escritura al dictado de
textos (oraciones y parrafos mds amplios). Al no tener esas
palabras representadas en el Iéxico grafémico (o no poder ac-
ceder a esas representaciones) el nifio que escribe utilizando
solo la ruta subléxica no sabe donde empieza ni donde termi-
na cada palabra.

La discaligrafia o alteraciones de la grafia, son praxias de di-
ficil adquisicion. Sus alteraciones se manifiestan en forma de
la grafia o mala letra. Pero hay que diferenciar la mala letra
procedente de un problema motor (como puede ser un tono
muscular insuficiente para el control del lapiz, o un estado de
ansiedad que interfiere con dicho control), de una apraxia de
la escritura (el trastorno consiste en que el nifio no ha adqui-
rido los patrones motores que han de guiar al aparato motor
para que éste sepa lo que ha de hacer para trazar las letras).

La comprensidn lectora estd en todos los debates y evalua-
ciones (PISA, TIMNS) de profesores, universidad y politicos.

Respecto a esto cabe aclarar:

e Lacomprensidn, en general, corre a cargo de componen-
tes del Sistema de Pensamiento.

« Al hablar de comprension verbal, tanto auditiva como es-
crita, estamos hablando de un conjunto de operaciones
en el que participan:

e Componentes del Sistema de Procesamiento del
Lenguaje (SPL). Concretamente el componente
denominado Analizador Sintdctico, encargado de
presentar al Sistema de Pensamiento una versién o
representacion mental sintdcticamente analizada de
las oraciones gramaticales que constituyen el discurso.

e Componentes del Sistema de Pensamiento,
responsables de analizar semdanticamente esa
representacion del lenguaje, tarea que se atribuye a
un Analizador Semdntico.

e Componentes encargados de integrar en el fondo
general de conocimientos del individuo la informacién
semantica asi obtenida, lo que permitira comprenderla
(tarea del Sistema Conceptual).

Cuando un alumno presenta dificultades de comprension ver-
bal, es preciso determinar, si el déficit afecta sdlo al lenguaje
auditivo, sélo al lenguaje escrito o a ambos. Siendo preciso
determinar si el déficit se situa en el Analizador Sintactico del
SPL, en el Analizador Semantico, o en el Sistema de Pensa-
miento; o bien se sitUa a nivel de las conexiones entre ellos.

Una critica que cabe hacer a los PISA (Benedet, 2011), es que
el hecho de que se hable de comprension escrita, sin men-
cionar la comprensién auditiva, afecta a que las evaluaciones
del sistema PISA son escritas y no captan, por lo tanto, la alta
probabilidad de que la comprension auditiva de nuestros
adolescentes sea aun peor que la comprension escrita, como
seria de esperar. Otra explicacion posible es que los alumnos
espafioles no sepan descodificar los signos de puntuacién en
términos de prosodiay, por lo tanto, su SPL no pueda llevar a
cabo un analisis sintactico correcto de las oraciones gramati-
cales presentadas por escrito (algo que, en cambio, no afec-
taria a la informacion auditiva, cuya prosodia esta siempre
presente en condiciones normales).

La metodologia docente del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la comprension lectora debe incluir:

1. Que tengan automatizada la lectura en voz alta, tanto
de palabras como de oraciones y parrafos (incluyendo la
descodificacién de los signos de puntuacion en términos
de prosodia).

2. Que tengan un vocabulario amplio y sdlido (véase que se
acompafie de un buen conocimiento de los conceptos a
los que se refiere cada palabra), que les permita acceder
al significado de cada palabra que leen.

3. Que tengan una buena comprension del significado fun-
cional y semantico (cuando lo tienen) de cada una de las
palabras funcionales.

4. Que sepan analizar sintacticamente las oraciones grama-
ticales por complejas que sean (en el caso de los adoles-
centes).

5. Y, por supuesto, que sean capaces de pensar o razonar.

LA EVALUACION Y LA INTERVENCION EN DISLEXIAS Y DISGRAFIAS

EN RESUMEN, un diagnostico de dislexia y disgrafia no se
puede hacer, ni a partir de la mera evaluacion de las habilida-
des lectoras de un nifio, ni a partir de la mera evaluacion del
conjunto de sus habilidades verbales.

Lo que se requiere es un diagndstico diferencial, que permi-
ta determinar si las dificultades que presenta un nifio para
aprender a leer se deben a un dafio que afecta primariamen-
te a los componentes del SPL especificos del procesamiento
de la lectura (en cuyo caso estamos ante una dislexia), o si
esas dificultades son secundarias al dafio en otros compo-
nentes del SPL o de cualquier otro subsistema cognitivo, en
cuyo caso hay que determinar cual es ese componente y
como esta dafiado, ya que es él el que ha de ser objeto de la
rehabilitacion.

Ademads, es preciso determinar cual es el estatus de los de-
mas componentes del sistema, ya que habran de participar
en el proceso de rehabilitacion, y cual es, en consecuencia, el

procedimiento de rehabilitacion éptimo para ese individuo.
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uando preguntamos a los padres y madres de nuestros alumnos qué desean para su hijo/a, todos,
sin ninguna duda, afirman que lo mas importante para ellos es que sus hijos e hijas sean felices. Esta
afirmacion se expande a los centros educativos. Es cierto que nuestro alumnado debe ser
competente en conceptos tedricos, pero es imprescindible que también lo sea a nivel emocional.
Asi alcanzara éxito no solo en el terreno profesional, sino también en el personal.

Desde hace varios afios, se estan incorporando en los centros, distintos programas en los que la
inteligencia emocional y la identificacién y uso de las fortalezas individuales se convierten en el eje
transversal de los contenidos y es aqui donde entra en juego la psicologia positiva.

# Por Maria del Pozo Pérez.
Psicologa y Psicopedagoga.
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¢DE DONDE SURGE LA PSICOLOGIA POSITIVA?

En ocasiones se puede confundir la psicologia positiva con
el optimismo. Cuando hablamos de psicologia positiva, nos
estamos refiriendo al estudio cientifico del desarrollo hu-
mano 6ptimo.

Hasta hace relativamente poco tiempo sélo existian dos ma-
nuales utilizados por los profesionales en el trabajo de la
personalidad; el ICD por parte de la Organizacion Mundial
de la Salud y el DSM, perteneciente a la American Psychia-
tric Association; ambos elaborados desde la perspectiva de
la enfermedad mental.

Fue con la publicacion de Character Strengths and Virtues:
A handbook and classification (Peterson y Seligman, 2004),
cuando se comenzdé a orientar el trabajo emocional hacia
una vertiente positiva de la personalidad.

Esta corriente surge tras largos afios de investigacién, anali-
zando distintas tradiciones culturales, religiosas y filoséficas
hasta la concrecion de lo que hoy se conocen como “virtu-
des” o rasgos positivos deseables para un “buen caracter”;
siendo estas, sabiduria y conocimiento, coraje, humanidad,
justicia, moderacién y trascendencia. Todas ellas, a su vez,
engloban lo que hoy se conocen como fortalezas individua-
les que definirfan nuestra manera de pensar, sentir y actuar
para la consecucién de una vida en plenitud.

Podemos definir las fortalezas individuales como rasgos
positivos que se reflejan en sentimientos, pensamientos y
comportamientos (Park, Peterson y Seligman, 2004), siendo
este uso intrinsecamente motivador, satisfactorio, disfruta-
ble, energizante y positivo para la salud individual.

A pesar de los beneficios en el uso de las propias fortalezas,
solamente un tercio de los individuos son capaces de in-
dentificarlas (Hill, 2001). Desde hace algunos afios, se estd
promoviendo en el dmbito empresarial el “work engage-
ment”, refiriéndose a ese estado psicoldgico que hace que
te absorbas de forma positiva y activa en la tarea que estds
realizando. Este concepto, unido a la psicologia positiva,
confirma el hecho de que, en la medida en la que en tu dia
a dia realices actividades relacionadas con tus principales
fortalezas, tu bienestar, y por tanto, la percepcion de tu ni-
vel de felicidad, aumentara.

Por todo ello, las preguntas que ahora nos surgen son; ¢ Qué
pasaria si aplicamos este conocimiento en los centros edu-
cativos? ¢Cambiarian el ambiente en el que trabajamos?
éLos propios alumnos se motivarian en sus tareas escola-
res? ¢Y si toda esta informacion la transmitimos a padres/
madres y docentes? ¢Ayudariamos a construir un mundo
mas feliz?
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¢COMO DETECTAR LAS FORTALEZAS
INDIVIDUALES?

Para ello disponemos de dos herramientas principales:

e CSF (Buscador de fortalezas de Clifton), desarrollado
por Gallup, haciendo referencia al talento en 34 posi-
bles topicos.

e Test VIA (Clasificacion de Fortalezas individuales), desa-
rrollado por Peterson y Seligman. Se compone de 240
preguntas que detectan 24 fortalezas, ordenandose en
diferentes grados (disponible una version para nifos).

DESCRIPCION DE LAS VIRTUDES Y FORTALEZAS
INDIVIDUALES

Siguiendo el modelo propuesto por Peterson y Seligman,
encontramos 6 virtudes que engloban 24 fortalezas. Pasa-
mos a detallarlas.

VIRTUD 1: SABIDURIA Y CONOCIMIENTO

Aqui encontramos aquellas fortalezas cognitivas que conlle-
van buscar, disfrutar y compartir el conocimiento con noso-
tros mismos y con los demas.

Fortaleza 1. Curiosidad, interés por el mundo. Hace refe-
rencia al deseo y motivacion por explorar informacién nove-
dosa y desafiante que nos presenta el mundo.

Fortaleza 2. Amor por el conocimiento y el aprendizaje.
Gusto por adquirir nuevas habilidades, conocimientos o ex-
periencias.

Fortaleza 3. Juicio, pensamiento critico, mentalidad abier-
ta. Esta fortaleza nos permite enfrentarnos a situaciones
novedosas de manera efectiva, vivir con plenitud y apren-
der continuamente de aquello que nos rodea.

Fortaleza 4. Creatividad. Nos permite disfrutar producien-
do ideas o comportamientos originales que contribuyen de
manera notable en nuestra vida o en la de otras personas.

Fortaleza 5. Perspectiva, sabiduria. Los conocimientos que
vamos adquiriendo dejan de ser una serie de datos y he-
chos para pasar a convertirse en herramientas para mejorar
nuestra vida y la vida de los que nos rodean.

Propuesta de actividad para trabajar la virtud “Sabiduria
y Conocimiento” (extraido del libro “Aulas Felices”)
Improvisacion teatral

Nivel: Educacion Infantil y Educacion Primaria.

Objetivos: Desarrollar la expresividad corporal, gestual y
oral (creatividad).

EDUCAR ¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE KY4




OPINION Y DEBATE

Desarrollo: Dos o tres nifios salen a dramatizar una historia
ante los demas. Previamente, les hemos dado unas breves
indicaciones escritas en unas tarjetas; por ejemplo: llegas
a la estacion, vas a coger el tren y te das cuenta de que no
llevas dinero para comprar el billete. Con esas pocas ins-
trucciones, deben dramatizar la situacion creando su histo-
ria y teniendo en cuenta las intervenciones de los demas.

Observaciones: La actividad se puede integrar en el trabajo
del drea de Lengua Castellana vy Literatura o de Educacién
Fisica. Podemos proponer variaciones:

1. Una vez iniciada una historia, introducir un nuevo per-
sonaje que tenga que ver o no con ellay ver hacia don-
de va la trama.

2. Hacer lo mismo, pero dramatizando sin hablar, median-
te mimica.

3. Opcional: dejar a su alcance materiales de disfraces o
telas y maquillaje.

VIRTUD 2: CORAJE

Fortalezas enfocadas a conseguir nuestras metas frente a la
oposicidn tanto interna como externa.

Fortaleza 6. Valentia: Si decidimos hacer algo, esta convic-
cion y creencia se mantienen ante cualquier tipo de peligro
o dificultad.

Fortaleza 7. Persistencia y diligencia. Nos mantiene en pie
a pesar de los obstdculos, visualizando nuestras metas, tra-
bajando duro y perseverando en nuestros esfuerzos hasta
gue logremos nuestros objetivos.

Fortaleza 8. Integridad, honestidad y autenticidad. La in-
tegridad nos ayuda a vivir la vida de acuerdo a nuestros va-
lores personales, responsabilizandonos de quiénes somos y
de lo que hacemos.

Fortaleza 9. Vitalidad y pasion por las cosas. Esta fortaleza
se relaciona con aquellas personas que viven plenamente
cada momento de la vida llenos de energia.

Propuesta de actividad para trabajar la virtud “Coraje”
(extraido del libro “Aplicaciones Educativas de la Psicologia Positiva”)

Los héroes, personas que definen sus metas
Nivel: ESO

Objetivos: Reflexionar sobre como el ser humano alcanza
cualidades deseables y se hace a si mismo.

Desarrollo: El docente explica al alumnado que vamos a
crear héroes y heroinas en clase. Es decir, personajes de
ficcion, inventados por todos, que poseen cualidades ex-
traordinarias. Cada alumno y alumna creard el suyo propio.
Para comenzar, los estudiantes reflexionan individualmente
sobre qué caracteristicas deben tener los héroes, ponién-

Kisl NUMERO 6 - MAYO 2017

dose en comun todas las aportaciones. Por ultimo, en gru-
pos de 3 0 4 alumnos/as, dibujardn un comic con personas
reales como héroes (todas aquellas que han mencionado
en la puesta en comun en gran grupo). Deben ilustrarlas
resolviendo situaciones de la vida cotidiana o como prota-
gonistas de una historia que ellos inventen. Por ejemplo, las
madres que trabajan fuera y dentro de casa y son capaces
de estar en todas partes. Los padres que trabajan duramen-
te jornadas de 8 horas, mas 2 extraordinarias y aun tienen
tiempo para jugar con sus hijos cada dia. La fidelidad de una
mascota que espera tu regreso del colegio siempre feliz y
que esta a tu lado en los buenos y malos momentos. Los
hermanos y hermanas mayores que son capaces de arre-
glarse solos la bicicleta o disefiarse su propio coche teledi-
rigido, etc.

VIRTUD 3: HUMANIDAD

Englobadas en esta virtud encontramos aquellas fortalezas
“humanas” que envuelven la creacién de relaciones.

Fortaleza 10. Amor: Centrada en el cuidado, responsabili-
dad, respeto y conocimiento de uno mismo y de los demas.

Fortaleza 11. Generosidad, altruismo, compasion. Relacio-
nada con cuidar o ayudar a los demas por el hecho en siy no
por un reconocimiento especial.

Fortaleza 12. Inteligencia social. Capacidad de comprender
y apreciar los matices emocionales de una relacion.

Propuesta de actividad para trabajar la virtud
“Humanidad” (extraido del libro “Aulas Felices”)

Una red que me hace sentir bien
Nivel: Educacion Primaria.

Objetivos: Sentirse parte integrante de una red de relacio-
nes de amor que nos dan seguridad, afecto y bienestar. Va-
lorar la importancia de poder dar y recibir amor.

Desarrollo: (Qué es el amor y qué importancia tiene en
nuestras vidas? Esta puede ser la pregunta con la que sor-
prendamos un dia a nuestros alumnos e iniciemos una con-
versacion colectiva con ellos que probablemente aporta-
ra reflexiones sumamente interesantes. Tras el debate en
grupo, les pediremos que piensen individualmente en sus
personas mas proximas, con las que ellos forman un tejido
de relaciones, una “red de amor” en la que sus miembros
se dan unos a otros seguridad, afecto y bienestar. Cada uno
anota los nombres de las personas mas significativas de su
propia red (familia, amigos, etc.) y, a continuacién, escribe
una o dos frases en las que expresa su gratitud por la suerte
que tiene de formar parte de esa red. La actividad concluird
con la puesta en comun de las frases de gratitud que cada
uno ha escrito. Con esas frases, podemos elaborar murales
o pequefios carteles para ambientar la clase.

Una actividad complementaria consistiria en plantearse qué
podemos hacer para mejorar nuestras relaciones con los
miembros de nuestra “red de amor”, y proponer algunas
acciones individuales para lograrlo.

VIRTUD 4: JUSTICIA

El objetivo de la justicia es determinar de forma objetiva
los derechos y responsabilidades éticas y morales hacia los
demas.

Fortaleza 13. Civismo, responsabilidad social, trabajo en
equipo. Conlleva una participacion con la comunidad, la
blusqueda de igualdad y cooperacién, la cohesion social y
el optimismo.

Fortaleza 14. Sentido de la justicia, equidad. Desarrollo de
habilidades para el consenso equitativo, la sensibilizacién
con la justicia social, la expresion de compasién por los de-
mas y la perspicacia necesaria para comprender las relacio-
nes y obtener resultados equitativos.

Fortaleza 15. Liderazgo. Referido a aquellas personas que
invitan a los demds a comportarse de una determinada
manera.

Propuesta de actividad para trabajar la virtud “Justicia”
(extraido del libro “Aulas Felices”)

El mensaje roto
Nivel: Educacion Infantil.

Objetivo: Participar en actividades de gran grupo y procurar
llevarlas a buen término.

Desarrollo: Todos los miembros del grupo clase se coloca-
ran de pie formando un tren; el profesor serd el ultimo va-
gbén. En un momento dado, el Ultimo pasajero (el profesor)
le transmite al vagén de delante un mensaje a través del
tacto, por ejemplo, acariciar la cabeza y dar dos palmadas
en la espalda. El mensaje captado se transmite al vagén de
delante, y asi sucesivamente hasta llegar a la maquina del
tren, al primer niflo. Este debe expresar ante los demas el
mensaje recibido. Entonces, comprobamos si la informa-
cién que ha llegado al maquinista es la que ha transmitido
el Ultimo vagdn. Si no es asi, se preguntara a los nifios: équé
ha pasado?, ¢donde se ha roto el mensaje? Posteriormente,
se pide a cada uno de los vagones que exprese el mensaje
que ha recibido y transmitido para averiguar, en la medida
de lo posible, dénde se ha desvirtuado el mensaje a trans-
mitir. Es importante hacer ver al grupo la importancia de
cumplir bien nuestra funcion para que la actividad grupal
pueda llevarse a buen término.

Una variante de esta actividad puede consistir en transmitir
mensajes verbales positivos al oido. En este caso, los nifios
se sentaran en el suelo formando un corro vy la profesora se
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incluira entre ellos para iniciar la actividad. A continuacion,
se procederd del mismo modo que en la actividad anterior.

VIRTUD 5: TEMPLANZA, MODERACION

La templanza se refiere a una moderacion juiciosa, las forta-
lezas relacionadas con la templanza nos protegen del exceso.

Fortaleza 16. Capacidad de perdonar, compasion. Esta for-
taleza se caracteriza por perdonar a aquellos que han co-
metido un error, aceptando sus defectos, dando a la gente
una segunda oportunidad y liberdndose asi de emociones
negativas.

Fortaleza 17. Modestia, humildad. Basado en un analisis
realista de nuestras capacidades y limitaciones.

Fortaleza 18. Prudencia. Una forma de razonamiento prac-
tico y autogestion que ayuda a lograr los objetivos indivi-
duales a largo plazo de manera eficaz.

Fortaleza 19. Auto-control, auto-regulacidn. Esta fortaleza
nos ayuda a controlar nuestros deseos, emociones y con-
ductas con el objeto de obtener alguna recompensa pos-
terior.

Propuesta de actividad para trabajar la virtud “Templanza
y Moderacion” (extraido del libro “Aulas Felices”)

Otra oportunidad
Nivel: Educacion Infantil.

Objetivos: Ser capaz de ofrecer una segunda oportunidad a
guienes han actuado mal.

Desarrollo: Para desarrollar esta actividad proponemos que
en la asamblea, en gran grupo, cada uno recuerde una si-
tuacién en la que alguien no se ha comportado con él de
forma correcta. Después, nos planteamos qué podriamos
hacer para ofrecer una segunda oportunidad a esas perso-
nas. Finalmente, cada nifio debe verbalizar en su caso con-
creto qué expresion utilizaria para dirigirse a su compafiero
y darle una nueva oportunidad. Esta actividad se podria rea-
lizar con determinada frecuencia, o siempre que se consi-
dere oportuno ante situaciones concretas de la vida diaria.

VIRTUD 6: TRASCENDENCIA

Las fortalezas que acompafian a esta virtud nos ayudan a
conectar con lo que nos rodea y proveernos de un sentido
mas profundo de significado y propdsito de nuestra vida.

Fortaleza 20. Apreciacidon de la belleza y la excelencia, ca-
pacidad de asombro. Relacionada con el asombro, la admi-
racion o la sorpresa. Surge cuando las personas descubren
la belleza y la excelencia a su alrededor y esta experiencia
les deja una maravillosa mezcla de relajacién, sobrecogi-
miento y ganas de reaccionar de manera positiva.
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Fortaleza 21. Gratitud. Reconocimiento y expresiéon de
agradecimiento hacia un regalo o acontecimiento.

Fortaleza 22. Esperanza, optimismo. Ser optimista significa
abordar la vida de frente, centrandose en las soluciones y
posibilidades.

Fortaleza 23. Sentido del humor. Capacidad para relativizar
y aumentar nuestra perspectiva sobre la vida.

Fortaleza 24. Espiritualidad, fe, sentido religioso. La espiri-
tualidad es la fortaleza mas humana y sublime y consiste en
tener creencias coherentes sobre un significado y finalidad
de la vida que trasciende nuestra existencia.

Propuesta de actividad (extraido del libro “Aplicaciones Educativas
de la Psicologia Positiva”)

Tres joyas diarias
Nivel: ESO

Objetivo: Contribuir al desarrollo de una vision agradecida
hacia los que nos rodean

Desarrollo: Se pide a los alumnos que escriban tres cosas
que les hayan ido bien durante el dia, después, les pedimos
que escriban por qué les parece que fueron bien. Les invita-
mos a realizar este ejercicio cada noche, pero sin necesidad
de ponerlo por escrito. Una semana mas tarde, les pedimos
una reflexion sobre la actividad, haciendo ver que, normal-
mente, nos fijamos en lo negativo y no en lo positivo que
nos sucede.

Podemos iniciar un debate sobre qué consecuencias tiene
para nosotros adoptar una actitud agradecida ante los que
nos rodean y ante lo que nos sucede, en general.

Segun el doctor Martin Seligman (2005), practicar este ejer-
cicio hace que las personas se sientan menos deprimidas
y mas contentas, no sélo a corto plazo, sino incluso meses
después. Lo que sucede es que, durante el dia, la persona se
va fijando en qué cosas podria recordar antes de irse a dor-
mir. Este habito cambia la memoria, la atencién y la forma
de vivir el dia a dia.

PROGRAMAS EDUCATIVOS BASADOS EN LAS
FORTALEZAS INDIVIDUALES

En la practica educativa espafola, destacamos dos de los
programas que mayor repercusion estan teniendo:

» Programa Aulas Felices. Psicologia positiva aplicada a
la educacion (2012), Equipo SATI. Enlace para la descar-
ga: http://catedu.es/psicologiapositiva/descarga.htm

En este programa nos encontramos con una primera
parte centrada en la fundamentacién de la psicologia
positiva, educacion positiva, atencién plena y forta-
lezas personales. En la segunda parte encontramos
un programa de intervencién basado en las fortalezas
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individuales y el trabajo conjunto entre las familias y los
centros educativos. Ofrece gran numero de recursos
destinados a Ed. Infantil, Ed. Primaria y Ed. Secundaria
para trabajar cada una de las 24 fortalezas individuales.

« Aplicaciones Educativas de la psicologia positiva.
Generalitat ~ Valenciana  Conselleria  dEducacio.
Enlace para la descarga: http://www.lavirtu.com/
noticia.asp?idnoticia=55092

En este documento encontramos un esbozo de una edu-
cacion desde y para la felicidad, diferentes aportacio-
nes pedagogicas de una vision positiva de la educacion
y gran cantidad de recursos, no solo para Ed. Primaria,
sino también para Ed. Secundaria y Grados Medios.

Fuera de nuestro pais encontramos:

PESA (Positive Education Schools Association): Centra-
dos en el desarrollo de la psicologia positiva y su aplicacion
en la educacién. Pretenden promover el bienestar entre
los estudiantes, los colegios y las distintas comunidades.
(https.//www.pesa.edu.au/)

IPEN (Internatonal Positive Education Network): Ofrecen
a profesores, padres y estudiantes el soporte necesario para
promover una reforma educativa basada en la psicologia
positiva. (http://www.ipositive-education.net/)

Geelong Grammar School. Institute of Positive Education:
Presentan un modelo de escuela basandose en seis aspec-
tos del bienestar: relaciones positivas, emociones positivas,
salud positiva, compromisos positivos, logros positivos, pro-
posito positivo y fortalezas individuales.
(https.//www.ggs.vic.edu.au/Institute).
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OPINION Y DEBATE

EL ACOSO ESCOLAR
EN NUESTRI-\.
REALIDAD

PSICO EDUCI-\TI\II-\

....

e UNA*REFI:EXION»

a disposicidon de nuestra opinion cientifica y de la orientacion profesional a la problematica
del acoso escolar en las Escuelas es una materia coincidente y compartida por muchas
jurisdicciones profesionales desde sus respectivos enfoques especificos como por ejemplo
la Pedagogia, la Psicologia, la Sociologia, la Antropologia, y por supuesto, también la
encontramos presente a nivel judicial desde los tribunales a las fuerzas del orden.

Lo que pretendemos en este articulo es un asesoramiento, una informacion y una promocioén de
ciertas iniciativas que faciliten la accion de prevencion y prevision de conductas inquietantes en el
ambiente escolar. Partiendo de la Orientacién Educativa y de la prudencia o la precaucién unidas a
la comprensién y la colaboracién social dentro de un marco profesional que en nuestro pais empezd
a configurarse en las décadas de los 70 y 80, desarrollaremos en estas lineas sobre el Acoso Escolar
nuestro “prejuicio” a la violencia inmoderada, exorbitante. Por lo que, lejos del dicho “hagalo usted
mismo”, a continuacion procedemos a las siguientes indicaciones.

Ana Roa. Pedagoga. Coach Educacional,
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OPINION Y DEBATE

Desde la Psicologia Forense nos alineamos con la justicia y
el Ministerio de Educacion en la visidon de que el acoso es un
delito; aunque en psicologia preferimos graduar este concep-
to y comprenderlo mas desde la prevencién de una amena-
za que infringe o quebranta la estabilidad o el equilibrio del
ambiente escolar. El acoso escolar, en sus diferentes grados y
dimensiones, métodos y técnicas, tiene que ver con la agresi-
vidad muy humana y hasta cierto punto natural, pero que ha
de ser educada y orientada hacia el favor social, convivencial
o de didlogo como una forma mas de aprender en la familia o
en la escuela el gusto por las personas, por el trabajo y por el
estudio en grupo o de adquirir unas capacidades sociales que
no estan con nosotros desde el primer momento. En definitiva,
una convivencia compatible con el camino de la vida que cada
estudiante ha de emprender y de gran trascendencia para el
futuro del escolar por aquello que ignora y desea saber, no
sélo en sus aspectos evolutivos como la maduracion sexual o
su crecimiento corporal, sino también desde estos aspectos
sentimentales, véase: el amor, el odio, la tolerancia a la frustra-
cion,... a esperar,... a saber, también la empatia o la asertividad.
(Bandura, A. 1973).

1. LAS TENDENCIAS AGRESIVAS EN EL HOMBRE

La conducta agresiva humana es cualquier forma de accién
violenta contra los otros, tanto si es de palabra o de compor-
tamiento. Si hemos dicho en el parrafo anterior que hemos de
tener en cuenta los aspectos sentimentales esto es porque la
agresion implica el deseo que da sustrato a nuestras mociones
emocionales. Emocion, sentimiento, deseo, se corresponden a
nivel mental con nuestro comportamiento. Las normas socia-
les (las leyes de nuestra jurisprudencia) lo que pretenden es
encauzar orientativamente nuestras conductas, para que todo
lo que forma parte de la naturaleza humana sea satisfactoria-
mente adecuado, sin que nos perjudiqguemos ni dafiemos a
otros. Por ello, la empatia es uno de esos sentimientos que nos
ayudan a evitar, agredir y provocar respuestas violentas en los
otros. Se sabe desde hace muchas décadas por los estudios de
psicologia, neuropsicologia o psiquiatria, que en el ser humano
la agresién es una conducta aprendida si tiene la intencidon de
causar dafio o si ésta ocurre por la alteracién del estado emo-
cional; los nifios pueden tener fantasias o ideas violentas, pero
si no pierden el control (o son orientados u educados favora-
blemente) los pensamientos no se convierten en actos.

Los nifios alin no tienen una gran capacidad de control, porque
su Yo Infantil auin esta desarrollandose.

Algunos trastornos asociados a la agresién se enumeran en el
Manual Diagndstico DSM 1V, como: retraso mental, trastorno
por déficit de atencidn o hiperactividad, trastornos de dnimo/
cognoscitivos/psicaticos, etc...

Sin embargo, estos cuadros clinicos no se mantienen en el

Ultimo Manual Diagnostico, el DSM-V. Aqui, los trastornos
asociados a la agresion se pasan a los tres grupos grandes

Yyl NUMERO 6 : MAYO 2017

de Trastornos de la Personalidad (los clasicos grupos A-B-C),
dentro del apartado de Trastornos de Personalidad Especifico,
el 310,1 (FO7.0). Especifico para tipo agresivo, si la caracteris-
tica predominante de los ocho Trastornos de Personalidad Es-
pecificos que se sefialan, ha de ser de tipo agresivo. Hay una
mencién para niflos donde se aclara que si la alteracion de su
comportamiento implica una desviacion notable del desarro-
llo normal o si hay un cambio significativo de los patrones de
comportamiento habitual del nifio, es un trastorno asociado a
la agresion.

En cualquier caso atenderemos otras causas (no solamente
intrapsiquicas) de la agresion que vertebra al individuo como
pueden ser las causas sociales que pueden crear frustracion,
las causas ambientales como la polucion, el hacinamiento o
cualguier entorno desagradable que dafie la sensibilidad del
nifio, el exceso de ruido, la sobreexcitacién fisioldgica, la exci-
tacion sexual (es importante para proteger a los nifios de mate-
rial erético o de cualquier material audiovisual que contengan
mensajes contrarios a los derechos y libertades fundamentales
reconocidos en nuestro ordenamiento juridico, por ejemplo la
Ley 8/1995, de 27 de julio), el dolor como los que sentimos en
nuestro cuerpo cuando estamos enfermos o algo nos perturba
(dolor moral como vimos en la pelicula que se estrend este afio
sobre Un Monstruo viene a verme) y por ultimo la violencia
televisiva. La violencia televisiva dispara la agresividad en los
niflos y cuanta mas violencia ven en la television mayor es su
nivel de agresividad hacia los demas (aprendizaje por observa-
cidn, desinhibicion, desensibilizacion). Con los contenidos se-
xuales pasa lo mismo, incrementan la agresividad en los nifios.

La escuela y la familia, como partes integrantes de la sociedad
en que vivimos, poseen la capacidad de educar también en el
sentido de orientar al nifio/a en las experiencias afectivas, sen-
sibles, no sélo intelectuales. El acoso en la escuela es uno de
esos problemas que se mueven en el drea psicoafectiva y que
hemos de educar para prevenir lo que en psicologfa clinica lla-
mamos psicopatologia de la agresividad, que dan como resul-
tado: a nifios maltratados, a atentados sexuales contra ellos,
como la pedofilia o el incesto, o el infanticidio...

De nosotros depende que la agresividad en el nifio sea tenido
en cuenta como un periodo pasajero o que forme parte de su
desarrollo personal. Por ello pensamos que la Educacion como
experiencia psiquica para el nifio ha de acompafiarse con la
accion de sus instintos o tendencias en su cuerpo, para que asi
se pueda establecer una relacion emocional, en nuestro caso,
un trato con las personas del colegio, personas que satisfaran
o frustraran al nifio en sus actividades corporales ajustadas
con las experiencias psiquicas que lo educan. Con actividades
corporales nos referimos a todo lo que sea “ganas de...”, como
por ejemplo ganas de jugar, ganas de conversar (murmurar,
susurrar) o cualquier otro deseo que no sea indicado en las
horas escolares. Estos fendmenos que hemos descrito a grosso
modo como temas del cuerpo y de la mente coexisten con el
ser del nifio y son pro parte inseparables uno del otro y con
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ello ampliamos la problematica de la agresividad en las aulas
al nifilo/a que puede ser agresivo en su manera de pedir afecto,
en la comunicacién con el otro, en el comer, en el dormir...,
moverse o controlar sus esfinteres. Desde el plano psicolégico
la agresividad no instrumentalizada puede servir para rechazar,
oponerse o negarse a los deseos de los demas, y que en el
plano social, como en el espacio escolar, se trasmudarian en
brutalidad, destruccion o vandalismo.

En conclusion, la agresividad es un componente anatémico-fi-
siolégico universal cuya puesta en marcha produce reacciones
agresivas (especial atencion damos a los disefios experimenta-
les de Albert Bandura sobre imitacion infantil y los modelos pa-
rentales agresivos), estimuladas también por cambios fisicos,
hormonales (u bioquimicos) propios del desarrollo infantil. La
escuela y la familia pueden modificar u orientar la agresividad,
tal y como hemos dicho, tal y como diremos..., tal y como sa-
bemos desde la psicoterapia: la agresividad puede sublimarse
y volverse productiva. (Bandura, A. 1978).

2. UNA EDUCACION EMOCIONAL DENTRO DEL HOGAR

Desde los primeros estadios la educacién en el hogar familiar
seria conveniente basarla en varias premisas:

e |a participacién en la vida de los hijos durante todas las
etapas de su desarrollo y la constancia en el carifio aten-
diendo a sus demandas y/o necesidades.

e la orientacidon y supervision en todo momento de sus
vidas suministrando proteccién y apoyo hasta lograr una
autonomia.

e El| desarrollo de conductas adecuadas mediante el ejemplo
del progenitor o progenitores, los valores familiares incul-
cados influyen en los nifios desde su primera infancia.

e lasreglas negociadas y establecidas en conjunto, es impor-
tante que los hijos tengan muy claras las expectativas de la
propia conducta.

e Los actos violentos lejos del hogar. Se hace necesario el
control parental sobre la violencia que aparece en los me-
dios de comunicacion.

e La oposicion a la violencia. Las palabras firmes y calmadas
en el seno familiar prevaleceran frente a la actitud violenta.

La creacién de un canal de comunicacion y confianza con los
hijos alertard ante sintomas faciles de camuflar cuando existe
un conflicto relacionado con el bullying en el colegio. Es im-
portante la observacion de los padres ante conductas atipicas
del nifio como el Nerviosismo (“lo atribuye a algin aconteci-
miento novedoso”), la falta de apetito (“dice que ya ha comido
mucho en el colegio”), el insomnio, el bajo rendimiento esco-
lar (“comenta que las asignaturas son muy dificiles”), la fobia
(“inventa alguna dolencia para no ir al colegio”)...

3. PREGUNTAS MAS FRECUENTES SOBRE ACOSO ESCOLAR

¢COMO PUEDEN ACTUAR UNOS PADRES
CUYO HIJO PUEDE SER VICTIMA DE MALTRATO?

En primer lugar reaccionando con calma, colocdndose en el
lugar del hijo e intentando entender sus comportamientos; es
prioritario hacerle ver que no es culpable de lo que le estd pa-
sandoy que tiene todo el apoyo de la familia. A continuacion es
muy importante ponerse en contacto con el centro educativo
para alertar de lo que esta ocurriendo y ofrecer cooperacion
de cara a la resolucion de los hechos 'y, por Ultimo y si fuera ne-
cesario, contemplar la posibilidad de hablar con profesionales
del campo psicoldgico y psicopedagdgico.

No puede haber proceso educativo sin convivencia pacifica en
las aulas y en las comunidades educativas a las que atienden
los centros escolares. Las actuaciones desde el Centro Educa-
tivo en Convivencia Escolar y Protocolos de Intervencion son
fundamentales. A finales del mes de enero de 2016, el Ministe-
rio de Educacion publicd un informe sobre el plan estratégico
de convivencia escolar que sirvié de referencia para alumnos,
familias y profesores a la hora de hacer frente al acoso en los
centros educativos.

La Empatia como base de la justicia y de la solidaridad y la Alfa-
betizacion Emocional como capacidad de identificar, compren-
der y expresar los sentimientos de forma saludable deberian
ser pilares en la convivencia diaria dentro de los colegios, se
trata de “SABER VIVIR con los demds”. El Acoso desde la pers-
pectiva social encuentra sus raices en el modelo dominio-su-
misién por lo que desde las primeras etapas escolares es muy
importante que los nifios aprendan a convivir con el conflicto
y desarrollar en ellos un pensamiento con matices. Una de las
funciones docentes mas demandada actualmente es buscar la
calidad educativa en los contextos heterogéneos.

CU_ANDO ESTAMOS ANTE UNA SOSPECHA DE ACOSO,
¢COMO ACTUAREN EL CENTRO EDUCATIVO?

Cada Comunidad Auténoma lleva a cabo sus propios protoco-
los en caso de existencia de bullying, no obstante, aqui tenéis
un plan sencillo de actuacion al que podéis recurrir y que pue-
de guiaros en caso de necesidad.

Partiremos de dos premisas fundamentales:

e Observar los modos de comportamiento del posible acosa-
dor en varias situaciones dentro del contexto escolar.

e Contrastar los resultados de la observacion por varios miem-
bros del equipo docente vy, si son coincidentes, elaborar un
“PLAN” que consistira en:

e Obtencién de Informacion a través del grupo-clase:
Sociograma, procedimientos sociométricos, tests
especificos.
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e Opinién del alumnado sobre la violencia (trabajando el
tema en el aula mediante técnicas de dinamica de grupo)
y dramatizacién de la violencia mediante role-playing...

e Entrevista personalizada con el posible acosador.

e Valoracion del Gabinete Psicopedagdgico teniendo en
cuenta toda la informacién recopilada.

e Comunicacion a la familia los resultados obtenidos.

¢POR QUE ES TAN DIFICIL DAR LA VOZ DE ALARMA?

Por un fendmeno emocional. Muchas veces no podemos pen-
sar, nos cuesta reaccionar, tenemos miedos... Un nimero im-
portante de adultos son personas introvertidas (aunque de
caracter afable) y poseen un alto grado de protocolo social de
tipo “cuidar las formas”, el excesivo respeto de “no me voy a
meter donde no me llaman”... Pero también existe un tema
cultural propio de esta época de nuevas tecnologias, lo que
denominamos la inercia emocional por el desarrollo tecnolé-
gicoy el “mercado” de las telecomunicaciones (en sentido pe-
yorativo). En este Ultimo nos brindan placeres y satisfacciones
para todos los gustos y exigencias, la mayoria de las veces car-
gados con una excesiva publicidad con el afan de vender, mer-
cadear, comercializar... Todos estos inventos de nuestra época
moderna provocan facilmente emociones sin ningun esfuerzo
creativo (en épocas anteriores leer, pintar y/o dibujar implica-
ban cierto esfuerzo por parte del autor). Esta pasividad con-
sumista, el esforzarse por aprender con el “minimo esfuerzo
posible” trae consecuencias dafiinas a la psique de los nifios.
El niflo no tiene “nada que hacer”, sélo ver la tele, conectarse
a internet, jugar con la videoconsola... y, en muchas ocasiones
dentro del mundo virtual se banaliza la violencia.

También, por otra parte, los padres llegan a casa cansados y
deseosos de relajarse teniendo el ambiente en casa tranquilo
y en “equilibrio”, sin darse cuenta que los nifios pueden llegar
del cole con destinos estados emocionales, éacaso los padres
no pueden percibir que algo puede ir mal en el cole?, ésolo
quieren tranquilidad a toda costa?

EL ACOSO ESCOLAR, c'ESTA LIMITADO A LA VICTIMA Y A SU
ACOSADOR O ES UN FENOMENO SOCIALY GRUPAL?

El bullying no entiende de distinciones sociales o de sexo, el
bullying hace su presencia en casi cualquier contexto y se tra-
ta de un fendmeno grupal y social. “No hay centros que sean
mas conflictivos que otros pero si aulas mas problematicas que
otras” (Consejero de Educacién Rafael van Grieken).

Por tanto, para prevenir es necesaria la intervencion con el
grupo-clase completo y las relaciones e interacciones que sur-
gen entre todos ellos.

¢COMO PUEDEN ACTUAR UNOS PADRES SI SU HIJ@ ES
ACUSAD@ DE ACOSADOR?

En primer lugar es importante investigar el por qué de esa acu-
sacion y hablar con los profesores. Otra recomendacién apro-
piada es acercarse mas a los amigos de su hijo y observar qué
actividades realizan.
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Todo esto tiene como base el establecimiento de un canal de
comunicacion y confianza con el hijo (“Escucha Activa”).

¢PODEMOS HABLAR DE CONDUCTAS
DE ACOSO DESDE PRIMARIA?

Podemos hablar de conductas conflictivas que desembocan en
Acoso. La edad donde el bullying cobra mayor fuerza suele ser
a partir de los 12 o 13 afios (con la llegada de la adolescencia)
En los estudios de José M2 Avilés (profesor y psicdlogo), y los
realizados por el departamento de Psicologia Preventiva de la
UCM en colaboracién con el Instituto de la juventud (INJUVE),
se muestra que el acoso sucede diariamente y se da funda-
mentalmente entre alumnos de edades comprendidas entre 6
y 17 afios. Pero la edad de mayor riesgo en la aparicion de la
violencia se sitla entre los 11 y los 15 afios, porque es cuando
mas cambios se producen, cuando pasan del colegio al institu-
to por ejemplo.

Esperamos haber ayudado a los lectores con esta explicacion
de un tema tan actual y candente como es el Acoso Escolar
desde sus origenes partiendo de las tendencias del ser huma-
no. El Dr. Dan Olweus ha sido considerado el pionero en el es-
tudio e investigacion de la intimidacion y en la utilizacion de
la palabra bullying, pues implantd en la década de los 70 en
Suecia un estudio que culminaria con un completo programa
anti-acoso para las escuelas de Noruega. En Espafia, siguiendo
el Informe Cisneros VII, podemos definir el Acoso como “Un
continuado y deliberado maltrato verbal y modal que recibe
un nifio por parte de otro u otros, que se comportan con él
cruelmente con el objeto de someterlo, apocarlo, asustarlo,
amenazarlo y que atentan contra la dignidad del nifio” y men-
cionando las palabras de José Antonio Luengo, ex secretario
general del defensor del menor el problema se agrava cuan-
do los nifios acosados, en algln caso, se vuelven acosadores,
“porque reconocen, en ocasiones, que prefieren mil veces los
reproches de padres y profesores por portarse mal con otros,
que querer ser el objetivo de todas las criticas”, concluyendo
... caminemos Familia y Escuela en la misma direccién y con un
solo compromiso.

BIBLIOGRAFIA

Bandura, Albert (1978). Modificacion de la conducta, andlisis de la agresion y la
delincuencia. Editorial Trillas. Mexico.

DSM-IV =TR. Manual Diagndstico y estadistico de los trastornos mentales. (2012).
Elsiever Masson D.L. Barcelona.

DSM-V. Manual diagndstico y estadistico de los trastornos mentales. (2014).
Editorial Médica Panamericana. Madrid.

Diaz Aguado, M.J. (2007). El acoso escolar y la prevencion de las violencia desde
la familia. Madrid. Direccién General de la Familia, Comunidad de Madrid.

Kaplan, Harold I. y Sadock, Benjamin J. (1999). Sinopsis de psiquiatria. Editorial
Médica Panamericana. Madrid.

Ortega, R. (2010) Agresividad injustificada, bullying, violencia escolar. Madrid.
Alianza Editorial.

Ortega, R. y Del Rey, R. (2003) La violencia escolar. Estrategias de prevencion.
Barcelona. Grad

Teruel, J. (2007) Estrategias para prevenir el bullying en las aulas. Madrid.
Pirdmide. P. 44- 46

Vidal, M. (2015) No es mi problema. Barcelona. Faros, Sant Joan de Deu.

APUNTES TEORICOS

FENOTIPO
CONDUCTUAL
Y FUNCION

EJECUTIVA EN EL
SINDROME DE

| sindrome de Down o trisomia 21 origina perturbaciones concretas en el desarrollo y
conformacion del sistema nervioso central, perturbaciones que se inician ya en el periodo
fetal y que se hacen crecientemente visibles conforme el desarrollo avanza en las etapas
finales de la vida fetal y en los primeros meses/afios de la vida postnatal.

# Por Jesus Florez. Fundacion Iberoamericana Down21.
Fundacion Sindrome de Down de Cantabria.
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El sindrome de Down o trisomia 21 origina perturbaciones
concretas en el desarrollo y conformacién del sistema ner-
vioso central; perturbaciones que se inician ya en el periodo
fetal y que se hacen crecientemente visibles conforme el
desarrollo avanza en las etapas finales de la vida fetal y en
los primeros meses/afios de la vida postnatal. Estas altera-
ciones se expresan en la forma de presencia de un menor
numero de a) neuronas, b) prolongaciones dendriticas, c)
espinas y d) conexiones interneuronales; es decir, en una
menor densidad y extension de redes neuronales. Pero es-
tas alteraciones propias de la trisomia 21 no se extienden
de manera indeterminada y difusa por todo el cerebro sino
gue se localizan en algunas de sus dreas o regiones, en par-
ticular el I6bulo temporal medial que incluye en su interior
el hipocampo, la corteza prefrontal y el cerebelo.

Del hecho de que exista una especificidad en la distribucién
de la presencia de alteraciones morfoldgicas se deriva la
posibilidad de que exista una especificidad del fenotipo
cognitivo/conductual propio del sindrome de Down. Es decir,
asi como las personas con sindrome de Down muestran un
fenotipo organico que las identifica -con toda la variabilidad
interindividual que se quiera-, también poseen un fenotipo
cognitivo/conductual que las diferencia de otros sindromes
o situaciones que cursan con discapacidad intelectual
(Flérez, 1992; Hodapp y Dykens, 2004; Flérez y Ruiz, 2006;
Fidler y Nadel, 2007; Edgin et al.,, 2012). Conocerlo en
toda su extension tiene el inmenso valor de proporcionar
métodos de intervencion ajustados a las necesidades de
cada individuo

Nyhan acufié el término de fenotipo conductual. La Asocia-
cién para el estudio de los fenotipos conductuales propuso
la siguiente definicion consensuada: Un patron caracteris-
tico de anomalias motoras, cognitivas, linglisticas y socia-
les que se asocia de manera consecuente con un trastorno
bioldgico. Dykens avanzd una definicién clinica de fenotipo
conductual: las personas con un determinado sindrome
reflejan determinadas consecuencias en su conducta y de-
sarrollo con mayor probabilidad que las personas que no
tienen dicho sindrome (citado en Fletcher et al., 2010). No
es sencillo definir y describir el fenotipo cognitivo/conduc-
tual en un sindrome tan complejo como es el sindrome de
Down. Porque, pese a que su diagndstico y conocimiento
de su etiologia son simples, la complejidad con que los ge-
nes en exceso interactlan es extraordinaria, y eso origina
una gran variabilidad en los sintomas organicos. A ello debe
sumarse la marcada influencia de los factores ambientales
-nutricién, educacion, entorno- sobre el propio desarrollo
cerebral, algo que aparece como elemento fundamental y
Unico para cada individuo. Como afirma Silverman (2007),
la actuacion y ejecucién de tareas de un concreto individuo
se ven influenciadas por el desarrollo bioldgico, por un lado,
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y por la formacion y experiencias, por otro; de modo que
el aprendizaje no solo afecta a los procesos cognitivos sino
también a la propia funciéon y estructura del cerebro.

Ademds, y esto es de gran trascendencia, el perfil cogniti-
vo de las personas con sindrome de Down no es una foto
fija sino que evoluciona constantemente, con periodos de
avance, interrupcion e incluso declive a lo largo de la vida. Si
no se tienen en cuenta, pueden cometerse errores de diag-
nostico y de intervencion. Pese a las mencionadas alteracio-
nes estructurales, propias del sindrome de Down, el siste-
ma nervioso muestra su plasticidad y sigue desarrolldandose,
especialmente en respuesta a las influencias del ambiente.
Es decir, determinados fallos cognitivos o conductuales que
apreciamos en las primeras edades -p. ej., escasa atencion,
falta de motivacion, fallos de memoria operativa, poca
orientacién, escasa constancia- pueden ser sustancialmen-
te mejorados si se aplica la apropiada intervencion. El pro-
blema estd en que, si no se ponen en marcha los programas
de intervencién para mejorar la motivacion, la atencion, la
comunicacion y la constancia, impedimos que el desarrollo
cerebral evolucione positivamente, y eso va a penalizar ul-
teriores progresos en el aprendizaje.

El hecho de que las principales alteraciones cerebrales se
ubiquen en la corteza prefrontal, I6bulo temporal medial
y cerebelo, significa que el mayor problema reside en las
estructuras de desarrollo mas tardio. Son ahi donde se ven
afectados los mecanismos de la neurogénesis, tanto prena-
tal como postnatal, la diferenciacion neural y el estableci-
miento de conexiones y redes interneuronales.
Desconocemos las razones por la que la sobreexpresion
génica del cromosoma 21 afecta fundamentalmente a las
fases mas tardias del desarrollo neural. Analizaremos las
consecuencias cognitivas y conductuales de la alteracion
de una determinada regién cerebral de una manera gene-
ral para marcar el fenotipo conductual de las personas con
sindrome de Down. En otros capitulos profundizaremos las
principales caracteristicas afectadas.

Es preciso subrayar, sin embargo, que la etiologia no es un
destino (Schalock et al., 2011). Es decir, una persona con
sindrome de Down puede mostrar, o puede que no mues-
tre, alguna o todas las condiciones que habitualmente se
asocian a este diagndstico. Esto refleja la variabilidad inhe-
rente a una poblacién de personas con el mismo genotipo y
el grado en que la expresiéon del genotipo se ve influido por
la epigenética y los factores ambientales.

La presente exposicidn se centrara en las funciones prefron-
tales, especialmente las incluidas bajo el término de funcio-
nes ejecutivas.

FUNCIONES PREFRONTALES

Los estudios de neuroimagen en personas con sindrome de
Down, de todas las edades, muestran claramente reduccio-
nes de volumen en diversas areas de la corteza prefrontal y
de la corteza cingulada.

Las funciones de la corteza prefrontal y, en particular, la
memoria operacional y la funcién ejecutiva tienen enorme
importancia en la funcion cognitiva, en las adquisiciones
académicas y en la conducta. La corteza prefrontal cumple
diversas funciones como son nuestra capacidad para mani-
pular la informacién tan diversa que nos llega, planificar las
tareas de cada dia y adaptarnos convenientemente a las exi-
gencias cambiantes de nuestro entorno. Son funciones di-
versas, algunas de las cuales se agrupan bajo el término de
funciones ejecutivas, que comprenden: 1) la capacidad de
retener la informacién en la mente y manipularla (memoria
operativa), 2) la capacidad de inhibir acciones para las que
se hubiera establecido ya la tendencia a producir una de-
terminada respuesta (control inhibitorio), y 3) la capacidad
para cambiar con flexibilidad de un tipo de respuesta a otro.
Posiblemente, estos tres factores de la funcién ejecutiva
estan interrelacionados pero son independientes. Es posi-
ble que en las primeras edades todos ellos se manifiesten
unidos, y solo con el desarrollo se vayan expresandose de
manera independiente.

Las personas adultas en las que se han lesionado los lobu-
los frontales pueden mostrar efectos diversos que se suelen
agrupar en dos tipos de sindromes: el abulico, en el que se
aprecia una pérdida de iniciativa, creatividad y concentra-
cién, y el desinhibido en el que, por el contrario, surge un
exceso en la expresion de la conducta, impulsividad vy fal-
ta de prevision. En los primeros, las lesiones se concentran
en la corteza frontal anterior; en los segundos las lesiones
estan en la corteza orbital y medial. La memoria operativa
estd relacionada con la corteza prefrontal dorsolateral, y re-
quiere también la actividad de la corteza cingulada anterior
para tareas que exijan resolucion de estimulos conflictivos
(flexibilidad para cambiar).

En las personas con sindrome de Down, las alteraciones es-
tructurales de la corteza prefrontal son probablemente mas
difusas, no estdn concentradas en una localizacién precisa.
Por tanto, las consecuencias cognitivas y conductuales son
también mads imprecisas y, por supuesto, muy variables en-
tre un individuo y otro. De hecho, pueden adoptar ciertos
rasgos o aspectos que comprendan matices tanto de indole
“abulico” como “desinhibido”. Es constante el déficit que se
aprecia en los distintos test que evaltan la memoria ope-
rativa (especialmente cuando la informacion progresa por
la via auditiva), la atencién y la flexibilidad para el cambio
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(Brown et al., 2003; Edgin et al., 2010; Lanfranchi et al.,
2004, 2010; Visu-Petra et al., 2007; Rowe et al., 2006; Zela-
zo et al., 1996). Mas variable es el déficit en la capacidad de
control inhibitorio.

Todo ello apunta a la necesidad de aplicar la adecuada in-
tervencion desde la infancia para ejercitar y mejorar todas
estas funciones.

PERFIL DE LA FUNCION EJECUTIVA
EN EL SINDROME DE DOWN

Debe tenerse en cuenta que los datos sobre la funcion
ejecutiva obtenidos en personas con lesiones concretas y
definidas de los Iébulos frontales no son necesariamente
equiparables a los problemas que podemos apreciar en las
personas con sindrome de Down. Como ya se apuntado, las
perturbaciones morfoldgicas varian de un individuo a otro,
aparecen desde el nacimiento, son difusas y no circunscri-
tas a un determinado sector de los Iébulos, e incluyen el nu-
mero de neuronas y de sus conexiones. Ademas, las pertur-
baciones se extienden a otros territorios cerebrales con los
que la corteza prefrontal conecta. Por Ultimo, la dificultad
ejecutiva de las primeras etapas necesariamente repercute
en el desarrollo de las funciones en etapas sucesivas.

Es cada vez mayor el interés por analizar la funcion ejecutiva
en las personas con sindrome de Down. La caracterizacién
de su perfil resulta critica ya que las habilidades propias de
la funcion ejecutiva van a influir en su progreso académico,
en el desarrollo de las habilidades sociales, en el desarrollo
del lenguaje, en el funcionamiento escolar y en sus habilida-
des sociales (Daunhauer et al., 2014 a,b; Will et al., 2016).

Han sido muchos los trabajos realizados para analizar el sis-
tema, estructura y procesos de la memoria en estas perso-
nas; sin embargo, se conoce mucho menos sobre su funcion
ejecutiva, si bien algunos investigadores han propuesto que
deben existir deficiencias en esta area. Los estudios realiza-
dos en diversos grupos de adultos con sindrome de Down,
utilizando muy variadas tareas que tratan de explorar su
funcion cognitiva, indican que, en efecto, muestran defi-
ciencias en su funcion ejecutiva (Kittler et al., 2008; Rowe
et al., 2006). Pero la duda estd en saber si estas deficiencias
son intrinsecas a la alteracion cerebral relacionada propia-
mente con el sindrome de Down, formando parte de su fe-
notipo conductual genético (como consecuencia de las alte-
raciones observadas en la corteza prefrontal), o si se deben
al deterioro progresivo ocasionado por el envejecimiento
precoz que se observa en estas personas. Por ello es preciso
examinar la funcion ejecutiva en edades tempranas: nifios
y adolescentes.
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Sastre-Riba et al. (2015) analizaron diversos componentes
de la funcién ejecutiva en seis nifios con sindrome de Down
cuya edad de desarrollo cognitivo era de 15 meses (edad
cronoldgica no especificada), y los compararon con un gru-
po de 10 nifios con desarrollo normativo y edad cronoldgica
de 15 meses, y otros grupos de nifios con hipotiroidismo
congénito (6) y de bajo peso para su edad (6). Se registré la
actividad espontanea de los bebés mediante metodologia
observacional (ya validada) en una tarea abierta no-verbal
que permite realizar diversas acciones organizadas (tapar/
destapar, meter/sacar, agrupar, poner en fila, conectar/des-
conectar, etc.). Los bebés con sindrome de Down se carac-
terizaron por mostrar la mas baja flexibilidad de los cuatro
grupos, con acciones repetitivas y perseverantes, y un bajo
rendimiento a la hora de combinar estrategias para alcanzar
un objetivo.

Otros estudios realizados en nifios pequefios (2-4 afios) su-
gieren que a esa edad ya se aprecia un cierto perfil especi-
fico, en que los componentes "frios" de la funcién ejecutiva
se ven mas afectados de lo que cabria deducir a partir de
su edad mental (Lee et al., 2011). Particular interés tiene el
estudio realizado por Daunhauer et al. (2014a) en nifios con
sindrome de Down en edad de preescolar (edad cronold-
gica entre 61 y 113 meses, edad mental entre 40 y 67 me-
ses). Este estudio muestra especiales caracteristicas: a) la
funcién ejecutiva fue evaluada en ambientes ordinarios, el
familiar y el escolar; b) la evaluacion fue realizada mediante
respuestas de padres y maestros a un cuestionario, lo que
permitié comparar unos con otros; y c) el grupo con sindro-
me de Down fue comparado con otro con desarrollo nor-
mativo de igual edad mental (35 a 57 meses). Puesto que la
evaluacion fue realizada a partir de respuestas a un cuestio-
nario, es preciso conocer sus caracteristicas. Emplearon la
version completa del cuestionario Behavior Rating Index for
Executive Function-Preschool (BRIEF-P). Contiene 63 items
para describir la conducta del nifio, a los que se aplica una
escala de Likert de 3 puntos que indican con qué frecuencia
el nifio se embarca en una determinada conducta (nunca, a
veces, con frecuencia). Los items estan repartidos en cinco
escalas clinicas, y ademas se calculan tres indices y una pun-
tuacion global final.

En contraste con el grupo control, el perfil del grupo con
sindrome de Down mostrd alteraciones a nivel denomina-
do clinico para las dreas de memoria operativa y de pla-
nificaciéon, de acuerdo con los informes de los profesores.
En cuanto a los informes de los padres, el grupo sindrome
de Down mostrd igualmente alteraciones en las areas de
memoria operativa y planificacion, y se afiadio el area del
control inhibitorio. Al calcular el riesgo de presentar alte-
raciones a nivel clinico, el riesgo relativo del grupo sindro-
me de Down segun los informes de los profesores fue 9,77
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veces mayor en el area de la memoria operativay 6,77 veces
mayor en el drea de la planificacién, en comparacion con
el grupo control. Segun los informes de los padres, estos
riesgos serian 9,14 y 5,71 veces mayores, respectivamente,
afiadiendo el riesgo de 4,57 veces mayor para el area del
control inhibitorio. En conjunto, el perfil de alteraciones en
la funcion ejecutiva se centra en las areas "frias".

Estos datos son enormemente ilustrativos sobre las dreas
en que se debe intervenir con mayor intensidad. Las areas
"frias" de la funcién ejecutiva parecen depender especial-
mente de la corteza prefrontal dorsolateral, que quiza sea
la més afectada en el sindrome de Down, si bien son nece-
sarios examenes de neuroimagen mas precisos sobre la re-
gionalizacién de las alteraciones observadas en los cerebros
del sindrome de Down.

Para edades mas altas, el grupo de Lanfranchi (Lanfranchi
et al., 2010) abordd un estudio realmente comprehensivo
en un grupo de 15 adolescentes con sindrome de Down, si
bien la metodologia fue muy diferente de la anteriormente
descrita, ya que los individuos fueron evaluados mediante
pruebas de laboratorio y no en sus contextos naturales. Se
sometid a los participantes en el estudio a una extensa ba-
teria de pruebas capaces de determinar el estado de mul-
tiples habilidades asociadas a la funcién ejecutiva. El grupo
fue comparado con otro grupo control de desarrollo normal
y de la misma edad mental. La edad cronoldgica de los ado-
lescentes con sindrome de Down fue de 15 afios y 2 meses
como media (rango entre 11y 18 afios 5 meses), y la edad
mental fue 5 aflos 9 meses como media (rango entre 4 afios
6 mesesy 6 afios 10 meses). Todos los participantes asistian
a la escuela en régimen de integracion en escuelas ordina-
rias. El grupo control tenia una edad cronoldgica media de
5 afios 9 meses (rango entre 4 afios 6 meses y 6 afios 10
meses) y asistian a una escuela regular primaria.

Los resultados de este estudio indicaron que, con excepcion
de la fluencia verbal, el grupo de adolescentes con sindrome
de Down puntuaron en todas las tareas propias del funcio-
namiento ejecutivo a un nivel inferior al del grupo control
de niflos de edad mental similar. Concretamente, los ado-
lescentes con sindrome de Down mostraron alteraciones en
su sistema de memoria operativa, planificacién, inhibicidn,
habilidad para cambiar situaciones y conceptos, pero no en
sus habilidades verbales, a pesar de que es uno de sus pun-
tos débiles. Quizd se deba a la peculiaridad del disefio de la
prueba ofrecida que les permitié adaptar su estrategia.

Los dos estudios descritos, pese a las diferencias de edad,
nos ofrecen una vision suficientemente similar sobre la am-
plia perturbacion de la funcién ejecutiva que observamos
en los adolescentes con sindrome de Down. Las areas de
mayor preocupacion son las relacionadas con la memoria

operativa verbal, el cambio de conceptos y la planifica-
cién. Estos resultados tienden a seguir la linea de estudios
previos con adultos con sindrome de Down, en los que se
comprueba la presencia de una disfuncion de la funcién eje-
cutiva (Rowe et al., 2006; Kittler et al., 2008). Y confirman la
hipdtesis de que esta alteracion de la funcion ejecutiva, en
relacién con la capacidad intelectual, es un rasgo fenotipico
del sindrome de Down y no consecuencia del envejecimien-
to precoz que estas personas puedan desarrollar.

como AYUDAR AL DESARROLLO
DE LA FUNCION EJECUTIVA

Padres y profesores tienen dos papeles importantes a la
hora de ayudar a los nifios y adolescentes, en general, para
conseguir el desarrollo de sus habilidades ejecutivas. Lo
mismo es aplicable a los jovenes y adultos con sindrome de
Down, en el grado en que puedan seguir arrastrando esta
debilidad a lo largo de su vida. El primero es ayudarles a
conseguir éxito en su vida diaria. El segundo es ensefiarles
las habilidades y estrategias que les permitan ser indepen-
dientes a lo largo de su vida. Si sélo damos apoyos tem-
porales, podemos reforzar la dependencia y la incapacidad
aprendida o fomentada. Pero si no ofrecemos apoyos ade-
cuados a corto plazo, los dejamos expuestos a fracasos aca-
démicos, sociales y personales con consecuencias a largo
plazo. Lo que estd claro es que todo programa de interven-
cion debe ir enfocado a mejorar las habilidades cognitivas,
conductualesy funcionales (con planteamiento centrado en
la familia y el entorno).

Siguiendo a Florez y Cabezas (2010), se han de plantear los
programas para mejorar la funcién ejecutiva con una vision
gue tenga en cuenta, tanto la situacion inicial en la que se
encuentra cada persona como su proyeccién a largo plazo.
Es preciso tener en cuenta que, aceptando las peculiarida-
des de la funcién ejecutiva en las personas con sindrome
de Down, con sus debilidades y fortalezas intrinsecas, es
grande la similitud en que finalmente se encuentran con
relacion a personas con otras discapacidades. Por tanto,
los programas para unas y otras pueden ser practicamente
idénticos, con pequefias modificaciones que atiendan a sus
rasgos especificos.

Conjuntar estrategias a corto y largo plazo en un ensam-
blaje ajustado y complementario ha de ser un objetivo per-
manente al tratar las debilidades de la funcion ejecutiva.
Es en esa linea en la que se mueven experiencias dirigidas
a promover la vida independiente, tales como las que ex-
ponen Vived et al. (2012a,b; 2013; Florez et al., 2015), o
los programas de relaciones interpersonales ofrecidos por
Cabezas (2007).
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(OO Y PARA UE DEBE SERVIR UNA EVALUACION

Un diagnodstico diferencial de las alteraciones cognitivas que
permita llegar a estas conclusiones solo es posible mediante
una evaluacién cognitiva o neuropsicoldgica completa.

En una evaluacion psicométrica, el evaluador aplica una se-
rie de tests (por lo general una escala de inteligencia, como la
WISC-1V o la WPPSI, BADYG, o similares, y algunas otras prue-
bas complementarias), obtiene unas puntuaciones, un perfil
y un Cociente Intelectual (Cl), a partir de los cuales puede de-
terminar si el rendimiento del nifio en cada test se sitla en la
media de los demas nifios o estd por encima o por debajo, vy
comenta estas puntuaciones y esas dispersiones mas o menos
extensamente en un informe descriptivo. Pero no puede ir mas
alld del nivel de la descripcién porque, a partir de estos datos,
no es posible determinar cudl es el componente del sistema
cognitivo o emocional que constituye la causa primera de los
déficits del nifio ni, por lo tanto, determinar cémo pueden ser
rehabilitados.

El objetivo es determinar, en cada tarea (o item), cual de las
funciones cognitivas que participan en ella (junto con la que da
nombre a esa tarea) es la responsable de los errores del nifio
al intentar resolverla.

Solo asi es posible determinar-mas alla de las puntuaciones
en los tests- cudl es el componente del sistema cognitivo (o
emocional) responsable de las dificultades de aprendizaje de
la lectura o escritura, y es lo que ha de ser objeto de un trata-
miento. Solo si esa evaluacion neuropsicoldgica completa ha
permitido descartar la presencia de un déficit en un compo-
nente del sistema cognitivo diferente de los que participan de
manera exclusiva en el procesamiento de la lectura en voz alta
de palabras, que permita explicar por si solo las dificultades de
aprendizaje de dicho procesamiento, podremos concluir que
el nifio tiene una dislexia y ha de recibir un tratamiento espe-
cializado e individualizado, dependiendo de la naturaleza de su
dislexia particular.

# Por José Luis Ramos Sanchez.
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Para que un nifio esté listo para abordar el aprendizaje de la
lecto-escritura, ha de cumplir los siguientes requisitos:

¢ ha tener la madurez emocional necesaria para desearlo;
¢ ha de ser capaz de fijar y mantener la atencion en la tarea;

¢ ha de poseer una buena capacidad de discriminar unos de
otros los sonidos del habla y haber adquirido una buena
“conciencia fonémica”;

¢ hade haber adquirido unas habilidades visoperceptivas y vi-
soespaciales normales, que permitan percibir correctamen-
te, tanto la forma de las letras, como su posicidn, su orienta-
cién espacial y su secuenciaciéon dentro de la palabra;

e he de haber accedido a la funcion simbdlica; es decir, ser
capaz de asignar a los sonidos del lenguaje y a las letras su
valor de simbolos, en general, y de asociar cada letra con su
correspondiente sonido;

¢ ha de haber alcanzado un nivel normal de desarrollo del
lenguaje auditivo-oral (incluida la articulacién);

e y, como en todo aprendizaje escolar, se requiere que el
nifio posea unas habilidades de aprendizaje y memoria
normales.

Somos conscientes de que el sistema educativo rara vez res-
petar las diferencias individuales en el ritmo de desarrollo del
alumnado puede ser dificil para los educadores por dos razo-
nes: una es la exigencia del sistema educativo de que todos
los nifios adquieran las mismas habilidades (y, especialmente
la lectoescritura) al mismo tiempo. La otra es la presion de
muchos padres “modernos” en su intento de que sus hijos
sean todos “superdotados”. Seria muy conveniente intentar
concienciar a estos padres acerca de los peligros que sus exi-
gencias para con sus hijos tienen para el desarrollo normal de
éstos.

UEx. Universidad de Extremadura.

IACIA UNA EVALUACION £ INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA EFICAZ DE

EGTURA Y LA DISLEXIAS

UNA PROPUESTAS PARA LA EVALUACION Y LA INTERVENCION EN ALTERACIONES DE
LECTOESCRITURA & DISLEXIAS

Caracteristicas o condiciones para determinar la existencia de dislexias

e Escolarizacion adecuada (sin absentismo y adecuadamente escolarizado). Adecuado ambiente socio-cultural.
¢ No tener baja capacidad intelectual en los limites normales e incluso por encima de la media (a partir Cl: 85).
¢ No existencia de problema perceptivos (visuales, auditivos).

¢ Adecuado nivel de lenguaje oral (expresivo/comprensivo-receptivo/productivo-elaborativo).

¢ Nivel adecuado de vocabulario. No existir problemas de articulacion (dislalias). Adecuado
nivel de comprension de lenguaje oral.

e Adecuada metodologia de instruccién (modelo didactico/método lector) (en
espafiol es mas adecuados los modelos no globales).

e Adecuado nivel de atencion, memoria y motivacion/interés. No
existencia de problemas emocionales graves.

¢ Nivel de pensamiento (capacidad meta-cognitiva) (toma de
conciencia de los propios procesos cognitivos).

¢ |ndicadores de dislexias fonoldgicas (1):

e Dificultades en el conocimiento de las letras (sonidos).

e Dificultades de conocimiento fonémico (dificultades en tareas de
deletreo de palabras con distintos tipos de estructuras sildbicas (CVC,
CVVC, CCVC, CCV). (1) y dificultades en tareas de identificacion, de
omision y adicién de fonemas (PECO) (1).

e Dificultades en la lectura de palabras y pseudopalabras (errores de
exactitud y baja velocidad).

e Bajo rendimiento en memoria de trabajo (digitos < 8).

Variables a considerar en la lectura

e Funcionamiento de los diferentes niveles de procesamiento
(perceptivo, léxico, sintactico y semantico).

e Funcionamiento de las diferentes rutas (directa o léxico-
semantica; indirectas o fonoldgicas: léxico-asemantica y
subléxica-fonoldgica).

¢ Velocidad de procesamiento (fluidez lectora y ritmo de
decodificacion).

e Existencia de posibles errores especificos de forma
persistente:

e FErrores fonémicos: omisiones; adiciones/inserciones;
inversiones/errores de secuenciacion; sustitucion/ ’
confusion, rotaciones; junto a vacilaciones,
repeticiones y rectificaciones;

* Hay que valorar de forma cualitativa el tipo de
elemento afectado por el error y la naturaleza del error.
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También debemos hablar de errores a nivel de palabra: lexicalizaciones, son errores que se producen al leer pseudopalabras
(por uso de la ruta Iéxica en dislexia fonoldgica); errores semanticos: consisten en sustituciones de una palabra por otra
semantica o asociativamente relacionada con ella (son errores propios de la dislexia profunda); sustituciones formales o
errores visuales: consisten en la sustitucion de una palabra por otra con la que existe una semejanza formal, pero no existe
una similitud semdntica evidente. Conlleva errores en tareas de discriminacion de letras afectando a la identificacion de
letras; sustituciones formales y semanticas, son sustituciones de una palabra por otra entre las que existe una semejanza
visual/formal y semantica; errores morfoldgicos y derivativos (por uso de la ruta Iéxica en dislexia fonoldgica) en los que la
raiz de la palabra permanece intacta, pero se modifican los morfemas ligados.

Cuadro 1. Propuesta base evaluacion sistemdtica de la LECTURA por fases y pruebas, segun el modelo de doble ruta en cascada

COMPONENTES DEL MODELO/PARTICIPACION EN: LECTURA TAREA/PRUEBA/TEST PALABRA ORACIONAL TEXTUAL

El andlisis de la sefial aclstica o analisis de la sefial

visual: Representacion de

o contacto
« Discriminacion visual de los grafemas grafemas

Dlscrlmlnacwn de

El Iéxico grafémico de entrada participa en todas las

tareas que implican: 7

Léxico grafémico de Decisi6n Léxica escrita

entrada

e la comprension de palabras escritas y

e la lectura en voz alta. por la via léxica-semdntica*** (entrada visual)

También en el reconocimiento de palabras escritas

El sistema seméntico. Comprension semantica: 5

Emparejamiento palabra
escrita-imagen

o emparejamiento palabra-imagen (auditiva o escrita)

con distractores semdnticos de dificultad creciente) Sistema semantico

« verificacion semdntica (si/no) sobre imdgenes y

(entrada visual)
sobre palabras

El Iéxico fonoldgico de salida participa en todas las
tareas de:

« produccion oral espontdnea Léxico fonolégico de
e denominacién oral de imdgenes salida
« repeticion

e lectura en voz alta por la via léxica

Las alteraciones de la planificacion de la secuencia

1. Lectura de palabras en voz alta

de fonemas se manifiestan en todas las tareas de 5
produccion oral: L, S
) ’ Planificacién de B
« lenguaje espontdneo b seeuEnc dle 2
L -3
« denominacion oral fonemas 9 "
« repeticién Denominacion oral de

imagenes

4. Comprension de Textos: Comprension lectora de textos

e lectura en voz alta

3. Comprension de textos: Comprension lectora de oraciones

(entrada visual)

2. Comprension de Estructuras Sintacticas Oracionales (visual y auditiva)

Es donde se analiza la secuencia de fonemas,
activando a su vez los planes articulatorios, que
terminardn con la articulacion a través del sistema
motor (es una especie de memoria transitoria
mientras se van activando y ejecutando los planes
articulatorios)

Retén fonoldgico

Activacién de planes
articulatorios

Sistema motor-

articulacién
(LECTURA)

EI N2 de prueba indica el orden sugerido de aplicacion de cada prueba

Los procesos de conversion viso-grafémica participan en todas las tareas de lectura:- reconocimiento de palabras escritas - comprension de palabras escritas - lectura en voz alta
Las pruebas 1-2-3-4-5 existen en BECOLE // La letra entre paréntesis: a) via visual; b) via auditiva
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PASOS A SEGUIR EN LA EVALUACION DE LA
LECTURA

Una vez realizada la aplicacién y correccion de cada prue-
ba procede realizar un proceso de valoracién cualitativa y
cuantitativa de las respuestas.

Paso 1: Andlisis de los perfiles de rendimiento de la
lectura

e Lectura (Comprension): Valoracidn global (cuantitativa y
cualitativa) de las pruebas que integran la evaluacién de
la lectura. Valorando las posibles dificultades en general
en todas las pruebas, asi como lo destacable.

e Generar los diferentes perfiles de rendimiento a nivel
global, y a nivel de procesamiento Iéxico, sintactico y
semantico. A continuacién seria preciso valorar como
ha sido el rendimiento a nivel de procesamiento Iéxico,
sintactico y semantico. Para ello procederemos segun
se indica en paso 2.

Paso 2: Andlisis cualitativo y cuantitativo de errores

A partir de los pardmetros para el analisis cualitativo de
errores procede valorar:

e A nivel de procesamiento Iéxico procede valorar el
rendimiento a nivel de palabra, valorando las posibles
alteraciones disléxicas que pueden aparecer (errores
semanticos, morfoldgicos, visuales, lexicalizaciones,
asi como los errores fonémicos, o sea, omisiones, adi-
ciones, inversiones, sustituciones, rotaciones, junto a
vacilaciones, rectificaciones y repeticiones). Estos erro-
res pueden ser valorables tanto en lectura de palabras,
como en lectura de texto; el procesamiento léxico tam-
bién se podria evaluar con tareas de decision Iéxicay de
ortografia (reglada y arbitraria). Ademas procede hacer
una serie de observaciones como pueden ser: que hay
gue valorar no soélo el tipo de elemento afectado por el
error, que suelen corresponder a unidades lingUisticas
determinadas (unidades subléxicas -fonemas o grafe-
mas-; unidades léxicas-como morfemas, raices, afijos o
palabras completas-; o unidades supraléxicas-son uni-
dades mayores que la palabra, llegando hasta un sin-
tagma completo-). Y la naturaleza del error, donde se
tiene en cuenta el tipo de alteracién que experimenta el
elemento elaborado al ser afectado por el error, distin-
guiéndose si dicho error supone o no una modificacién
en el orden de los elementos producidos.

Enlazando con la teoria cognitiva se podria decir que
dentro de los componentes de las palabras pueden apa-
recer una serie de errores que denominaremos como
errores fonémicos (para la lectura) en los que apare-
cen dificultades de decodificacién que conllevan la
aparicion de errores en la conexion grafico-fonoldgica,

apareciendo omisiones, adiciones, inversiones y frag-
mentaciones (por segmentacion fonoldgica inade-
cuada). Las dificultades de decodificacion conllevan la
aparicion de errores en la conexion grafico-fonoldégica,
apareciendo omisiones, adiciones, inversiones y frag-
mentaciones (por segmentacion fonoldgica inadecua-
da). Las dificultades o fallos en los automatismos de la
decodificacién conllevan la aparicion de vacilaciones,
repeticiones y rectificaciones. Las dificultades en la de-
codificacion visual conlleva la aparicién de errores de
lexicalizaciones, por el cambio de una palabra por una
pseudopalabra, la sustitucién de palabra por otra pa-
labra visualmente parecida, incluso el cambio de una
pseudopalabra por una palabra parecida. Las dificulta-
des en los procesos de comprension conllevan una lec-
tura mecdnica o sildbica (grafema-grafema), junto con
dificultades de memoria operativa (lentitud en la deco-
dificacion)].

e En este momento es preciso valorar cémo es el funcio-
namiento de las rutas o vias, para ver si todas funcionan
adecuadamente o existe algun problema en alguna. De
su adecuado nivel de funcionamiento va a depender en
buena parte el resto del proceso lector.

En la lectura de palabras, decision léxica y dictado de
palabras conviene valorar el rendimiento en lectura de
palabras (de alta/baja frecuencia y alta/baja extension,
junto a pseudopalabras y pseudohomoéfonos, pues sus
resultados y comparacion son bdsicos para despejar
algunas incognitas.

A modo de sintesis, en cuanto a las rutas, se puede decir
gue en el idioma espafiol se desarrolla de forma paralela
la via Iéxico-semantica y las subléxica-fonoldgica-
asemantica, primando el dominio progresivo de la
primera, segin se van desarrollando las habilidades
lecto-escritoras.

A continuacion procederia valorar el funcionamiento a ni-
vel de procesamiento sintdctico con oraciones y con textos
(bien es verdad que en una bateria general, es muy dificil
de distinguir pruebas puras, que evaluén el componentes
sintactico y el *componente semantico disociados, normal-
mente los item se “contaminan” de ambos, por lo que so-
mos mas partidarios de hablar de nivel sintdctico-semantico
a nivel oracional y textual, eso nos podra explicar si “funcio-
na” igual con palabras, oraciones o textos).

Si la bateria tiene realizado un analisis factorial confirma-
torio de sus componentes podemos tener la existencia de
diversos factores en su perfil, en los cuales se agrupan las
diferentes pruebas y subpruebas, con lo que podemos ob-
tener una informacién muy rica, no sélo para la evaluacién,
sino también para la intervencion.
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Otras valoraciones complementarias que procede realziar es la Lectura de texto, en la cual procederia valorar la Fluidez
lectora o velocidad lectora (n2 palabras/ minuto) junto a los posibles errores antes indicados.

También procede valorar una serie de observaciones de la lectura que nos pueden conducir a identificar o indagar en una
serie de indicadores como son:

Cuadro 2. Sintesis problemas asociados a la lectura (indicadores)

ES INDICADOR DE COMPONENTES DEL MODELO/PARTICIPACION EN:

Sefialar con el dedo el texto.

Acercar excesivamente la cabeza al texto.

Problema Visual

Colocar incorrectamente el texto (aproximar y/o alejar el texto).

« Aveces, se salta un reglon y tiene dificultades para seguir leyendo.

Reaccionar con ansiedad ante la lectura, llegando incluso a dejar de leer.

. . . Presentar problemas de respiracion.
Ansiedad Situacional

Presentar alto n2 de vacilaciones, repeticiones y rectificaciones...

Aumento del “nerviosismo” seglin se da cuenta de que va cometiendo errores.

Movimiento de la cabeza durante la tarea (balanceo).

Moverse en la silla durante la lectura.

Problemas de ansiedad situacional/hiperactividad .
Levantarse de la silla durante la lectura.

Distraccion durante la lectura. No mantener la atencién.

Uso incorrecto de las pausas de lectura.

Déficit combinado de atencién, ansiedad, Uso incorrecto de los signos de acentuacion y puntuacion.

respiracion, ... de metodologia de aprendizaje No utilizar la entonacién adecuada.

Distraccion durante la lectura. No mantener la atencion.

Asi mismo, también procede la evaluacién de la calidad lectora, haciendo una valoracion cualitativa durante el proceso lec-
tor, valorando si es deletreo, lectura sildbica, mecanica, vacilante, normal (con pausas y entonacion adecuadas). Asi como la
valoracién de la velocidad o fluidez lectora.

Paso 3: Identificacion de posibles dafios selectivos en la Lectura

Seria aconsejable determinar el funcionamiento de las rutas como anteriormente se ha indicado, pero ademas determinar
la posobilidad de dafios selectivos en el [éxico grafémico/visual/ortografico de entrada (por ejemplo, con tareas de decisidn
léxica) que permitiria leer palabras irregulares —ya que las regulares y no-palabras se podrian leer por la ruta subléxica-; asf
como en el componente semantico (con tareas de emparejamiento palabra-imagen, de comprension de érdenes, de com-
prension de estructuras sintacticas) y en el Iéxico fonoldgico de salida (mediante Lectura de palabras).

Cuadro 3. Sintesis de las Disociaciones en la Lectura, Dislexia y posibles errores

PROCESOS COMPONENTES ERRORES

PERCEPTIVOS Analisis visual de las letras y grupos de letras (rasgos visuales) Visuales y/o atencionales. Adiciones, uniones y fragmentaciones

Lexicalizacion, semdnticos y visuales. Ortogrdficos (y semdnticos) (Memoria) visuales,

. Léxico-semantica Léxico visual, u ortografico (léxico grafémico de entrada) . Ayt T . .
38 semdnticos. Errores fonémicos*: adiciones, uniones, fragmentaciones
O
& Conciencia fonoldgica oo PR
| - - Errores semdnticos: Lexicalizaciones
Subléxica-fonoldgica £ R ——_ dici Hituci
Mecanismo conversién grafema-fonema rrores fonémicos: omisiones, adiciones, sustituciones
Reconocimiento gramatical
Semdnticos, Visuales, ...
SINTACTICOS Uso de signos de puntuacion
Estructuras sintacticas Errores semdnticos
Extraccion del significado Semanticos
SEMANTICOS Reeliradtsn de inamncEs (*) [completar con una letra, o silaba]; [que empiece por..., que termine por..., que lleve...], [que sean

de la misma familia...].

Integracién en la memoria (**) errores morfoldgicos y derivativos,errores fonémicos (omisiones, adiciones).

1En los procesos semdnticos, y desde el punto de vista prdctico, resulta muy dificil utilizar tareas diferenciadas para evaluar los distintos componentes de los procesos
semdnticos, puesto que cualquiera de las tareas tienen una relacion interactiva con cada uno de los componentes.

20tras pruebas: REPETICION (desde el sistema semdntico a salida). DISCRIMINACION ORAL DE IMAGENES (desde el léxico fonoldgico de salida hasta la articulacidn).
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Paso 4: Identificacion de posibles casos de dislexias

Para ello hay que valorar el funcionamiento de cada una de las rutas o vias, junto al rendimiento en cada una de las pruebas
y sus componentes.

Cuadro 4. Sintesis comparativa de indicadores de la Dislexia Fonoldgica y Superficial

DISLEXIA & LECTURA

DISLEXIA FONOLOGICA DISLEXIA SUPERFICIAL

Fallos en la ruta fonoldgica (asemantica).

« Fallos en la ruta léxica-semantica (directa o visual u ortografica) por alteracion
en diferentes puntos de la via Iéxica (Iéxico visual, sistema semantico, Iéxico
Lectura por la ruta léxica-seméntica o directa. fonoldgico).

Dafiada la ruta subléxica (asemantica-subléxica-fonologica).

Influyen especialmente en los aprendizajes iniciales. « Lectura por ruta fonoldgica (asemantica y subléxica).

Se producen errores de base auditivo-fonoldgica. Dificultades en los procesos de « Sélo dispone de la via subléxica intacta para su lectura en voz alta.
conversion grafema-fonema (conlleva errores de decodificacion y baja velocidad

: ) « Leen de forma parcial por las reglas de CGF (Conversion Grafema-Fonema).
ectora).

« Lectura de palabras (AF/BF //AE/BE) (palabras, pseudopalabras, pseudohomdfonos). Andlisis del funcionamiento de las RUTAS (entrada visual).
« Encaje de Homdfonos (entrada visual).
« Asociacion de una palabra con su definicion (VOCABULARIO: palabras y homdfonos).

« Ortografia (Identificacion de palabras sometidas a normas ortogréficas: entrada visual).
« Decision |éxica (acceso al Iéxico de palabras: entrada visual).

« Segmentacion fonoldgica de las palabras (conciencia fonoldgica).

« Memoria de trabajo junto a la velocidad de procesamiento.

Paso 5: Disefio de Informe psicopedagoégico con propuestas de programa para la intervencén educativa, segin proceda
en cada caso.

Ademas de la valoracion cualitativa y cuantitativa, habria que proponer el programa de intervencion (prevencién y/o correc-
cién), con cada uno de sus componentes.

Para ello hay que tener en cuenta tres tipos de indices o indicadores de cada componente, disocidndolos de la siguiente
manera:

o |dentificar cudl es el componente del sistema sobre el que hay que intervenir y cémo pueden ayudar los otros compo-
nentes (donde y cémo hemos de intervenir).

o lastareas que puede hacer correctamente, y las que no es capaz de realizar o realiza con alteraciones o retrasos respec-
to al grupo normativo de referencia.

e Las variables que influyen en su ejecucién, como pueden ser frecuencia, longitud, imaginabilidad, ...
e Los tipos de errores que comete, como pueden ser lexicalizaciones, visuales, semanticos, etc.

En la direccion www.eos.es/descargas/Becoleando_lectura.pdf se pueden descargar ejemplificaciones para cada uno de los
aspectos tratados.
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| igual que en la lectura, en la escritura CARACTERISTICAS O CONDICIONES PARA DETERMINAR LA EXISTENCIA DE DISGRAFIAS
procede realizar un diagndstico diferencial de
las alteraciones cognitivas que permita llegar
a estas conclusiones sélo es posible mediante
una evaluacién cognitiva o neuropsicoldgica
completa.

e Escolarizacién adecuada (sin absentismo y adecuadamente escolarizado). Adecuado ambiente
socio-cultural.

e No tener baja capacidad intelectual en los limites normales e incluso por encima de la media
(a partir Cl: 85).

e No existencia de daflo sensorial grave (movimientos gndsico-motores). Ni trastornos
Procede tener bastante claro cuando se puede neuroldgicos significativos.
hablar de dislexias y digrafias y cuando no, ya
que existe cierta tendencia a confundirlos

con el retraso escolar en los aprendizajes.

e Adecuado nivel de lenguaje oral (expresivo/comprensivo-receptivo/productivo-elaborativo).

e Nivel adecuado de vocabulario. No existir problemas de articulacion (dislalias). Adecuado
nivel de comprensién de lenguaje oral, o sea, no existencia de dificultades especiales para el
lenguaje (comprension o produccion y en forma oral o escrita).

e Adecuada metodologia de instruccién (modelo didactico/método lecto-escrito) (en espafiol es
mas adecuados los modelos no globales).

e Adecuado nivel de atencién, memoria y motivacién/interés. No existencia de problemas
emocionales graves.

e Nivel de pensamiento (capacidad meta-cognitiva) (toma de conciencia de los propios procesos
cognitivos).

# Por José Luis Galve Manzano y
José Miguel Moreno Ojeda.

CIDEAS. Colectivo para la Investigacion y
Desarrollos Educativos Aplicados.
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Cuadro 1. Propuesta base evaluacidn sistemdtica de la ESCRITURA por fases segun el Modelo de doble ruta en cascada Una vez aplicadas las pruebas correspondientes procede Al igual que en la lectura, es preciso valorar como es el

iniciar un proceso de valoracién cualitativa y cuantitativa, funcionamiento de las rutas o vias de la escritura [son |a
COMPONENTES DEL MODELO/PARTICIPACION EN: ESCRITURA TAREA/PRUEBA/TEST - PALABRA |ORACIONAL| TEXTUAL g . . . L . (e
similar al seguido en la lectura. ruta o via directa, Iéxico-semantica, visual o ortografica

Los procesos de discriminacion de fonemas
participan en todas las tareas de:

« reconocimiento/discriminacion auditiva de

- 5
palabras Representacion de T
. o Discriminacion de
e comprension auditiva de palabras contacto
fonemas/grafemas
« repeticion de palabras y de pseudopalabras
« escritura al dictado de palabras y de
pseudopalabras
El Iéxico fonoldgico de entrada participa en todas
las tareas que implican: c
e comprension auditiva de palabras Léxico fonoldgico de 3%
o S entrada B
« repeticion de palabras por la via léxica- . 6 . 2
samdicEE® (reconocimiento o Decision Léxica 2
. . L recuperacion de la auditiva ¢ 3
« escritura al dictado de palabras por la via léxica- P s 2
A palabra) \©
semadntica =
2
También en el reconocimiento de palabras o
3 s
El acceso a la forma de las palabras desde la T‘g 2
semantica para su produccion, se suele evaluar .g E
mediante: 7. ° © e
) e . . Sistema semdntico Emparejamiento = (<] -
« identificacion de imdgenes homonimas X 8 @ ]
inif palabra-imagen .0 Iy
o, (acceso al significado) 5 0 c
« respuesta a una definicion . = 5 )
(auditivo) © ® ‘S
« denominacion oral o escrita de imdgenes de 8 € g
objetos o de acciones = 2 ©
o H >
© - o
o - o = 2
L, . . . Léxico grafémico de M = -
El Iéxico fonoldgico de salida participa en todas las <alida ° 3 o
tareas de: o £ E g
. . (activacion de la 2 D ]
« produccion oral espontdnea o = - )
representacion global g = =
e denominacién oral de imdgenes de la palabra -léxico = :g @
o L - o
« repeticién ortogrdfico-. Seleccidn é %
O s y recuperacion de la o =
« lectura en voz alta por la via léxica , = )
Ortografia correcta) . °
~ c
Nl
Las alteraciones de la planificacion de la secuencia §
de grafemas se manifiestan en todas las tareas de 3
roduccion escrita: e A
P Planificacion de la :;
* escritura espontanea secuencia de grafemas 8.
« denominacion escrita Denominacion escrita
« escritura al dictado de imagenes

Es donde se analiza la secuencia de grafemas,
activando a su vez los planes graficos-motores, que
terminaran con la escritura a través del sistema
motor. (es una especie de memoria transitoria
mientras se van activando y ejecutando los planes
motores-graficos)

Retén grafémico

(eleccion de grafemas
que componen cada
palabra en el almacén
grafémico)

Activacion de planes
graficos

Sistema motor
(ESCRITURA)

El N2 de prueba indica el orden sugerido de aplicacién de cada prueba

(*) Es posible utilizar una via subléxica que, en tanto que tal, no requiere la participacion de los almacenes léxicos, esta via es mas lenta y mas trabajosa, por lo que la
repeticién y, especialmente la escritura al dictado, seran menos fluidas. De hecho, el paciente que ha de escribir al dictado por esta via suele tener dificultades para
acceder a la semdntica de lo que escribe.

(***) De nuevo, en este Ultimo caso, es posible utilizar una via subléxica que, en tanto que tal, no requiere la participacion de los almacenes Iéxicos. Pero la lectura
en voz alta por esta via serd mas lenta y mas trabajosa, por lo que el paciente puede tener dificultades para acceder a la semantica de lo que lee. Las pruebas 2-6-7-
incluidas en BECOLE.
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Paso 1: Andlisis de los perfiles de rendimiento de la
escritura (dictado/escritura espontanea)

« Escritura (Produccion escrita): Valoracion global de

(cuantitativa y cualitativa) las pruebas que integran la
evaluacion de la escritura. Valorando las posibles difi-
cultades en general en todas las pruebas, asi como lo
destacable.

Generar los diferentes perfiles de rendimiento a nivel
global, y a nivel de procesamiento léxico, sintactico y
semantico, y si es posible de planificaciéon y motor. A
continuacion seria preciso valorar como ha sido el ren-
dimiento a nivel de los diferentes niveles de procesa-
miento. Para ello procederemos segun el paso 2.

Paso 2: Analisis cualitativo y cuantitativo de errores

A partir de los pardmetros para el andlisis cualitativo de
errores procede valorar:

e A nivel de procesamiento Iéxico procede valorar el

rendimiento a nivel de palabra, valorando las posibles
alteraciones disgraficas que pueden aparecer (errores
semanticos, morfoldgicos, visuales, lexicalizaciones,
asi como los errores grafémicos, o sea, omisiones, adi-
ciones, rotaciones, inversiones, sustituciones, junto a
uniones y fragmentaciones). Estos errores pueden ser
valorables tanto en el dictado de palabras como en la
escritura espontanea o elicitada a partir de una pro-
puesta.

A su vez dentro de los componentes de las palabras
procederia evaluar una serie de errores que denomi-
naremos como errores grafémicos en los que aparecen
dificultades de decodificacion que conllevan la apari-
cién de errores en la conexién grafico-fonoldgica, apa-
reciendo omisiones, adiciones, inversiones y fragmenta-
ciones (por segmentacion fonoldgica inadecuada). Las
dificultades de decodificacién conllevan la aparicién de
errores en la conexion grafico-fonoldgica, apareciendo
omisiones, adiciones, inversiones y fragmentaciones
(por segmentacion fonoldgica inadecuada). Las dificul-
tades en la decodificacion visual conlleva la aparicién
de lexicalizaciones, por el cambio de una palabra por
una pseudopalabra, la sustitucién de palabra por otra
palabra parecida, incluso el cambio de una pseudopa-
labra por una palabra parecida. Las dificultades en los
procesos de comprensidn/ decodificacién conlleva una
escritura lenta, junto con dificultades de memoria ope-
rativa (lentitud en la decodificacion).

(que no requiere conversién) y la ruta subléxica
fonolodgica-grafémica o de conversion subléxica fonema
a grafema, vy la ruta o via léxica-fonoldgico-grafémica
o via de conversidn a nivel léxico)], para ver si todas
funcionan adecuadamente o existe algun problema en
alguna. De su adecuado nivel de funcionamiento va a
depender en buena parte el resto del proceso escritor.

e A continuacién procederia valorar el funcionamiento
a nivel sintactico con oraciones y con textos (como ya
se indico en la lectura, es verdad que en una bateria
general, es muy dificil de distinguir pruebas puras, que
evaluén el componentes sintdctico y el componente
semantico disociados, normalmente los item se “conta-
minan” de ambos, por lo que yo soy mas partidario de
hablar de nivel sintactico-semantico a nivel oracional y
textual, eso me va a explicar si “funciona” igual con la
escritura de palabras, de oraciones o de textos).

Si la bateria tiene realizado un analisis factorial
confirmatorio de sus componentes podemos tener la
existencia de diversos factores en su perfil, en los cuales
se agrupan las diferentes pruebas y subpruebas, con lo
gue podemos obtener unainformacion muy rica, no sélo
para la evaluacion, sino también para la intervencion, ya
que vamos a obtener

Valoraciones complementarias: En la escritura procederia
valorar también la calidad de la grafia o caligrafia (puede
hacerse a través del cuestionario ROGRA. Registro de Ob-
servacion de la Graffa.

Paso 3: Identificacion de posibles daiios selectivos en la
Escritura

Dificultades pueden darse en ambas rutas. En la Escritura,
existe la posibilidad de dafios selectivos en los procesos de
conversion acustico-fonémica (representacion de contac-
to); en el léxico fonologico de entrada (dictado de palabras
y de homdfonos, dictado de textos, escritura espontdnea),
en el sistema semdntico (ordenacion de frases, produc-
cion de estructuras sintdcticas oracionales); y en el léxico
grafémico de salida (dictado de palabras, de homdfonos, de
estructuras retoricas y de relaciones semdnticas), asi como
en la planificacion de la secuencia de grafemas.
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Cuadro 2. Sintesis de las Disociaciones en la Escritura, Disgrafias y posibles errores

DISOCIACIONES EN ESCRITURA - DISGRAFIAS

PROCESOS

COMPONENTES ERRORES

Reformulacion o reescrita de un texto
Ejecutar érdenes de dificultad creciente

Lenguaje escrito compositivo.
Produccidn de textos desde la semantica o Escritura espontanea:

Secuencia lineal.
Ideas inconexas.
No existencia de estructura.

PLANIFICACION
« Generacion y organizacion de ideas // Organizacién de esas
ideas // Revision del mensaje

Se pueden usar vifietas, imagenes, o imaginacion creativa, etc
Estrategias organizativas para el andlisis y/o produccion de textos

Uso de signos de puntuacion Visuales Semanticos. Unidn-separacion de palabras incorrectas en las frases.

w
8 Separacion correcta de las palabras en las frases
= SINTACTICOS
; Construir frases
&
o Produccién de Estructuras Sintdcticas Errores semanticos
=
\E Reconocimiento gramatical Visuales, Semanticos
z SEMANTICOS - N RN ) : - - o - -
Extraccion del significado / Realizacién de inferencias / Visuales, Semanticos, Semanticos Lexicalizaciones, Morfoldgicos y derivativos,
Integracion en la memoria Errores grafémicos: omisiones, adiciones,
Visuales, Lexicalizaciones Semdnticos. Ortograficos(+)
Errores grafémicos secundarios a problemas de ruta fonoldgica: adiciones,
LEXICO-SEMANTICA Léxico visual u ortografico sustituciones, inversiones, uniones y fragmentaciones
(no conversion) (acceso al léxico fonoldgico de entrada)
- Errores grafémicos secundarios a problemas de ruta fonoldgica: uniones,
8 fragmentaciones, omisiones, adiciones
= LEXICA-FONOLOGICO-

GRAFEMICA Conciencia fonoldgica

(conversion léxica) y Errores grafémicos: omisiones, adiciones, sustituciones, uniones,

} fragmentaciones
SUBLEXICA-FONOLOGICA-

A Mecanismo conversion grafema-fonema
GRAFEMICA (CFG)

Automatizacion de procesos motores Falta de linealidad, direccionalidad, proporcionalidad de letras, enlaces, etc.

PERCEPTIVO-MOTORES

Escritura de alégrafos correctos. (1) Mezcla de aldgrafos (mayusculas-minusculas).

ESCRITURA: Errores grafémicos: omisiones, adiciones, sustituciones, inversiones, rotaciones, uniones, fragmentaciones

1. Un aldgrafo es la representacion escrita de una letra, luego habrd tantos alégrafos para representar a una letra como tipos de letra (arial, times new roman, etc.). Pero en nuestro dmbito escolar, los dos alégrafos mds
importantes son los correspondientes a letras mayusculas y minusculas.

2. Otras pruebas: REPETICION (desde sefial acustica de entrada al sistema semdntico. DISCRIMINACION DE FONEMAS (para representacion de contacto/secuencia de fonemas).

3. DISCRIMINACION ESCRITA DE IMAGENES (Desde el léxico grafémico de salida al sistema motor -escritura-)

Paso 4: Identificacion de posibles casos de disgrafias

Para ello hay que valorar el funcionamiento de cada una de las rutas o vias, junto al rendimiento en cada una de las pruebas y compo-
nentes; puede servirse de la siguiente guia (ver Cuadro 3).

Paso 5: Elaboracion del informe y pautas para generar un programa de intervencion educativa

Elaboracién y redaccion del Informe psicopedagdgico con propuestas de programa para la intervencén educativa, segin proceda en
cada caso. Ademas de la valoracion cualitativa y cuantitativa, habria que proponer el programa de intervencién (prevencion y/o correc-
cién), con los componentes similares a lo indicado para la escritura.

En la direccion www.eos.es/descargas/Becoleando_escritura.pdf se pueden descargar actividades-tipo para la escritura.
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a nivel |éxico).

Cuadro 3. Sintesis comparativa de indicadores de la Disgrafia Fonoldgica y Superficial

DISGRAFIA & ESCRITURA

DISGRAFIA FONOLOGICA (**)

Fallo en la ruta fonoldgica -asemantica- y en la subléxica.

Alteracion en el sistema CFG, pudiendo escribir solo las palabras que tiene representacion léxica.

Estan vias también son denominadas como: via subléxica fonoldgica-grafémica o de
conversion subléxica fonema a grafema y via léxica-fonoldgico-grafémica o via de conversion

DISGRAFIA SUPERFICIAL (*)

« Fallo en la ruta o via directa, |éxico-semantica, visual o ortografica (no requiere conversion)*

(directa, visual o semantica) lo cual no le permite el acceso a la representacion de la palabra.

Pruebas adecuadas BECOLE

Decision |éxica (acceso al Iéxico de palabra: entrada auditiva).

« La escritura se basa en la conversion fonema-grafema (CFG).

Dictado/Escritura de palabras (AF/BF//AE/BE) (palabras, pseudopalabras, pseudohoméfonos), (entrada auditiva). Analisis del funcionamiento de las RUTAS.
Dictado de Homdéfonos (entrada auditiva).
Asociacion de una palabra con su definicion (VOCABULARIO: palabras y homdfonos).
Ortografia (escritura de palabras al dictado sometidas a normas: entrada auditiva).

De forma sintética en el siguiente esquema incluimos las pruebas para la evaluacion que consideramos mas adecuadas junto al instru-
mento en el que estan incluidas.

Lectura de palabras,
pseudopalabras y
pseudohomafonos (EV)

Decision léxica visual (EV)

Ortograffa
(Lectura / Identificacion de
palabras) (EV)

Dictado de homéfonos
(Encaje de homéfonos en
frases) (EA)

Comprension de
estructuras sintacticas de
oraciones (EV)

Comprension lectora de
oraciones [Hasta 22 EP-8
afios aprox.] (EV)

Comprension de textos
y fluidez en lectura
silenciosa [Desde 32EP] (EV)

Fluidez en lectura oral
(EV) y protocolo de
observaciones

Cuadro 4. Propuestas para lectura y escritura & dislexias y disgrafias

FUNCIONAMIENTO -
1 2
LECTURA DISLEXIAS RUTAS O VIAS ESCRITURA DISGRAFIAS PRUEBAS

Lectura de palabras,

pseudopalabras y pseudo-

homafonos (EV)

Decisién léxica visual/
escrita (EV)

Ortografia
(Lectura / Identificacion de
palabras) (EV)

Dictado de homdfonos
(Encaje de homofonos)(EA)

Comprension de estructuras
sintacticas de oraciones (EV)

Comprension lectora de

oraciones [Hasta 2° EP-8 afios

aprox.] (EV)

Comprension de textos y

fluidez en lectura silenciosa

[Desde 32EP] (EV)

Comprension de textos
(Lectura silenciosa)
[Desde 32 EP]

Fluidez en lectura oral y

protocolo de observaciones

Lectura de palabras,
pseudopalabras y
pseudohomofonos (EV)

Decision |éxica de palabras
escritas (EV)

Dictado de palabras,
pseudopalabras y
pseudohoméfonos (EA)

Ortografia (Lectura /
Identificacion de palabras) (EV)

Ortografia (Escritura de
palabras al dictado) (EA)

Dictado de homdéfonos
(Encaje de homéfonos en
frases) (EA)

Comprension de estructuras
sintacticas de oraciones (EV)

Produccién de estructuras
sintacticas de oraciones (EV)

Comprension lectora de
oraciones [Hasta 22 EP-8 afios
aprox.] (EV)

Comprension de textos y
fluidez en lectura silenciosa
[Desde 32EP] (EV)

Comprension de textos y
fluidez en lectura silenciosa
(EV)

Fluidez en lectura oral y
Protocolo de observaciones

1. Errores detectados en lectura & dislexias: Lexicalizaciones / Semanticos / Visuales o formales
(ortogréficos) / Morfoldgicos (derivativos). Errores Fonémicos: Omisiones/ Sustituciones / Adiciones /
Inversiones o desplazamientos / Rotaciones / Vacilaciones, Repeticiones y Rectificaciones

(EA: Entrada auditiva) / (EV: Entrada Visual)/ (EAV: Entrada audiovisual)

BIBLIOGRAFIA

Decision |éxica escrita
(EA)

Dictado de palabras,
pseudopalabras y
pseudo-homaofonos (EA)

Ortografia
(Escritura al dictado) (EA)

Dictado de homdfonos
(EA)

Produccidn escrita de
estructuras sintacticas
oracionales (EV)

Protocolos de
valoracion de:

(1) descripcion
(2) redaccion
(3) narracion

(4) cuento

Protocolo de valoracién
de la grafia (valoracicn
cualitativa de los procesos
grafomotores de la escritura)

Decision léxica auditiva
(EA)

Dictado de palabras,
pseudopalabras y
pseudo-homdfonos (EA)

Ortografia
(Escritura al dictado) (EA)

Dictado de homdfonos
(EA)

Produccidn escrita de
estructuras sintacticas
oracionales (EV)

Produccion de textos
(escritura espontanea)

Protocolo de valoracién
de la grafia (valoracion
cualitativa de los procesos

grafomotores de la escritura)

BECOLE: Lectura de palabras, pseudopalabras y
pseudohomaéfonos (LDP)

PROLEC: Lectura de palabras y pseudopalabras
BECOLE: Decision Iéxica (DLX)
PROLEC: Decision léxica

BECOLE: Dictado de palabras y pseudopalabras

PROESC: Dictado de palabras + Pseudopalabras
+ Dictado de frases

BECOLE: Conocimiento Ortografico (ORT)

PRO 1-2-3. Rendimiento ortografico. (Nivel
|éxico, sintactico y semantico)

BECOLE: Dictado de homdfonos (DHP)

BECOLE: Comprension de estructuras sintactico-
semanticas oracionales (CS)

BECOLE: Produccién de estructuras sintactico-
semanticas oracionales (ES)

PROLEC: Estructuras gramaticales

ECLE-1: Comprension lectora oraciones [de 22
a 42 EP]

PROLEC: Comprensién de oraciones

BECOLE: Comprension de textos (CL/ ECLD/ ECLT)
ECLE 2/3:Comprension de textos [32 EP a 32 ESO]

BECOLE: Produccién de estructuras sintactico-
semdnticas oracionales (ES)

PROLEC: Signos de puntuacion
PROLEC: Comprension de textos

BECOLE: Protocolo valoracién de GRAFIA (ROLE)

RECUTE: Registro de evaluacion cualitativa de
textos escritos

2. Errores detectados en escritura & disgrafias: Lexicalizaciones / Semanticos / Visuales o formales (ortograficos) /
Morfoldgicos (derivativos). Errores Grafémicos: Omisiones - Sustituciones - Inversiones o desplazamientos / Adiciones /
Rotaciones / Uniones / Fragmentaciones

Ramos, J.L. y Galve, J.L. (2017). Dificultades especificas de lecto-escritura: Modelo tecrico, evaluacion e intervencion en la lectura y en las dislexias. Madrid: CEPE.

Galve, J.L. Trallero, M. y Moreno Ojeda, J. M. (2010-2015). Becoleando. Programa de Desarrollo de los procesos cognitivos intervinientes een el lenguaje, para la mejora de
las competencias oral y lecto-escrita. Becoleando | a 6: Lectura. Becoleando 7 a 9. Escritura. Becolenado 10 a 12. Dislexias y disgrafias. Madrid: CEPE.
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TMPACTO DEL ENFOQUE PROFESIONAL EN ESTUDIANTES EN FORMACION
DE LA LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA

# Por Dra. C. Francisca Arranz Aranda, Dra. C. Maria Vilma Mejias Acosta,
Dr. C. Yander Martinez Gandol y Dra. C. Rafaela Cruzata Guzman.

as actuales exigencias para la formacién inicial del
profesional en la Educacién Primaria demandan
la preparaciéon cada vez mayor del claustro
universitario.

En este sentido, el desarrollo de capacidades pedagdgicas
en los profesores de las Universidades de Carreras Pedago-
gicas en relacién con la salida curricular al enfoque profesio-
nal, constituye una prioridad del trabajo docente-educativo,
cientifico-metodoldgico, de superacion e investigacion.

Entre los investigadores que han incursionado en esta ca-
tegoria desde el contexto pedagdgico, se destacan: Gon-
zalez, V (1998), Cardenas (2003), Urive-Echevarria (2014),
entre otros. También relacionada con esta categoria se han
realizados estudios relacionados con la orientacion profe-
sional pedagdgica y motivacién profesional; en el que se
destacan los trabajos de Gonzalez R, D (1982, 1995), Gon-
zélez, F (1983), Dominguez (1987), Valdés (1984), Gonzaélez,
V (1989, 1993,1997, 2007), Del Pino (2005), Pérez (2008),
entre otros.

A pesar de que estos investigadores han realizado aportes
‘desde el punto de vista tedrico y metodoldgico sobre este
tema, aun en!a practica educativa prevalecen limitaciones
que afectan este proceso. En los Planes de Estudio D se ex-
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plicitan el objeto de trabajo, los modos vy las esferas de ac-
tuacion, los campos de acciony los problemas profesionales
a los que se les debe dar atencién durante los cinco afios
de la carrera. En este sentido, los problemas profesionales
pedagdgicos constituyen una guia para la formacion inicial
de los educadores.

Universidad de Holguin, Cuba.

Teniendo en cuenta la importancia de este proceso, se rea-
liza un diagndstico a estudiantes en formacion, objeto de
investigacion, a partir de la aplicacién de métodos y técni-
cas de investigacion cientifica. Mediante el anélisis de los
resultados, se constatan limitaciones en los estudiantes y
evidencias empiricas en los docentes que revelan una insu-
ficiente aplicacién y apropiacién del enfoque profesional en
el proceso de formacion desde los programas de estudios,
objeto de investigacion. En consecuencia, el propdsito de
este articulo estd dirigido valorar el impacto del enfoque
profesional en estudiantes en formacién de la Licenciatu-
ra en Educacién Primaria, a partir de la propuesta de una
concepcion tedrico-metodoldgica dirigida a favorecer este
enfoque, desde programas de estudio de la Carrera de Li-
cenciatura en Educacién Primaria y desde la introduccién y
generalizacion de resultados investigativos.

Estudios realizados por Gonzélez, V (1998) revelan que
a partir del curso 1990-1991 los planes de estudio en
los centros de Educacién Superior comienzan a abogar
por la necesidad del enfoque profesional del proceso de
ensefianza-aprendizaje en la formacién del profesional.

Investigadores que han estudiado el enfoque profesional
pedagdgico aportan algunas definiciones. Cardenas (2003),
lo define como: ..."la orientacién del proceso pedagdgico en
la formacién de profesionales para la educacién, cuyo con-
tenido viene dado por la relacién que existe entre la orien-
taciéon formativa de los estudiantes y las necesidades de la
practica social del egresado de las carreras pedagodgicas”.
(Cardenas 2003. 14).
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Se aprecia en esta definicion que la esencia de esta relacion
estd constituida por las exigencias que se plantean a la edu-
cacion atendiendo a las tendencias universales del desarro-
llo, asi como a las condiciones concretas de cada pals.

Por otra parte, Gonzalez, V (1998) declara que: ..”"el enfoque
profesional se expresa como la integracion de los compo-
nentes académico, investigativo y laboral a los que se vin-
culan actividades extradocentes dirigidas al desarrollo de
intereses, conocimientos y habilidades profesionales, que
contribuyen al sistema de influencias educativas en la for-
macioén profesional pedagogica desde los primeros afios de
la carrera y crea las condiciones para un trabajo educativo
orientado al desarrollo de la esfera motivacional e intelec-
tual de los estudiantes en su preparacion para el desempefio
estable y creador de su profesién”. (Gonzélez, V 1998. 37).

Se coincide y se asumen los criterios de Gonzalez. V (1998),
al considerar que en el enfoque profesional debe tenerse
en cuenta:

¢ Lasinfluencias educativas como eje integrador de la for-
macion profesional pedagodgica.

e La profesionalizacién del proceso de ensefianza-
aprendizaje a partir del primer aflo de la carrera.

e El trabajo educativo como via para contribuir al
desarrollo de la esfera motivacional e intelectual de los
estudiantes.

Se coincide con Del Pino (2011) al considerar la clase como
la principal via que puede utilizar el profesor para favorecer
la motivacién hacia la profesién pedagdgica. En ella se pre-
senta al estudiante un modelo vivo y directo de profesional
de la educacion. Si el desempefio profesional del maestro es
pedagogicamente correcto, es atractivo y logra ser significa-
tivo para los estudiantes, puede estimular la vocacion por la
carrera pedagodgica.

La clase es el fundamental espacio donde se construye y
reafirma un vinculo particular del estudiante con su pro-
fesor y con la asignatura que imparte. El encuentro profe-
sor-estudiante en la clase se realiza frecuentemente y es
planificado. Es el espacio ideal para demostrar al estudiante
con argumentos y modos de actuacién la importancia de la
educacién de modo general y de la ensefianza de las asigna-
turas en particular.

Al impartir los contenidos en cada una de las clases, el
profesor debe demostrar la importancia que tienen estos
aprendizajes para la cultura general de los estudiantes y
para su desenvolvimiento futuro como maestro de la es-
cuela primaria. De igual manera es muy importante que
comprendan el valor de los sentimientos, las habilidades y
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habitos que se alcanzan en esos procesos. Cuando esto se
hace consciente, se estimula que aprecien el valor incalcula-
ble del proceso educativo y la labor de su profesor.

La concrecién del enfoque profesional en el proceso
de ensefianza-aprendizaje de la formacién inicial del
profesional desde el Modelo del Profesional del Plan D
(2010), considera:

o El perfil profesional de todas las actividades docentes
que se planifiquen, a partir de articular los objetivos y
contenidos con los definidos para la escuela.

e Elplanteamiento y solucion de problemas profesionales
asociados a los programas de estudio y el desarrollo sis-
tematico de las habilidades profesionales.

e lacolaboraciony el trabajo en equipos para la busqueda
e integracion de informacién actualizada sobre estrate-
gias para el trabajo con la ortografia, la socializacion de
los resultados, el analisis critico, la reflexién y el debate.

Otro aspecto esencial para favorecer el enfoque profesional
es la introduccion y generalizacion de resultados investigati-
VOS, ya que constituye una necesidad para elevar la culturay
preparacion de los estudiantes para identificar, diagnosticar
y resolver los problemas profesionales que se les presentan
en la practica educativa.

Entre los indicadores fundamentales que se proponen para
la introduccion y generalizacion de resultados investigativos
con enfoque profesional, se encuentran:

e Andlisis de los programas de estudio para la contextua-
lizacién de la introduccion y generalizacion de los resul-
tados investigativos de la Carrera.

¢ Anilisis de las potencialidades del contenido de las cla-
sesy de las diferentes actividades del proceso de forma-
cién del profesional para la introduccion y generaliza-
cién de los resultados investigativos de la Carrera.

e Concepciodn, organizacion y preparacion de la clase y de
las diferentes actividades del proceso de formacion del
profesional en funcion del enfoque profesional, desde
la introduccién y generalizacién de los resultados inves-
tigativos.

e Desarrollo de clasesy actividades del proceso de forma-
cion del profesional en funcién del enfoque profesional,
desde la introduccién y generalizacion de los resultados
investigativos.

¢ Métodos empleados por el profesor en corresponden-
cia con el contenido abordado.

e Orientacion de actividades de estudio y trabajo inde-
pendiente desde su salida en el componente laboral.

e Evaluacion de la clase y de las diferentes actividades del
proceso de formacién del profesional en funcion del en-
foque profesional.

e Modelo de actuacién profesional de la clase y de las di-
ferentes actividades con acciones de ensefianza-apren-
dizaje necesarios, desde la introduccion y generaliza-
cion de los resultados investigativos.

En este sentido, se propone una concepcién tedrico-meto-
doldgica dirigida a favorecer el enfoque profesional, desde
programas de estudio de la Carrera de Licenciatura en Edu-
cacion Primaria y desde la introduccion y generalizacién de
resultados investigativos. Esta concepcidn estd conformada
por las etapas.

Etapa 1. Diagndstico a los agentes educativos sobre el
enfoque profesional.

Objetivo: Revelar el conocimiento y la preparacion de los
agentes educativos en relacién con el enfoque profesional.

Pasos a sequir:

1. Determinacion del conocimiento y la preparacién de los
agentes educativos en relacién con el enfoque profesio-
nal: En este paso se debe partir de la aplicacién de las
técnicas y métodos de investigacion: observacion a cla-
ses, y las restantes del proceso de formacion profesio-
nal, entrevistas y encuestas, tomando en consideracion
los indicadores propuestos.

2. Precisién del nivel de conocimientos y de preparacion
por parte de los agentes educativos: A partir del analisis
de los resultados de las técnicas y métodos aplicados
se debe determinar el grado de conocimientos y la pre-
paracion de los agentes educativos en relacion con el
enfoque profesional y la introducciéon y generalizacion
de resultados investigativos.

3. Precisién del conocimiento, concrecion y relacién de
los programas de estudios de la Carrera para favorecer
el enfoque profesional: Para su implementacién se
debe partir del estudio de los documentos normativos
de la Carrera: modelo del profesional, programas
de disciplinas y asignaturas, Resolucién ministerial
210/2007, asi como de las consideraciones tedrico-
metodoldgicas en la literatura propuesta relacionadas
con el enfoque profesional. Posteriormente se deben
desarrollar talleres metodoldgicos donde se discutan
los documentos tratados.
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Etapa 2. Proyeccion del enfoque profesional en la
Carrera.

Pasos a sequir:

1. Determinacion de tareas docentes o actividades de los
diferentes programas de estudio para favorecer el enfo-
que profesional: Se realiza un analisis de los programas
de estudio de las diferentes disciplinas y se proponen
tareas docentes o actividades para favorecer el enfoque
profesional.

2. Determinacion de las tesis de doctorado a introducir y
generalizar desde un enfoque profesional en los dife-
rentes programas de estudios de la Carrera: Se realiza
un estudio de las tesis de doctorado y se seleccionan las
gue van a ser introducidas y generalizadas en la forma-
cién del profesional de la Carrera, estas se introducen
a partir de la metodologia propuesta por un grupo de
profesores de la Universidad en aras de favorecer el en-
foque profesional.

Etapa 3. Materializacion del enfoque profesional en la
Carrera.

Pasos a seguir:

1. Aplicacién de las tareas docentes y/o actividades pro-
puestas: Se sigue la metodologia propuesta en el re-
sultado del Proyecto: “Compendio de tareas docentes
con enfoque profesional” en la fundamentacién de la
propuesta, tareas docentes o actividades con enfoque
profesional, orientaciones metodoldgicas y evaluacion.

2. Socializacion de las tesis de Doctorado seleccionadas
para su introduccién y generalizacion: Se analizan las
consideraciones tedrico-metodoldgicas de cada tesis y
su contextualizacion, los contenidos de lo que se va a
introducir y generalizar, los contextos de introduccion y
generalizacion de resultados, los indicadores para eva-
luar los resultados y las orientaciones metodoldgicas,
desde un enfoque profesional.

Etapa 4. Valoracion integral.

Para la valoracién integral se toman como referentes los
indicadores propuestos y se analizan los resultados, a partir
de la aplicacién de técnicas y métodos de investigacion,
y a partir de la triangulacién de estos, se determina
regularidades.
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Ejemplo de tareas docentes con enfoque profesional:

En Pedagogia 12 CD. “Rol Profesional del Maestro
Primario”.

Titulo: “Soy maestro durante la practica laboral”.

Objetivo: Analizar a partir de una situacion pedagdgica,
el comportamiento de una estudiante de una brigada,
durante la practica laboral sistematica, en su papel como
maestra primaria y en el valor que le concede al ejercicio
de la profesidn.

Situacidén de aprendizaje

Una vez estudiadas las definiciones de Rol, Rol Profesional,
Tareas Bdsicas, Funciones, Cualidades, Capacidades y Maes-
tro, y sus rasgos esenciales, analice a partir de la siguiente
situacion, el comportamiento de una estudiante de una bri-
gada, durante la prdctica laboral sistematica.

Para el analisis tenga en cuenta las siguientes interrogantes:

a. ¢Qué cualidades se destacan en Dayana? ¢Qué valora-
cién tienes al respecto?

b. ¢Qué significacion tiene para Dayana el ejercicio de la
profesion?

c. ¢Qué vinculos puedes establecer entre esa caracteriza-
cion vy las definiciones de Rol, Rol Profesional, Tareas Ba-
sicas, Funciones, Cualidades, Capacidades y Maestro?

Situacion Pedagodgica

Dayana es una estudiante en formacion. Cursa el 3" afio del
CD de la Carrera de Licenciatura en Educacion Primaria, con
gran responsabilidad y dinamismo. Es muy estudiosa. Du-
rante la practica laboral concentrada, realizé las actividades
orientadas por los profesores del colectivo pedagdgico de
su brigada con calidad. Ademas, su tutora le encomendd
desarrollar una parte de la clase de Matematica de 3¢ gra-
do. Para ello asegurd la preparacion previa requerida de la
estudiante de conjunto con su asesoria. En su desempefio
demostré motivacion por la profesion, reflejado en el alto
grado de satisfaccion mostrado en la direccién de la acti-
vidad, el trato respetuoso a los escolares, la atencion a las
diferencias individuales; ofreciendo niveles de ayuda a los
mas necesitados y la presentacion de ejercicios, teniendo
en cuenta los diferentes niveles de desempefio cognitivo.

En Ortografia (Curriculo Propio) 1ro CD.
Titulo: “La educacién ambiental”.

Objetivo: Construir un texto que en el que se exprese el
papel que desempefia el maestro en la formacion de una
educacién ambiental en los escolares primarios, a partir
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de la valoracion de un subtexto tomado de: “La conciencia
energética como parte de la educaciéon ambiental”, y en el
que ademas se desarrollen las habilidades ortograficas del
uso de la g en la escritura de palabras.

Situacion de aprendizaje
Lee en silencio el siguiente texto:

“Cuando se habla delaeducacion ambiental, no equivale
a decir que se practique la llamada pedagogia de las
catastrofes, mostrandole a los nifios escenarios que les
puedan causar miedo o inseguridad. Esta educacion
debe transmitir grandes esperanzas y optimismo al
hombre, pues mediante su inteligencia y el trabajo, ya
estd haciendo uso de la energia renovable, de medidas
y técnicas que armonizan con la naturaleza y que dan
una efectiva y razonable respuesta a las exigencias de la
sociedad, sin provocar problemas ambientales.”

La conciencia energética como parte de la educacién
ambiental.

Ahorro de Energia. La esperanza del futuro.

Para maestros del | Ciclo de las Ensefianzas Primaria vy
Especial.

a. Analiza los vocablos que pueden presentar dificil com-
prension.

b. En el texto se abordan dos enfoques para formar una
educacion ambiental en los escolares primarios. ¢Cua-
les son?

c. ¢Cual de los dos enfoques es el que por lo general se
aplica en la escuela primaria?

d. A tu juicio, écudl debe ser el empleado por los maes-
tros? éPor qué?

e. En el texto aparecen palabras que en su escritura llevan
la grafia /g/. Explica el porqué de su uso. Escribe otras
palabras que se relacionen con el tema abordado en el
texto que lleven esta grafia.

f. Construye un texto que no sobrepase los limites del pa-
rrafo en el que expreses la importancia del papel que
desempefia el maestro en la formacién de una cultura
ambiental en los escolares primarios.

Entre los principales resultados que se han alcanzado en
los docentes se encuentran:

e Una adecuada concepcidn, organizacion, preparacion y
desarrollo de las clases y de las diferentes actividades
del proceso de formacion del profesional en funcién del
enfoque profesional.

e Lla aplicacion de métodos activos en correspondencia
con el contenido abordado para reafirmar los intereses
profesionales.

e La evaluacién de la clase y de las diferentes actividades
del proceso de formacién del profesional en funcién del
enfoque profesional.

En los estudiantes:

e Desarrollan con un mayor nivel de creatividad las tareas
docentes y actividades del proceso teniendo en consi-
deracion el contexto escolar primario.

e Ofrecen argumentos sélidos sobre la significacién que
tiene el ejercicio de la profesidn.

o Ofrecen de forma sistematica, variadas alternativas
de solucién a los problemas profesionales del nivel
primario.

e Mayor conocimiento de los problemas profesionales a
los que deben dar respuesta desde la teoria y la practica
educativa.

e Logran vincular con un mayor nivel de creatividad en las
clases y diferentes actividades del proceso, los conteni-
dos tedricos con la practica educativa.

¢ Selogralareafirmacion de las intenciones profesionales
y mayor motivacién por la Carrera.

e Una mayor reafirmacién profesional de los estudiantes
por la Carrera desde la catedra de pioneros y desde el
proyecto comunitario.

o Losresultados alcanzados en el Forum Nacional con tres
estudiantes que alcanzaron premios.

e Elevar la calidad de la preparacién de los docentes para
aplicar y favorecer este enfoque a un estadio superiory
una mayor motivacién de los estudiantes por la Carrera
para estimular la identidad profesional.

Finalmente se concluye que:

e las consideraciones tedrico-metodoldgicas abordadas
constituyen las premisas esenciales para motivar a los
docentes para integrar los aspectos fundamentales de
cada programa de estudio para favorecer el enfoque
profesional en los estudiantes en formacién, de la Ca-
rrera de Licenciatura en Educacion Primaria.

e La concepcién  tedrico-metodoldgica  propuesta
posibilitd que con el cumplimiento de las etapas,
se aplicaran tareas docentes y actividades variadas
y novedosas en funcion de favorecer el enfoque
profesional en la Carrera.

IMPACTO DEL ENFOQUE PROFESIONAL EN ESTUDIANTES EN FORMACION DE LA LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA

e Desde la introduccién y generalizacién de tesis de doc-
torado se posibilitd la socializacion de los resultados
investigativos en los diferentes contextos de actuacion
desde un enfoque profesional.

e Se constata la viabilidad y pertinencia de la propuesta,
a partir de los resultados favorables alcanzados por los
diferentes agentes educativos, una vez aplicada la alter-
nativa metodoldgica.

e Se valora de altamente positivo el impacto logrado
en docentes y estudiantes con la propuesta realizada
para favorecer el enfoque profesional en el proceso de
formacién de la Carrera de Licenciatura en Educacién
Primaria.
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LA FORMULA DEL COrRAZON:

CURRICULO, TALENTO, ROBOTICA
E INTELIGENCIA EMOCIONAL

El alumnado es el centro y la razdn de ser de la educacién. El aprendizaje en la escuela debe ir dirigido a
formar personas autdonomas, criticas, con pensamiento propio. Todos los alumnos y alumnas tienen un
suefo, todas las personas jovenes tienen talento. Nuestras personas y sus talentos son lo mas valioso
gue tenemos como pais. Por ello, todos y cada uno de los alumnos y alumnas serdn objeto de una
atencion, en la busqueda de desarrollo del talento.

(Predmbulo extraido de la LOMCE)

# Por Silvia Oria Roy.
Colegio Britanico de Aragon. Vocal de 1a
Asociacion Aragonesa de Psicopedagogia.
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El binomio “innovacion educativa” es una apuesta fuerte de
incorporaciéon en el Sistema Educativo Espafiol. Objetivos
tales como promover, favorecer, potenciar, observar,
incrementar, e impulsar la innovacién educativa quedan
incluidos en el proyecto educativo de todos los centros
escolares espafioles, sean destinados a una enseflanza
publica, concertada como privada. El mensaje explicito de
formacién y preparacién de un alumno en sus aspectos
personal, social y académico es algo irrefutable. Una
simbiosis entre el curriculo académico y el curriculo
emocional de crecimiento personal asi como de valores y
principios que la Asociacion Aragonesa de Psicopedagogia
tiene como compromiso y defensa, apostando porque la
esenciadelainteligenciaemocional noquede enunsegundo
plano. Dentro de la etapa escolar, los ensefiantes hacemos
todo lo que esté en nuestra mano para facilitar el desarrollo
personal, y la integridad social de cada uno de nuestros
alumnos descubriendo y potenciando su propio talento.
Una mirada hacia el éxito de nuestros alumnos dentro de
su trayectoria vital, profesional y personal acompafiado por
una mochila llena de conocimiento, recursos, herramientas
d aprendizaje, valores, y educacion emocional que les
convertirdn en personas grandes.

Talento, el talento. Aptitud de nuestros alumnos y de nues-
tras alumnas revalorizada, que ha pasado de ser subliminar
para adquirir un lugar en el pédium. Una capacidad que no
tiene que caer en el olvido y que es imprescindible poten-
ciar. “Todos los estudiantes poseen talento, pero la natu-
raleza de este talento difiere entre ellos. En consecuencia,
el sistema educativo debe contar con los mecanismos ne-
cesarios para reconocerlo y potenciarlo. Detras de los ta-
lentos de las personas estan los valores que los vertebran,
las actitudes que los impulsan, las competencias que los
materializan y los conocimientos que los construyen.” Esa
es la verdadera fortaleza a tener en cuenta para el proceso
de ensefianza — aprendizaje en nuestras aulas. Contar con
el talento y la innovacion. Un hibrido combinado perfecta-
mente que forme “personas activas con autoconfianza, cu-
riosas, emprendedoras e innovadoras”. “La Estrategia de la
Unidén Europea para un crecimiento inteligente, sostenible e
integrador ha establecido para el horizonte 2020 cinco am-
biciosos objetivos en materia de empleo, innovacion, edu-
cacion, integracion social, asi como clima y energia”.

Avanzando y dando resolucién al misterio sobre el como
poder llevar a cabo tal desarrollo del potencial del alumno,
gue no sélo satisfaga el aprendizaje a través del ejercicio
de las habilidades cognitivas (imprescindible, si, pero
no suficiente), se introduce un complemento de apoyo
mediante las competencias transversales con la adquisicién
del “pensamiento critico, la gestion de la diversidad, la
creatividad o la capacidad de comunicar, y actitudes clave
como la confianza individual, el entusiasmo, la constancia y

la aceptacion del cambio”. Considerando que “los alumnos
y alumnas actuales han cambiado radicalmente en relacién
con los de hace una generacion. La globalizaciony el impacto
de las nuevas tecnologias hacen que sea distinta su manera
de aprender, de comunicarse, de concentrar su atencion o de
abordar una tarea” “necesitamos propiciar las condiciones
que permitan el oportuno cambio metodoldgico, de forma
gue el alumnado sea un elemento activo en el proceso de
aprendizaje”.

El grueso de este articulo tiene como mensaje prioritario la
triada: Talento- Innovacion educativa: Robdtica — Curricu-
lum emocional. Una introduccién necesaria como génesis
que contextualice el contenido del texto. Dejandonos llevar
dentro de las TICs, simplificaré el término a la introduccion
de la “Robdtica” en las aulas escolares y su reporte positivo
en las capacidades cognitivas y metacognitivas de los alum-
nosy las alumnas.

“La tecnologia ha conformado histéricamente la edu-
cacion vy la sigue conformando. El aprendizaje perso-
nalizado y su universalizacién como grandes retos de la
transformacion educativa, asi como la satisfaccion de
los aprendizajes en competencias no cognitivas, la ad-
quisicion de actitudes y el aprender haciendo, deman-
dan el uso intensivo de las tecnologias. Conectar con los
habitos y experiencias de las nuevas generaciones exige
una revisién en profundidad de la nocidon de aula y de
espacio educativo, solo posible desde una lectura am-
plia de la funcién educativa de las nuevas tecnologias.
[...] permitira personalizar la educacién y adaptarla a las
necesidades y al ritmo de cada alumno o alumna. Las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién serdn
una pieza fundamental para producir el cambio meto-
doldgico que lleve a conseguir el objetivo de mejora de
la calidad educativa.”

(Texto LOMCE)

Una innovacion educacional como actitud. Una vision
actualizada y renovada de la praxis que a dia de hoy el
colegio Britanico de Aragdn desempefia en sus aulas. Una
aportacion directa de cambio metodoldgico en el aula
que enfatiza los resultados positivos que se alcanzan en
esta asignatura de cardcter interdisciplinar. Es un vehiculo
extraordinario que facilita alcanzar las competencias basicas
necesarias para desenvolverse en un mundo cambiante y
tecnoldgicamente avanzado. Competencias intangibles que
les ayudan a crecer en valores, curriculo emocional. Si bien,
el desarrollo de procesos cognitivos basicos y de alto nivel
se ve acompafiado por un especial y necesario mimo en
competenciasemocionalesenlosalumnos. Estoes,nosodlose
refiere a competencias académicas, siendo una asignatura
que perfectamente puede tener un caracter transversal
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y enlaza en proyectos interdisciplinares con el resto de
asignaturas del curriculo educativo como se esta llevando
a cabo en el colegio Britanico de Aragdén. Considerandose
una metodologia que enlaza la realizacién de forma practica
de aquellos conceptos tedricos presentados en otras
asignaturas. Aprender haciendo y experimentando a través
de retos divertidos y creativos, considerando el plan Bolonia
e incluso reforzando el aprendizaje de idiomas (inglés) por
los tecnicismos en uso que se incluyen en esta asignatura
con caracter internacional. Sino también, un reforzador de
las competencias personales y de relaciéon con los demas
gue potencian alumnos emocionalmente inteligentes.
Competencias interpersonales de trabajo y relacion con
el equipo, actitudes de convivencia tales como consenso
en la toma de decisiones, critica constructiva, evaluacion,
tolerancia, respeto, tiempo de esperay de turno de palabra,
orden vy organizacion, empatia, liderazgo o asertividad
como desarrollo de capacidades emocionales de relacién
con los compafieros. Y competencias intrapersonales
como autoestima, autonomia, automotivacion,
autoconocimiento, actitud de autocritica, autoevaluacion,
creatividad, resiliencia, tolerancia a la frustraciéon o
empatia como desarrollo de capacidades emocionales.
Atencion visual y auditiva, seleccién, percepcion, memoria,
reflexiéon, pensamiento logico y algoritmico, procesamiento,
razonamiento, procesos resolutivos, asociacion,
abstraccion, ejecucion, autoevaluacién o correccion vy
solucion de problemas como desarrollo de los procesos
cognitivos y metacognitivos e, incluso, tareas y aspectos
primarios fisicos de motricidad manual gruesa y fina a la
hora de coordinacién, lateralidad, orientacion espacial,
secuenciacion y equilibrio dimensional.

Todos los centros educativos del sistema espafiol pueden
ser aptos para la implantacién de esta asignatura tan po-
tente. Como aspecto clave, el acceso al software era el que
determinaba quién podia participar en la sociedad digital.
Con el uso del software libre, la accesibilidad se amplia y
elimina barreras para permitir la participacion de todos los
miembros en igualdad de condiciones.

FORHULL
ELCoRRAZON =
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COMPETENCIA
CURRICULAR

Ameén de esto, se suma la llegada de plataformas hardware
muy econdmicas de cédigo abierto, basadas en placas con
un sencillo microcontrolador y que funcionan con estanda-
res de sensores y actuadores motrices, esto es, la esencia
de los robots. Por otro lado, la introduccién de esta asigna-
tura en el curriculo permite continuar con su desempefio
en contexto familiar con las mismas herramientas que se
utilizan en la escuela dentro de la legalidad e involucrando
a las familias. Aspecto imprescindible y relevante, ya que es
una actividad entre hijos y padres que refuerza el vinculo
paterno-filial de forma mas ludica que en el aula. Un tridn-
gulo perfecto formado entre alumnos, familias y centro es-
colar que hace participe a toda la comunidad educativa con
un objetivo comun: lograr el funcionamiento de un robot.
Un esfuerzo que alcanza un logro compartido y un éxito en
valores colectivo.

Una apuesta sélida que ha venido para quedarse y comple-
mentar el proceso de aprendizaje de los alumnos y alumnas
de nuestros centros educativos espafioles. Un compendio
de los cuatro pilares de la Educacion que Delors expuso en
“La Educacion encierra un tesoro” considerado como por la
UNESCO (1996) como principio universal: aprender a cono-
cer, aprender a hacer y pensar, aprender a vivir juntos y con
los demas y aprender a ser. Un vitaminico brebaje para la
Educacion servido con cuchara de oro cuya grabacion en el
extremo dice: inteligencia emocional. Una apuesta segura
que garantizard en nuestros alumnos y alumnas un desa-
rrollo personal enriquecedor a lo largo de su vida. Por ello,
la Asociacién Aragonesa de Psicopedagogia quiere llegar a
cubrir ese curriculo emocional tan imprescindible, forman-
do en inteligencia emocional y bienestar a los dmbitos de
escuela, familia, salud, empresa y empleabilidad y deporte
con la celebraciéon de su lll Congreso de Internacional de
Inteligencia Emocional y Bienestar, CIIEB'17 en Zaragoza.
www.congresointeligenciaemocional.com

INNOVACION
CON LA MATERIA
DE ROBOTICA

COMPETENGIA
¥ < EHoCionL

TALENTO

ORIENTACION PARA LA CARRERA EN SUECIA

| objetivo de esta presentacion es el de difundir
los aprendizajes adquiridos durante una visita de
estudio realizada a Gotemburgo en mayo de 2015,
dentro del programa ACADEMIA para Orientadores
convocado por la Comisién Europea.

En esta visita pude aprender el distinto nivel de organizacion de
la Orientacién para la carrera en Suecia, y mas especificamente
en la citada localidad, por medio de la visita y estudio de sus
servicios de Orientacion a nivel de la escolaridad basica, de
adultos, universitaria y por parte de los servicios de empleo.

La idea de servicio externo a los centros educativos tiene
sus puntos fuertes y sus debilidades, pero se forja como una
estructura potente por lo que respeta a la suma de servicios
gue el ciudadano puede encontrar en un mismo centro. Una
de las virtudes recae en concretar un plan de trabajo con un
diseflo concreto para cada curso.

El objetivo de esta presentacion es el de difundir los apren-
dizajes adquiridos durante una visita de estudio realizada a
Gotemburgo en mayo de 2015, dentro del programa ACADE-
MIA para Orientadores convocado por la Comisién Europea.
En esta visita pude aprender el distinto nivel de organizacién
de la Orientacion para la carrera en Suecia, y mas especifica-
mente en la citada localidad, por medio de la visita y estudio
de sus servicios de Orientacion a nivel de la escolaridad basica,
de adultos, universitariay por parte de los servicios de empleo.

Antes de describir los Servicios y Programas de Orientacién
para la carrera, debemos partir de la definicion de los siguientes
conceptos.

EL CASO DE GOTEMBURGO

Segun Super (1957), la orientacion vocacional pretende ayudar
a que la persona elabore un concepto adecuado de si mismo,
y de su papel en el trabajo.

También considero importante la definicion de Bisquerra,
(1990), la orientacion no es un proceso puntual, sino continuo
en el tiempo; no se dirige sélo a las personas con necesidades
especiales, sino a todo el mundo. Se persiguen como objeti-
vos: el desarrollo de la persona, y la prevencién de problemas
de toda indole; se interviene a través de programas.

Servicios de Orientacion para la carrera a nivel
escolar

En Gotemburgo hay tres tipos de oficinas prestando servicios
de orientacién, dos de ellas de gestion municipal y la tercera
depende directamente del gobierno.

Las oficinas de gestién municipal se diferencian en funcién de
la edad de los solicitantes. Unas oficinas se dedican a la orien-
tacion de los jévenes de 13-20 afios (orientacion para la for-
macién individual y para la decision en la carrera profesional a
través de entrevistas individuales, plan de seguimiento, apoyo
y orientacion personal muy individualizado) o jévenes mayores
de 20 afios (inmigrantes o jovenes sin estudios certificados).

Las oficinas del gobierno incluyen todos los colectivos mayores
de 18 afios y realizan una tarea similar a las oficinas de desem-
pleo. Realizan una orientacion para la sociedad en tanto que
lo que hacen es conocer el perfil de la persona demandante y
buscar una oferta de empleo ajustada.

# Por José Luis Martinez Garcia. Asesor en el Servicio de Orientacion Educativa y
Profesional (SOEP) en la Direccion Provincial de Educacion, Cultura y Deportes de Albacete.
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Los servicios de orientacidn en Suecia se establecen como servi-
cios externos dado que en Suecia la educacién siempre es gratuita
para el alumno. Los alumnos pueden elegir un centro publico o
privado, el gobierno sufraga siempre los gastos. La orientacion del
alumnado en Suecia parte del principio de imparcialidad y respe-
to al proyecto vital de cada alumno, por ello, los orientadores no
deben dejarse influir por los intereses propios de un centro. Por
este motivo, las oficinas de orientacion son servicios externos a
los centros educativos.

La oficina de orientacidon municipal de Gotemburgo ofrece sus
servicios a los centros en las etapas correspondientes a educacion
primaria y educacion secundaria.

Para la educacion primaria, un centro de tres lineas con 70 pro-
fesores, recibe un orientador de ésta oficina 8h a la semana. Esto
supone un 20% del horario de este profesional realizando tareas
de orientacion al profesorado. Para las edades correspondientes a
la educacion secundaria, ofrecen 12 horas de atencion al centro.
El resto del horario lo realizan en la oficina con demandas perso-
nalizadas, atendiendo un total de 850 alumnos anualmente.

Las funciones desarrolladas por este servicio son: la realizacién de
aactividades en grupo desde edades iniciales relacionadas con las
profesiones y la orientacién individual para la toma de decisiones
en el itinerario de formacion.

Orientacion para la carrera por parte
de los servicios de empleo

En el dmbito de los servicios de empleo, En Suecia la tasa de des-
empleo es del 8% de la poblacion. En Gotemburgo hay 7 oficinas
de trabajo y 5 de ellas especializadas en inmigrantes refugiados
por el convenio que tienen con Naciones Unidas (desde el afio
2010) para acogerlos, rehabilitarlos y buscarles trabajo. La oficina
de Angered es una de ellas.

Angered es una poblacion cercana a Gotemburgo con 15.000 ha-
bitantes, 5000 de ellos sin empleo. De los 5000, 1000 de ellos no
tienen estudios primarios, 2000 de ellos tienen estudios corres-
pondientes a la etapa secundariay el resto estudios universitarios.

La funcion fundamental de este servicio es la de proporcionar
orientacion individual para refugiados, inmigrantes y adultos sin
empleo.

En la oficina de trabajo disponen de un equipo de personas que
trabaja con el colectivo mas joven (entre 16- 25 afios), 4 orienta-
dores y un trabajador social. Los orientadores llevan a cabo un
trabajo concreto de apoyo y seguimiento personal “Young people
in” a la vez que se coordinan con los trabajadores de la oficina
de desempleo y también reciben el apoyo de una persona de la
escuela de adultos de Gotemburgo dos veces a la semana.

“Young people in”: para jovenes entre 16-24 afios que no tienen
estudios ni trabajo (ni-ni).

Estas oficinas disponen de personal que busca a estos jovenes en
los barrios y los convencen para desplazarse a la oficina de des-
empleo, el streetworker. Son un equipo de 17 personas para una
poblacion de 15.000 habitantes. Les hacen una entrevista indivi-
dual una vez al mes para comprobar las tareas que han realizado

75 NUMERO 6 : MAYO 2017

para buscar trabajo, si no son suficientes les retiran la prestacion
concedida.

Tareas de los orientadores (especializados en orientacion
multicultural):

e Primero realiza una tarea de rehabilitacion con el colectivo
de refugiados y con los jévenes que han abandonado los
estudios o jovenes con problemas de aprendizaje.

e Coopera con los servicios sociales.

e Ayudar alos desempleados, mds en particular a inmigrantes a
realizar los CV para acceder a ofertas de trabajo.

® Programa especial de refuerzo de matematicas, inglés y sueco
para los jovenes.

Programa integral para jévenes inmigrantes sin estudios

Tras la realizacion de un estudio por parte de los servicios de em-
pleo se concluyd que el 16% de estos jovenes no disponian de
titulacion de educacion basica.

Propone un programa integral que ofrece simultdneamente al es-
tudiante:

e QOrientacién multicultural individual.

e Contacto con los trabajadores de las oficinas de empleo y el
mercado de trabajo.

e (lases practicas de sueco.
® Clases en tecnologias de la informacién y la comunicacion.

e Informacién sobre la sociedad sueca y el mercado de trabajo
sueco.

e Cursos para obtener la licencia de conducir.

e Informacion sobre los requisitos para cada empleo.

Empiezan el programa atendiendo a 200 personas y ahora atien-
den a 500. Los cursos duran entre 16 y 20 semanas pero para
muchos de ellos no es suficiente. Hacen un programa adaptado
a las necesidades de cada alumno y esto repercute en mejores
resultados.

Orientacion a nivel universitario

Los ambitos a los que se ofrece servicios de orientacion desde el
Servicio de Orientacion Universitario o “Student Career” son: cen-
tros de educacion secundaria obligatoria, bachillerato y educa-
cién de adultos, Universidades y colegios universitarios, Servicios
Municipales de orientacion, Oficinas de empleo/rehabilitacion.

A nivel de cada centro universitario existe un Servicio de
Orientacién compuesto de varios profesionales con una serie de
tareas en las que el objetivo fundamental es el de guiar al alumno
desde su entrada en el centro hasta la facilitacion de la toma
de decisiones sobre estudios posteriores o sobre las diferentes
alternativas profesionales una vez acabados sus estudios.

Las funciones que se realizan por parte de estos servicios a nivel
universitario son el asesoramiento individual sobre las opciones

de estudio, asesorar en el campo de estudio en concreto y
propocionar informacion sobre opciones de carrera, aplicaciones,
trabajo, vacantes, etc.

En cada uno de los cursos tienen una serie de tareas
individualizadas para los alumnos, comenzando por una serie de
entrevistas individuales con cada uno de los nuevos alumnos de
primer curso.

Conclusiones & Propuestas

La experiencia compartida y el contraste de ideas nos permite en-
riquecernos en los planteamientos respeto a la implementacion
de los sistemas de orientacién. Destacaria tres aspectos a con-
siderar de ahora en adelante a fin de fortalecer nuestro propio
sistema de orientacion:

1. Laidea de servicio externo a los centros educativos tiene sus
puntos fuertes y sus debilidades pero se forja como una es-
tructura potente por lo que respeta a la suma de servicios
que el ciudadano puede encontrar en un mismo centro. Un
elemento clave es la facilidad de establecer un trabajo com-
partido entre profesionales que, siendo de dmbitos distintos
buscan un objetivo comun, y ello se traduce en el beneficio al
ciudadano dado que recibe un seguimiento y apoyo integral
para su desarrollo personal, social y facilitador de su insercién
laboral. Se trata de potenciar el trabajo en red, compartir la
informacion y los objetivos en el disefio del plan de trabajo
personalizado para cada ciudadano y el beneficio se refleja en
el ajuste al detalle entre la formacion, los perfiles profesiona-
les y las ofertas de trabajo, lo que permite a su vez, dar res-
puesta a las demandas del mercado laboral y reducir las tasas
de desempleo.

2. Fortalecer el enfoque de la orientacién personal, académica
y profesional ligada a una formacion para la vida personal y
social, y con estrecha relacion con las oficinas de trabajo. Se
huye de la idea de la oficina de trabajo con la finalidad Unica
de cotejar oferta de trabajo-empleado y se pasa a una vision

ORIENTACION PARA LA CARRERA EN SUECIA. EL CASO DE GOTEMBURGO

ampliay integral de la relacién entre desempleados y mercado
laboral. En dicha relacion la orientacion ejerce un papel funda-
mental en las tareas de formacion para el desarrollo personal
y de la carrera del ciudadano con el interés expreso por parte
del gobierno de acortar los periodos y el nimero de desem-
pleados que actualmente oscila entorno al 8% de la poblacién.

3. Porlo que se refiere a la orientacién en los centros educativos
de secundaria y bachillerato, aunque una de las debilidades al
presentarse como servicio externo es la manifiesta dificultad
para el trabajo compartido con el resto del profesorado del
centro, una de las virtudes recae en concretar un plan de tra-
bajo con un disefio concreto para cada curso. De esta manera,
la orientacion educativa, personal, académica y profesional, se
trabaja en los centros explicitamente con todos los alumnos
de 12 a 19 afios, tanto a nivel grupal como individual cuando
es preciso. Se complementa ademas, con la posibilidad que
tienen los alumnos de demandar mds sesiones de orientacion
individualizada si asi lo requieren, en el centro municipal du-
rante el horario de atencion del orientador dedicado a ello.

4. El establecimiento de un sistema de orientacion para la carre-
ra que cubre todas las edades y etapas educativas, aporta un
éxito demostrado en un aumento del éxito educativo y en la
mejora de la empleabilidad, segin estudios en varios paises
(Watts, 2010).
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SERVICIOS DE ORIENTACION SERVICIO QUE SE OFRECE REGULACION ADMINISTRATIVA FORMACION ACADEMICA

Centros Municipales de

Orientacién « Orientacion e informacién individual

« Actividades en grupo
« Orientacion individual para la toma de
decisiones en el itinerario de formacion

Orientacion en ESO y
Educacion de Adultos

Oficinas de Empleo/
Rehabilitacion

« Orientacion individual para refugiados,
inmigrantes y adultos sin empleo

« Asesoramiento individual sobre las
opciones de estudio

Orientacion en la
Universidad

« Asesoramiento en el campo concreto de
estudio

« Opciones de carrera, aplicaciones, trabajo,
vacantes

Fromacion Profesional
Avanzada

« Orientacion en las posibles elecciones
profesionales

Graduado universitario en Orientacion

« Autoridades municipales ) . )
Profesional u otros licenciados

« Ley de Educacion y curriculum

(Agencia Nacional de Educacion Graduado universitario en Orientacion

o Profesional
« Municipios
« No a la regulacion en las actividades
de Orientacion

« Capacitacion en el servicio

« A veces psicologos, a veces orientadores

« Departamento de Trabajo profesionales

+ Resolucion 1993 Graduado universitario en general y

formacién en orientacion profesional y el
mundo laboral

« Agencia Nacional de Educacion

« Universidad

« No hay regulacion formal A veces profesores, a veces graduados en

« Agencia sueca para la FP avanzada Orientacion profesionales

Anexo |.Resumen de funciones y regulacion de los diferentes servicios de orientacion para la carrera
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DISCAPACIDAD MOTORA DEL DESARROLLO (TGD) DIVERSIDAD.

bimo2

TODOS SOMOS

bimcb

TRASTORNO GENERALIZADO

DISCAPACIDAD AUDITIVA CTUAL (SINDROME DE DOWN)

bimol

de con Celid
la amistad

DISCAPACIDAD VISUAL

bimeD
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a esencia de la inteligencia emocional es tener tus emociones trabajando para ti,
Yy no en tu contra. (Reuven Bar-On)

En la idea de que la empatia se puede educar si queremos que nuestros futuros adultos sean mas sociables, y teniendo
en cuenta la necesidad de trabajar con los nifios desde los propios valores, se ha creado la coleccion de cuentos BIMO.

BIMO es un serinespecifico, una especie de monstruito entrafiable lleno de colores, como es la pluralidad. Aparece en los
cuentos representando muchas caracteristicas diferenciales que podemos presentar: Ceguera, hipoacusia, discapacidad
motora, (en silla de ruedas), intelectual, y otras muchas diversidades. Comparte con los nifios sus sentimientos y
emociones, empatiza con ellos. Este hecho sirve de ayuda para que los nifios puedan comprender, y aprendan a enfrentar
determinadas experiencias que también pueden darse en sus vidas, y entiendan mejor las que pueden sentir los demas.

# Por Elena Mateo Ortega.
Psicologa y logopeda.
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ORIGEN DE UNA IDEA

A lo largo de mis afios de experiencia docente como Logopeda el
cuento ha sido una herramienta de trabajo basica, no solo porque
ayuda a incrementar la capacidad comunicativa de los nifios, sino
porque es un material muy Util a la hora de incidir en los procedi-
mientos para la adquisicion o mejora del lenguaje infantil en cual-
quier etapa: desmutizacién, desarrollo o en su consolidacion. Es
un instrumento fundamental de acercamiento y complicidad de
las personas que lo comparten. El adulto y el nifio interaccionan
mediante ese vehiculo que, en la mayoria de los casos, es mas un
medio que un fin para alcanzar el objetivo deseado, una experien-
cia de interaccion satisfactoria, como minimo.

Con frecuencia las narraciones destinadas a esta finalidad se ba-
san en historias que suceden a algun animalillo o imagen, que
representa el mundo infantil, pero no le identifica. En esta idea de
favorecer el desarrollo de la competencia emocional de los nifios
a través de historias que suceden a sus iguales, surge el material
de cuentos BIMO.

Para facilitar esta identificacion de los nifios con los protagonistas
del relato, BIMO presenta un aspecto bastante novedoso. Los ni-
fios que colaboran en este material son nifios y nifias reales que
presentan discapacidades y/o diversidades. Comparten sus carac-
teristicas diferenciadoras, y los sentimientos y emociones que de-
terminadas situaciones pueden provocarles.

¢A QUIEN VA DIRIGIDO BIMO?
Este material va dirigido:

e A nifios y nifias que estan aprendiendo un sistema aumenta-
tivo de la comunicacién (SAC), el bimodal. El cuento les per-
mite reforzar la adquisicion del mismo y desarrollar su interés
por la comunicacion y la lectura, mientras se entretienen con
una actividad interactiva.

e Ademas, puede utilizarse para la educacion en valores, y de
distintos aspectos de la competencia emocional, de nuestros
hijos 0 alumnos, presenten o no algun tipo de discapacidad
o diversidad.

BIMO es la mascota que acompafia la narracion de los cuentos y
manifiesta las mismas emociones que los nifios que los protago-
nizan. Les introduce a la reflexion de las mismas, de manera que
sera el medio que ayude a los nifios a identificar, comprender y
expresar sus emociones.

Las situaciones que se plantean procuran ser lo mas cercanas po-
sibles a sus propias vivencias, con la intencién de que participen
de la manera mas activa posible, potenciando siempre la propia
iniciativa.

A partir de las experiencias de los protagonistas de los cuentos,
BIMO descubrird algunas maneras de afrontar sus limitaciones e
incrementar sus posibilidades.

¢CON QUE OBJETIVO?

La finalidad de este material es que sirva de ayuda a los nifios
para:

BIMO: LA EMPATIA DE LOS NINOS MEDIANTE UNA MASCOTA EMOCIONAL

e Desarrollar la competencia emocional: Reconocer, expresar y
controlar las propias emociones.

e Comprender y diferenciar mejor los estados emocionales
propios y ajenos.

e Conocer y distinguir unos valores de otros.

e Desarrollar sus habilidades sociales.

Cuando los menores estén, ademas, aprendiendo un Sistema Au-
mentativo de la Comunicacion, (bimodal):

e Favorecer el aprendizaje de los gestos de la comunicacion bi-
modal.

e Facilitar el desarrollo de la estructura morfosintactica del
lenguaje.

e Ayudar a mejorar la comprension de lo leido.

ORGANIZACION DEL CONTENIDO EN LOS CUENTOS

Los cuentos que conforman este material presentan una estruc-
tura que sigue siempre un mismo planteamiento. En una primera
pagina, se presentan todas las mascotas BIMO que reflejan di-
ferentes emociones y sentimientos. Una vez nos situamos en el
desarrollo de la historia, cada secuencia se presenta en dos caras
que tienen un mismo color, y que va cambiando en las sucesivas
paginas. En el margen superior de las paginas de la izquierda apa-
rece laimagen de una mascota, BIMO, que va a motivar al nifioo a
la nifia en la lectura y ayudar en la comprension de las emociones
que se van reflejando. En esta misma pdgina, se describe el con-
tenido narrado de manera escrita y con apoyo gestual, a través de
pequefias fotografias, palabra a palabra.

La intencion de estas fotografias es que sirvan de modelo, tanto al
adulto como al nifio, de los gestos que deben realizarse, de mane-
ra simultanea, a cada término leido.

En el margen derecho, mediante una fotografia mayor, se refleja
la situacion antes mencionada. El adulto animard al menor a que
observe con atencién lo que en ella sucede. Debajo de la misma,
se relata este acontecimiento de manera escrita. En esta pagina
también se sitlan unas casillas para colocar las fotos de los gestos,
en la actividad posterior.

En cada cuento de la coleccion la cantidad de palabras que com-
ponen las frases de cada pdgina es diferente, un minimo de 3y
un maximo de 9, para poder abordar los aspectos semanticos y
sintacticos de manera gradual.

éCOMO SE TRABAJA CON EL MATERIAL BIMO?

1.- Niflos que estdn aprendiendo un S.A.C.

El objetivo serd igualmente trabajar los valores y las emocio-
nes, pero el apoyo que utilizaremos para su comprension y ex-
presion serd el S.A.C bimodal.

Antes de comenzar la lectura de los cuentos, se recomienda
realizar con el menor algln juego o actividad motivadora, rela-
cionada con el lenguaje bimodal, que aumente su interés hacia
el cuento.

EDUCAR ¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE  |745)




EXPERIENCIAS

¢ CoOmo se pueden utilizar estos cuenhtos?

1. Observamos conlos

nifos laspaginas. '6‘3‘6
_ et

3. La mascota, Bimo, X
empatiza con
las emociones
delos nifdos, (selo
hacemos notar).

2. Leemos . ¢ Qué sucede...?

4 iuE srepnte </
niros, Jpor qaé‘.?
(comprenden
3s emociones)

{Quépucde hacer...<
Jcomo...¢

5. Puede utilizarseun
S.A.C.gestual, como

apoyo, cuandosea
necesario,

(se expresan)

6. Se complementa

— con pegatinas de
los gestos, que se
adhieren en estelugar

En el desarrollo de la actividad, haremos que el nifio o la nifia
observe con atencion las paginas de la historia. Nos detendremos
el tiempo necesario en las mismas para que el menor observe y
comente, junto al adulto con quien comparte la lectura, qué sig-
nificado tienen. Para ello, le explicaremos mediante el apoyo ges-
tual, y la lectura de cada parrafo, lo que en ella sucede. Se pondra
especial atencion en que observe las emociones que suelen refle-
jarse de manera paralela en ambas paginas, en el protagonista y
en la mascota BIMO.

Las actividades se podran realizar de diversas maneras, segun las
posibilidades del nifio o la nifia, y con ayuda de un adulto. A modo
de resumen, se podrian concretar en las siguientes: localizar en
las imdgenes signadas gestos hechos por el adulto; adherirlos
cada uno en su casilla en pasos progresivos y con diferentes tipos
de ayuda; narrar simultdaneamente de manera verbal y gestual
el cuento, adulto al nifio, pero también el nifio al adulto; sugerir
otros acontecimientos o finales posibles...

Para comprobar el grado de comprensién del relato, el nifio pue-
de responder a preguntas abiertas y cerradas relacionadas con
la narracion, contestar si son verdaderas o falsas algunas frases
dichas por el adulto.

El adulto estara pendiente de cualquier intento expresivo que rea-
lice la nifia o el nifio, tanto gestual como oral, y se lo reforzara,
modelara o ampliara inmediatamente con el propdsito de que de-
sarrolle una actitud cada vez mas positiva y participativa hacia la
comunicacion.

2.- Niflos que no necesitan un S.A.C.

El adulto ensefiard el cuento al nifio o la nifla. Le presentard a
BIMO, y le anticipara, de manera global, en qué va a consistir esta
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lectura. En la experiencia de uso escolar, estos cuentos se pueden
utilizar en tres tipos de situaciones: en intervenciones individua-
les, en pequefio grupo, y con el gran grupo-aula. Algunas ejempli-
ficaciones de actividad serfan:

e Dialogar sobre los distintos valores, (la amistad, el respeto, la
igualdad, la cooperacion...): ¢Qué son?, icomo los identifica-
mos?, ¢qué hacer para favorecerlos?, équé circunstancias les
ponen en riesgo? ...

e Partiendo de la experiencia vivida por los protagonistas de
cada historia, tomar conciencia de laimportancia y riqueza de
la diversidad: épor qué puede tener ese tipo de experiencia?,
¢tenemos todos alguna cualidad o caracteristica diferencia-
dora?, iconoces a alguien que le haya ocurrido algo parecido
al protagonista?

¢ |dentificar y reconocer nuestras emociones a través de Bimo
y los menores que los protagonizan: éCudles son algunos de
los sentimientos y emociones que viven los nifios de este
cuento?, ¢qué situaciones las provocan?, épor qué creemos
que los protagonistas reaccionan de una manera u otra?,
¢qué otra cosa puede hacerse?, équé importancia damos a
los sentimientos, necesidades y preocupaciones de los demas
(empatia)?...

e Hablar de alternativas para la resolucién de situaciones que
provocan sentimientos negativos, y de como tolerar la frus-
traciéon cuando a uno no le salen las cosas como le gustaria.

e Comentar nuevas formas de relacion en las que se pueda esta-
blecer una convivencia abierta, democratica y solidaria.

Estas reflexiones deben hacerse de manera gradual, sin persona-
lizar y con la participacion voluntaria de los nifios.

VALORES QUE BIMO TRATA

La coleccidn Bimo aborda en cada volumen especificamente, y en
todos de manera indirecta, los siguientes valores:

e LA AMISTAD. Se analizan los elementos que favorecen una
adecuada relacion de amistad: destrezas sociales, comunica-
cién asertiva, confianza y respeto hacia el otro... Cuando estas
habilidades no se manifiestan con claridad, los nifios pueden
interpretar algunas situaciones de forma equivocada y, como
en el caso de la protagonista de uno de los cuentos, sentir
cierta incomprension y aislamiento.

e LA PERSEVERANCIA. En la medida en que nos enfrentamos
a un reto con esfuerzo, constancia, sin temor y ajustando
las expectativas a nuestras limitaciones y posibilidades,
conseguimos romper las barreras que, muchas veces, solo
nosotros mismos nos ponemos. Aprenderlo y aprender a
transmitir a los demas, cudnto podemos hacer solos o con
una pequefia ayuda, favorece el desarrollo de la autonomiay
mejora la autoestima.

e LA IGUALDAD. E| desconocimiento y prejuicio hacia alguien
que se valora como diferente, puede predisponer al rechazo
inicial en la relacion social. Algunos nifios y nifias sienten que,
su diferencia, puede inducir a este tipo de actitudes. El inte-
rés por conocernos en nuestras diferencias, nos descubre sin
embargo, un gran mundo de posibilidades en el otroy en uno
mismo, de las que tenemos mucho que aprender.

e LA COMUNICACION Y LA AUTOESTIMA. Para muchos nifios
con importantes dificultades comunicativas, fundamental-
mente los T.E.A., es casi imprescindible en la actualidad el uso
de un sistema de apoyo comunicativo, (ordenador, tabletas,
teléfono movil...), que les permita comunicarse de manera
alternativa con los demds. Saber comunicarnos es, no solo
una necesidad, sino también un logro, que refuerza nuestra
autoestima pues nos ayuda a entender que, con nuestras ac-
ciones, palabras o gestos, podemos interactuar y modificar el
mundo que nos rodea.

e LA COOPERACION. Vivir en sociedad supone que todos ne-
cesitamos ayudarnos para poder conseguir fines comunes.
Es importante que los nifios aprendan que las actitudes so-
lidarias son imprescindibles para hacer del mundo un lugar
mejor. Ademas, el hecho de ejercer dichas actitudes, libre y
voluntariamente, produce en si mismo, una gran satisfaccion
personal.

e EI RESPETO POR LAS DIFERENCIAS. En todos los cuentos de
la coleccién se hace hincapié en que todos somos distintos y
las ventajas que este hecho supone. En uno, especialmente,
se aborda de manera mas directa la diversidad, que puede
venir dada por varias circunstancias, como lo son el caracter,
sexo, raza o las necesidades fisicas, sociales, educativas, entre
otras... Desde este planteamiento, cualquier elemento que
nos diferencia, resulta enriquecedor, nos aporta matices que
nos complementan, contribuyendo y potenciando nuestro
desarrollo integral.

e LA SUPERACION. En el Ultimo cuento de la coleccion, la pro-
tagonista que presenta un trastorno especifico del lengua-
je, plantea el deseo de superar las dificultades asociadas al

BIMO: LA EMPATIA DE LOS NINOS MEDIANTE UNA MASCOTA EMOCIONAL

mismo, pero no puede hacerlo sola. Necesita el apoyo de los
demas, en particular, de su familia y de los Maestros especia-
listas en Pedagogia Terapéutica y Audicién y Lenguaje que le
orientan sobre cémo afrontarlas. Muchos nifios y nifias pre-
cisan apoyo e intervencion para compensar unas dificultades
que, muchas veces, pueden pasar inadvertidas y derivar en
un fracaso escolar si no se interviene a tiempo.

ANALISIS DE LA EXPERIENCIA CON EL USO
DEL MATERIAL BIMO

En la experiencia obtenida mediante el uso del material BIMO
tanto propia, como la que otros profesionales que han utilizado el
material me han trasladado, observamos que:

® Los nifios se identifican facilmente con las historias plantea-
das. En muchos casos, comentan que algun familiar o cono-
cido presenta las mismas caracteristicas o discapacidad que
los protagonistas.

e En otros casos, les ayuda a caer en la cuenta de que determi-
nados compafieros o amigos presentan algunas de las disca-
pacidades o diversidades descritas y se comportan con ellos
de manera mas empatica.

e |esesmasfacil asociar determinadas emociones o sentimien-
tos a fotografias o imagenes, y son capaces de denominarlas
de manera mas acertada.

e Comparten experiencias propias vividas muy semejantes a las
gue se narran en los cuentos, y siempre provocan debates y
comentarios sobre como actuarian ante una situacién u otra.
Es curioso observar que participan espontdneamente nifios
gue habitualmente son bastante callados.

e Valoran en mayor medida la importancia de tener una ade-
cuada autoestima y el posible dafio que puede hacerse en el
otro si no se cuida este aspecto. Actlan teniendo en cuenta
las propias necesidades y las de los demas.

e Lesayuda a pensar mas las cosas que dicen, y a decir con mas
confianzay respeto las cosas que piensan, al entender en ma-
yor medida la necesidad de la reflexion en la complejidad de
las relaciones personales.

e Los nifios con los que no se trabaja con el apoyo del SAC,
suelen manifestar mucho interés por los gestos. Se fijan,
preguntan y de manera espontanea los realizan mientras
leen en muchas ocasiones. Pese a lo que de manera a
veces prejuiciosa se opina, los gestos nunca sobran para
quien no los necesita.

e Consiguen, en definitiva, una mayor regulacion y autocon-
trol en su competencia emocional, y saben diferenciarla
mejor en relacién al otro.

BIMO les ayuda a entender el enriquecimiento que supone
que todos seamos tan diferentes, en la idea de que BIMO, so-

mos todos.

Gracias a la editorial CEPE por confiar en este pequefio suefio,
en BIMO, y hacerlo posible.
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urante los ultimos cinco afios de mi vida laboral, he tenido la satisfaccion de poder trabajar
en el Instituto Ben Gabirol de Malaga, -cercano a un barrio socioculturalmente deprimido-,
en algo muy satisfactorio para mi, porque ademas de mi labor docente, he podido atender a
alumnos con problemas, en un Aula que llamé “Magica”, y en la que pude utilizar mi formacién
como psicoterapeuta Gestalt, ayudando a chavales con comportamientos complicados.

Un objetivo de esta tarea era dotar de un enfoque diferente a lo que se suele hacer en el ambito académico
cuando se trabaja con alumnado conflictivo. En mi opinién los conflictos personales y familiares de los
adolescentes ,-conflictos que luego ellos trasladan al aula-, pueden -y deberian- ser atendidos dentro del
Centro escolar y por profesionales cualificados.

Por lo que sé, ha sido una experiencia Unica en un Instituto de Secundaria, entre otras cosas porque estas
sesiones estuvieron insertadas en mi horario lectivo, por ejemplo en las horas de mayores de 55 afios.
Tengo que decir ademas, que esta experiencia, -que fue posible gracias al apoyo de los equipos directivos
de Dofia Alejandra Gonzalez y de D. Angel Haro-, se incluyé en el Plan de Centro y dentro del Plan de
Convivencia, y que las sesiones, transcritas, se las hacia llegar a la Orientadora, -Dofia Ana Cobos-, a Tutores
y al Jefe de Estudios, -Don Pablo Briones, también jefe de Convivencia-, con lo cual la informacién circulaba
suficientemente, eso si, de forma confidencial. A las familias se les pedia un permiso expreso por escrito, el
cual nos fue concedido en el 99’9 de los casos.

Durante estos cinco afios, fueron 86 chicos y chicas los que pasaron -y muchos de ellos, repetidas veces-, por
el Aula Magica. Y aunque era dificil ver cambios instantaneos en las aulas, si los hubo, desde luego, en la mia.
Siempre tuve, y sigo teniendo, esperanza en que este trabajo fuera una inversion a largo plazo, en el sentido
de que quedara una huella positiva en estos adolescentes a los que atendi.

Sabemos que los hijos de familias desestructuradas, con carencias afectivas, con incapacidad para poner
limites a sus hijos, con abandonos continuados....adolecen de recursos para gestionar su propia vida, sus
emociones y sus actitudes. Generalmente la apatia crdnica para trabajar, la violencia con companieros,
el absentismo, la falta de respeto, etc. son actitudes aprendidas, “permisos” mas o menos tdcitos que
los progenitores han dado a sus hijos, por desconocimiento y falta de formacidn, y casi siempre porque
igualmente esos Padres han sido victimas también de sus propias familias disfuncionales, que no acogieron
y no atendieron a sus hijos, o sélo lo hicieron con desinterés o con agresividad. Los trastornos vinculares en
la infancia dan como resultado adolescentes resentidos, agresivos, pasivos, reclamadores....En fin, hay toda

una gama de comportamientos, pero todas se resumen en una sola: “Quiero atencién”, “Quiero amor”.

En el A. M. hemos usado test para realizar primeros encuadres, -el “TRO”, el “Pata Negra”, “Test del Arbol”,
“Test de la Figura Humana”, el “HTP”-, y realizdbamos actividades de autoconciencia, de reflexion, de
expresion, de relajacion....

‘ EL AULA)MBICA: UNA EXPERIENCIA DE AYUDA PSICOTERAPEUTICA

Como profesora de expresion plastica siempre tuve claro que “El Arte es curativo”, como bien dice Alejandro
Jodorowsky, y dado que en la psicoterapia infantil y adolescente esta muy presente el Arteterapia, fueron
éstos métodos -y algunos otros- los que utilicé en el Aula Magica. Asi, con técnicas del Arteterapia
Gestaltica, usabamos collages, ceras, plastilina, asi como también la Caja de Arena?, ademas de otros
recursos. El adolescente expresaba su mundo interno mediante los simbolos plasticos o las miniaturas para
ir encontrando respuestas a sus conflictos. En el ambiente sosegado de un aula pequefia, podia expresarse
creativamente sin presiones, y posteriormente, -sélo si asi lo deseaba-, podia verbalizar y explicar sus
sentimientos, pues esto le ayudaba a poner en orden lo que para él carecia de sentido, a tomar conciencia
de sus mecanismos de defensa, y luego, a poner el énfasis en el desarrollo de su potencial.

Ademads es un recurso de primera magnitud, la relacién de empatia que se debe generar entre un adulto
abierto a la Escucha y un adolescente confundido o receloso. Esta contratransferencia positiva produce,
per se, cambios internos en el chico que nunca ha sido escuchado o que ha sido rechazado. Se trata pues
de intentar fomentar un vinculo de confianza adulto-nifio: ese vinculo que nunca tuvo.

Siempre supe que esta tarea no debia suplir los importantes y necesarios protocolos que existen en el
sistema educativo para el diagnéstico de trastornos de conducta y patologias, asi como para derivar al
alumnado a profesionales especificos. También supe que mi tarea en el A.M. no podia alcanzar la plena
dedicacién en paralelo a mi labor como docente.

Soy consciente de que una experiencia como esta es dificil de integrar dentro de un horario lectivo normal,
entre otras cuestiones porque no se da habitualmente la circunstancia del doblete docente-terapeuta. Sin
embargo, mi intencion con este articulo no es Unicamente mostrar mi experiencia, sino también sensibilizar
a todos los estamentos educativos en la necesidad de que, hoy dia, un Centro escolar -y en especial un
Centro conflictivo-, debe ser un lugar integral de atencidén al alumnado. Asi, la atencién psicoterapéutica
para conflictos “menores” es hoy una necesidad en muchos colegios. El trabajo con las familias deberia ser
también prioritario: de hecho es la esperada gran revolucién para los Centros de ensefianza.
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EXPERIENCIAS

UN CASO A MODO DE EJEMPLO: SAMUEL

Samuel, nombre ficticio, tenia 15 afios y estaba en 22 ESO.
De pequefio le habian insultado y pegado sus compafieros
de colegio porque era gordito. Habia repetido varias ve-
ces, y siempre tuvo problemas por mal comportamiento y
no querer trabajar. Era introvertido, serio y se relacionaba
poco. Padres separados y en conflicto: él con problemas de
adiccién-en tratamiento- y agresivo. Samuel tenia herma-
nos y hermanastros, con los que convivia junto a su madre,
gue también le trataba con desprecio, aunque mas tarde
marchd a vivir con su padre y su pareja, donde igualmente
tuvo muchos conflictos ya que el padre volvié a su adiccion.

Yo percibia su perfil como el de una buena persona, que
al ser rechazada y abusada, habia aprendido a ser agresiva
para sobrevivir. Un dia llegd llorando al instituto, pidiendo
un sitio donde dormir porque su madre le habia echado de
casa. Era muy bueno en un deporte de defensa personal, y
ahi sacaba agresividad, pero su mala utilizacidn le perdia en
muchas ocasiones: de hecho decia que ya nadie se atrevia a
pegarle, porque ahora él atacaba y devolvia. Habia crecido
y estaba delgado, fibroso y fuerte. Era inteligente y ocultaba
su sensibilidad con arrebatos violentos. Con cualquier mini-
ma provocacion se enervaba. Los Partes de conducta y las
expulsiones eran continuadas.
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Imagen 1

Imagen 2

Una de las primeras sesiones con Samuel

Le pido que dibuje una persona y comienza a dibujar un
poco molesto. Empieza por los pies y cuando llega al cuello
y a la cabeza dice que no quiere seguir. Se lo respeto y le
pido que le ponga un titulo a lo que ha dibujado. Me dice
que no tiene ganas. Le insindo que le ponga ese titulo: “No
tengo ganas”, y lo hace. Le pregunto cémo se siente con el
dibujo, me dice: “Incomodo”. Le pido que lo escriba tam-
bién.

Entre otras cuestiones, veo su falta de racionalizacion, solo
vive en el mundo instintivo-personaje sin cabeza-, una ca-
rencia de comunicacion afectiva y la imposibilidad de mane-
jar su propio mundo-sin brazos ni manos- (Imagen 1).

Ahora le pido que en la Caja de Arena represente, con las
miniaturas que quiera (Imagen 2), como se siente.

Samuel crea una escena en la que coloca un fiero gorila pa-
rapetado y custodiando un sofd y dos cofres del tesoro. Esta
rodeado por tres grupos de animales peligrosos amenazan-
dole: felinos, tiburones y dinosaurios. Miedo, mucha rabia y
necesidad de protegerse. El se sabe valioso, pero se siente
acorralado. Poco contacto con la Humanidad, mucho instin-
to desbordado (Imagen 3).

1. La Caja de Arena es una técnica proyectiva, basada en las teorias de Jung y disefiada por Margaret Lowenfeld y Dora Kalff, en la que, sobre un cajén con arena
se representan escenas con miniaturas -muchas veces arquetipicas- vinculdndose la persona con el Hemisferio Derecho del cerebro -el de las imdgenes- y volcando
su mundo interior inconsciente de forma simbdlica, de tal manera que va enfrentdndose a los conflictos sin necesidad de verbalizar. Apoya mucho el diagndstico y
también la progresiva resolucion de los conflictos. http.//www.buenostratos.com/2011/05/la-tecnica-de-la-caja-de-arena-como.html
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Le pido me explique lo que ha querido
representar. Se rebota enfadado y me
grita que no sabe, que eso es lo que
le ha salido y no puede decir nada.
Le respeto. Le pido entonces que le
ponga titulo a su escena. Escribe:
“Solo”. Le digo que lo ha hecho muy
bien, que es suficiente por hoy, y se
marcha.

Imagen 3

EL AULA MAGICA: UNA EXPERIENCIA DE AYUDA PSICOTERAPEUTICA PARA ALUMNADO CONFLICTIVO

Tuve bastantes sesiones con Samuel durante dos cursos,
asi como con la mujer de su padre y su hija,-que estudiaba
en nuestro Centro y que tenia graves problemas de ansie-
dad-, y trabajamos cuestiones como la forma de mostrar su
tristeza por la situacién familiar que vivia en lugar de sacar
violencia contra otros; trabajamos el uso que hacia de su
deporte; el significado de su rabia; la forma en la que él se
auto-agredia; el no buscar su verdadera necesidad que era
el ser querido y valorado; el como reconducir su enorme
energia agresiva en energia para trabajar y crecer; trabaja-
mos el desmontar creencias inutiles en las que él insistia,
como: : “Sime pegan, yo pego”, “Siempre devolverla”, “Si no
tuviera cojones, abusaria de mi té quisqui”. Trabajamos sus
sentimientos y reacciones cuando se peleaban su padre y su
pareja, como su padre lo pagaba con él, y cdmo Samuel se
lo permitia,-como victima pasiva-, porque afirmaba: “Asi no
se rompe su relacion. Si la pagara con ella, se separarian”...
y... “Mi padre es buena gente, no se atreve a decirle na a
ella. Mejor que la pague conmigo”.

Sin embargo, él fue aprendiendo a que esas broncas no
eran asunto suyo:

Y T

- Explicame tu dibujo “Cémo te sientes durante esas peleas”.

- El remolino es la pelea. Los puntos... pues que ellos son asi
de pesaos, como esos puntos. Y esas dos lineas es un muro
entre la pelea y yo.

Se fue dando cuenta de que vivia alimentando agresiones,
con actitud contrafdbica, que mientras mas miedo tenia
a ser agredido, mas agredia él -como cuando le dio un
pufietazo a uno por la calle que le llamo “gafas”-. Trabajamos
el darse cuenta de que estaba reviviendo constantemente
la impotencia que sintié de nifio, la rabia contra su padre y
como ahora su padre le legitimaba la agresion. El hijo se habia

identificado con el agresor para ir por la vida vengandose.

Vimos con dibujos y collages la busqueda de sus necesida-
des auténticas, su relacion con el padre, sus contradicciones
entre ternura y agresion..... El tomé conciencia de que su
talante era tranquilo en el Aula Mégica y que eso era parte
también de su personalidad. Se dio cuenta de su parte sen-
sible, a pesar de no querer mostrarla.

En sus siguientes cajas de arena, también uso el gorila y
algunas fieras, pero cada vez las escogia menos. El sofd y
otros elementos hogarefios, fueron apareciendo cada vez
mas, asi como personajes humanos y menos animales. En
mi clase dio muestras de trabajar un poco mas, mostran-
do su facilidad para aprender, a base de darle continuos
feed-backs positivos. Conmigo, por regla general, se mos-
traba educado aunque en otros ambitos continuara agresi-
VO, y siempre pensé que eso al menos ya era un Factor de
Proteccion importante. En alguna ocasion, me puso a prue-
ba haciéndose el bravucon, y montando un “Acting” en el
aula en lugar de razonar, pero yo le devolvia una bromay
a él le salfa la risa sin quererlo, con lo cual vi que su agresi-
vidad empezaba a desactivarse. Llegd a ser para mi alguien
especial, pues le veia la ternura escondida en su cuerpo de
gigante. Acudia al Aula Méagica como un corderito cuando
le Ilamaba, y eso que apenas obedecia orden o sugerencia
alguna que se le diera.

Cumplié los 16 y se fue del Centro para hacer un PCPI. En
su deporte, ya federado, obtuvo muy importantes premios.

Nunca supe mas nada sobre él. La semilla estaba puesta.
Queda la esperanza.
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EXPERIENCIAS

EStMuULadon Temrerana en niINOS Y
NINAS entre 84 dias a 6 anos

| desafio constante de profesores, es como llegar a educar, formar y potenciar a nifios y niflas en etapa preescolar; iSe da
importancia a la formacién en los primeros afios de vida?, ¢éQué competencias debiese considerar un profesor de Educacion
Parvularia?, ¢Como desarrollar competencias blandas en los alumnos?, ¢En qué influyen las emociones?

Interrogantes que multiples docentes presentan alrededor del mundo, claramente es un desafio. La importancia de la educacion en los
primeros afios de vida, radica en aspectos: neuroldgicos, cognitivos y socio afectivo.

Se debe considerar a un nifio o nifia como un ser biopsicosocial, desde un diagnostico educativo, el profesor identifique sus fortalezas y
mejoras, para ofrecer las oportunidades de aprendizaje segln su ritmo y estilo de aprendizaje.

Considerar las diferencias en el aula, no sélo hombre y mujer, sino caracteristicas personales, emocionales y fisicas (diversidad).

El profesordebe estaratento al excesivo “movimiento” neuronal. Desde la estimulacion temprana, se provocan constantesinterconexiones
en el cerebro, las neuronas en su proceso de sinapsis, libera gran cantidad de neurotransmisores: dopamina, serotonina, endorfina, etc.
Por lo tanto, la plasticidad cerebral se encuentra presente, donde la variabilidad del tamafio y tipo de redes Hebbianas acumuladas en
la unidad Cerebro-Mente, pueden mantenerse en el tiempo, aportando asi en el desarrollo cerebral y emocional.

Considerar a la familia como primer agente educativo,
S socializador y cultural, como base y fuente del
aprendizaje (70% aporte familia y el 30% la escuela).

Por lo tanto, la formacion desde los 84 dias, (incluso

en la gestacion), influira en el desarrollo fisico,

: cognitivo, neuroldgico, afectivo y social,
% permitira que ese alumno: potenciar el
apego, trabajo en equipo, adaptacion,
resolver problemas, potenciar la
memoria, cuantificar, desarrollo
emociones, entre otros.

Competencias no soélo cognitivas,
sino emocionales (blandas) que
son para la vida, con el objetivo
de formar una mejor persona
que desarrolle un pensamiento
critico para transformar, la

vida, la sociedad, en definitiva:
construir un mundo mejor.

fpe. Educadora de parvulos.

, ‘ ter en Direccion y Liderazgo.
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# Por Alicia Mufioz Maroto. '
Directorage Ediciones Aljig:

ay una mirada diferente a la hora de abordar el autismo, un enfoque que trasciende la idea de problema.

La dificultad esta en mi mirada. Esta vision comienza cuando yo percibo mi realidad-lo que vivo- como un problema.

Ante un nifio con autismo (mi hijo, mi alumno, mi sobrino...) lo primero que reconozco es que no sé qué esta pasando en él, no sé
qué veo y eso me inquieta y me parece que no es "normal" y, por supuesto, me gustaria que fuera de otra forma. Entonces, voy a
comenzar a intentar entender desde mi realidad (que no es la suya) y a tratar de que él haga otras cosas diferentes, que aprenda a vivir
en mi mundo, porque no sabe: es autista. Etiquetando parece que nuestra sensacién de desconocimiento y preocupacion se reduce y
entonces comenzamos a tratar eso no que no entiendo siguiendo lo que me dicen. Pero en el momento en que etiqueto ya solo voy
a ver esa etiqueta, y todo el sufrimiento y el trabajo que me queda por hacer para que esa persona se adapte a mi mundo. Pero épor
qué no hacerlo a la inversa? ¢Por qué no trato de aceptar yo su mundo, de dar cabida a su mundo en el mio? Resulta mds incomodo y
mi cabeza me dira que es imposible.

El otro dia me contaron una historia preciosa: Todas las mafianas, Gema, una nifia de 8 afios, al llegar al colegio buscaba a Ana en el
patio para jugar con ella antes de entrar a clase. A lo lejos, las madres miraban a sus hijas. Un dia Ana le dio un manotazo a Gema.
Gema, enfadada, le dijo algo a Ana vy se alejo, tal y como hacia cuando se enfadaba con otros nifios. A la salida de clase la madre de
Ana, que habia visto lo sucedido por la mafiana, se acercé a Gema y a su madre para explicarles que Ana era autista y q tenia unos
comportamientos diferentes, q no se lo tomaran en cuenta. Gema no entendio nada. Para ella el enfado de la mafiana con Ana no habia
sido diferente que el enfado con cualquier otro nifio. Gema no veia la diferencia. Cuando volvia a casa en el coche le preguntd a su
madre qué era eso de ser autista. Hasta ese momento Gema se habia relacionado con normalidad con esa nifia pero a partir de ahora
se relacionaria con una autista.

Gema podia tener diferencias con otras nifias y sus madres nunca dijeron:"disculpa es que mi nifia es agresiva o ineducada". Es
impensable. En estos casos "normales" se entiende como un proceso de reconocimiento y socializacién. En el caso de Ana aparece de
forma inmediata el miedo porque "mi hija es diferente".

Detras del autismo hay un ser, una nifia que existe en una forma que yo no entiendo; pero que no la entienda no la hace inapropiada o
inconveniente. Es tal cual es. Solo tenemos que atenderla en sus necesidades, que no tienen que ser iguales a las de otros nifios. é Pero

no es eso lo que hacemos con todos los nifios: atenderlos en sus necesidades? ¢ Dénde esta, entonces, la diferencia?

Cada uno "es" en un ritmo diferente. Pero esta idea choca con la estandarizacion de los tiempos que impone nuestra sociedad actual
(menudo término pesado), con el curriculo y con nuestra idea personal y social de "normalidad" que nos asfixia y nos esclaviza.

Gema veia simplemente a otra nifia... y aun la sigue viendo, a pesar de la etiqueta que le han ensefiado y que solo le sirve para ahora,
cuando ve a Ana y se enfadan, decir: es que Ana es autista.

Pero las etiquetas van creciendo con los afios y tomardn un tamafio tan grande que ocultard a nuestra vista al ser que vive, a la persona,
viendo solo "un autista". La etiqueta que creamos con la intencién de integrar dara lugar a la exclusion si no traspasamos el miedo a lo
"diferente" respetando los ritmos, observando y dejandonos fascinar por lo que no entendemos.

Aprendamos de nuevo a mirar como los nifios.
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CRONICA DE LAS I JORNADES D'ORIENTACIO EDUCATIVA DE
BALEARS - V JORNADAS ESTATALES DE ORIENTACION EDUCATIVA
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Palma de Mallorca los dias 31 de marzo y 1, 2 de
En abril de 2017, la Confederacién de Organizaciones de

Psicopedagogia y Orientacion de Espafia (COPOE) vuelve
a encontrarse una vez mas para celebrar las I Jornades d'Orientacio
Educativa de Balears - V Jornadas Estatales de Orientacion
Educativa. Se inauguran con la presencia de las autoridades: Marti
March i Cerda, Consejero de Educacién y Universidad; Llorenc Huguet,
Rectordela Universidad de las Islas Baleares; Miquel Morey, Presidente
de AIOB; Jaume Francesch i Subirana, Secretario General de COPOE vy
Coordinador de las Jornadas; Ana Cobos Cedillo, Presidenta de COPOE.

Empezamos las jornadas con Luis Ballester, profesor de la UIB,
centrandonos en los retos de la “Escuela del Siglo XXI”. Desde ese
enfoque, hemos tratado temas tan importantes como el asesor
psicopedagdgico en la escuela inclusiva, los procesos inclusivos en la
transicion escuela y trabajo, la importancia de comprender la dislexia
para conocer las adaptaciones necesarias para que el alumnado pueda
desarrollarse desde sus competencias y por Ultimo y no menos mas
importante, la investigacién como instrumento para reflexionar sobre
el abandono del alumnado en la formacion profesional en el nivel | y
Il de cualificacion.

El siguiente dia, sdbado 1 de abril, continuamos trabajando
presentando distintos modelos de orientacién por parte de
profesionales de orientacion de distintas comunidades auténomas,
mas concretamente, Catalufia, Comunidad Valenciana y Pais Vasco
paraintroducirnosenlostrastornos de conducta desde una perspectiva
sistémica y en la comunicacion bidireccional entre el alumnado con
discapacidad visual. Pero si anteriormente, hemos hecho mencion a
la investigacidn, tenemos que tener presente que no hay investigacion
sin innovacion, asi nos lo hizo saber Jaume Carbonell. Pedagogo y ex-
director de Cuadernos de pedagogia.

Jaume vy el Dr. Antoni Ballester, maestro y profesor de secundaria
del IES "Baltasar Porcel" (Andratx, Mallorca) incidieron en la escuela
inclusiva, en el aprendizaje mas alld de la escuela, en la importancia
del método de aprendizaje, que éste debe ser significativo, y que es
posible conseguirlo. La segunda parte de este dia, toma protagonismo
la comunicacion, donde los profesionales de la orientacion apostamos
por las emociones, por la mediacién entre iguales, para favorecer la
inclusion. Se finalizé este intenso dia con la presentacion de revistas y
recursos y la Asamblea 2017 de COPOE.

Y el tercerdia.... se finalizo. Este final de jornadas toma protagonismo el
alumnado por medio de un video donde expresaron lo que entienden
por inclusién, como se encuentran en dicho proceso y que hacen ellos
y ellas para que los mas cercanos se sientan incluidos e incluidas.

De esta forma se habld de los entresijos de la inclusion en la escuela
y en la sociedad actual.

También nos hizo reflexionar Ramdn Almirall, psicdlogo ACPO,
profesor de la Universidad de Barcelona, sobre la comunicacion
entre familia escuela, y Joaquin Alvarez, coordinador del programa
de la tutoria LGBTI del IES "Duque de Rivas" de Madrid, sobre la
diversidad sexual en la escuela.

Pero nada de esto es posible sin emociones, y el profesor Carlos
Hué, de la Universidad de Zaragoza-UNIZAR, nos dejo bastante claro
que la “orientacion de las emociones” es posible siempre y cuando
nos conozcamos para poder conocer a los/las demds y para eso
es necesario trabajar, trabajar y trabajar nuestro sistema limbico y
sobre todo querernos como nadie nos ha querido.

En estas jornadas se ha aprendido con intensidad, se ha compartido
con entusiasmo experiencias de nuestro quehacer diario como
profesionales de la orientacidn y sobre todo, se ha dejado claro
que los orientadores y orientadoras somos la clave para la escuela
inclusiva. Por ello agradecemos, a los compafieros y compafieras
de la Asociacién de Orientadores de las Islas Baleares (AIOB), al
coordinador de estas jornadas y a la Comision Gestora de COPOE,
sus esfuerzos y trabajo por facilitarnos la posibilidad de seguir
creciendo en experiencias y conocimientos como profesionales.

# Por Araceli Suarez Munoz.
Orientadora. Méalaga.
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LA VENTANA DE COPOE

CONCLUSIONES DE LAS I JORNADES D'ORIENTACIO EDUCATIVA DE
BALEARS - V JORNADAS ESTATALES DE ORIENTACION EDUCATIVA

nclusion, accion y efecto de incluir. Incluir, poner algo o a
alguien dentro de una cosa o de un conjunto, o dentro de
sus limites. Contener a otra, o llevarla implicita. (RAE)

Atendiendo al objetivo marcado por la AOIB (Asociacion de
Orientacion de Islas Baleares) y en consonancia con la linea
de actuacién defendida por la COPOE (Confederacién de
Organizaciones de Psicopedagogia y Orientacion de Espafia),
en estas I Jornades d'Orientacio Educativa de Balears - V
Jornadas Estatales de Orientacion Educativa, celebradas
en Palma de Mallorca del 31 de marzo al 2 de abril en la
Universidad de las Islas Baleares, se pretendié:

e Favorecer un marco interdisciplinario de reflexion y
construccion de propuestas para una orientacion abierta y
participativa en todas las etapas del ciclo vital de la persona.

e Ofrecer espacios de debate y de formacion para compartir
metodologias de trabajo en red.

e Presentar propuestas de proyectos, estrategias vy
metodologias que hagan posible la inclusién educativa.

e Facilitar a los profesionales de la orientacién una mirada
diversa, global y transversal de los procesos educativos
actuales.

Tras los tres dias de congreso, una veintena de horas compar-
tidas, multiples ponencias, aportaciones, experiencias, mesas
redondas, talleres,... se puede concluir con la certeza y con-
viccién de que el objetivo fue cubierto satisfactoriamente. El
término mas utilizado y sobre el que giraba y versaban los de-
bates y tertulias de pasillo, fue la “Inclusién Educativa”.
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Hablamos de inclusién por la desafortunada existencia de su
antagonismo, exclusién. Partiendo de esta premisa, el binomio
inclusion-exclusién va de la mano en nuestra sociedad en un
macro contexto y los orientadores lo viven diariamente en el
micro contexto de su centro educativo. Lo que tiene que que-
dar latente y manifiesto es que: el colectivo de orientadores de
Espafia, conscientes de esta realidad, unifica sus conocimien-
tos, comparte metodologias y recursos, se apoya y acompafia
en el caminar hacia esa ORIENTACION EDUCATIVA positiva y
emocionalmente estable para todas las etapas del ciclo vital
del alumnado.

Segun el documento conceptual elaborado por la UNESCO?
(2005), se define la Educacion Inclusiva como “un proceso
orientado a responder a la diversidad de los estudiantes
incrementando su participacion y reduciendo la exclusion en
y desde la educacion. Esta relacionada con la presencia, la
participacién y los logros de todos los alumnos, con especial
énfasis en aquellos que, por diferentes razones, estan excluidos
o en riesgo de ser marginados”. En la inclusién, “el foco de
atencion es la transformacién de los sistemas educativos y de
las escuelas para que sean capaces de atender la diversidad
de necesidades de aprendizaje del alumnado que son fruto
de su procedencia social y cultural y de sus caracteristicas
individuales en cuanto a motivaciones, capacidades, estilos
y ritmos de aprendizaje. Desde esta perspectiva, ya no son
los grupos admitidos quienes se tienen que adaptar a la
escolarizacion y ensefianza disponibles, sino que éstas se
ajustan a las necesidades de cada estudiante, porque todos
son diferentes”.

El contenido y reflexiones realizadas en estas Jornadas giraban
en torno a la finalidad de transformar los sistemas educativos
a fin de que respondan a la diversidad de los estudiantes. La
educacion inclusiva es una aproximacién estratégica disefiada
para facilitar el aprendizaje exitoso para todo el alumnado.
Hace referencia a metas comunes para disminuir y superar todo
tipo de exclusion desde una perspectiva del derecho humano
a una educacién; tiene que ver con acceso, participaciéon vy
aprendizaje con éxito en una educacion de calidad para todos.
Enfoques que contribuyen a esta excelencia, confiemos en que
no utopica, de lainclusion en la Educacién, fueron desarrollados
y expuestos en las Jornadas.

Desde un marco envolvente de la escuela y la sociedad en el
siglo XX junto con el debate sobre la triada inclusion-escuela-
sociedad, se perfilaron conclusiones mas concretasy especificas
que cubrian aspectos metodoldgicos para puntualizar y servir
como guia a los compafieros alli presentes. La sensibilizacion
hacia el alumnado con dislexia y la recomendacion sobre los
pasos necesarios para elaborar una adaptacion curricular no
significativa; la formacion profesional y los procesos inclusivos
en la transicién escuela-trabajo; la figura del asesor pedagdgico;
de nuevo, la sensibilidad de actuacién, el coraje y el corazén
a tener presente en cuanto a la diversidad sexual en la
escuela; cémo conjugar preparacion sistematica e implicacion
emocional en las entrevistas con las familias y alcanzar ese lazo
formal de colaboracion y educacion entre familia y escuela;
el proyecto de investigacién que vincula itinerarios de éxito
para frenar el abandono escolar en la Formacién Profesional;
modelos de asesoramiento en todas las etapas educativas asi
como programas de orientacion y atencién a la diversidad y
practicas innovadoras en la orientacion educativa; la labor
humana del CRETDIC como apoyo a los centros para alumnos
con dificultades de regulacion del comportamiento; la atencion
ala comunicacién bidireccional con los alumnos con deficiencia
visual; la mediacién, como forma de resolver conflictos
entre iguales y el aprendizaje cooperativo como innovacion
metodolégica en unas aulas cada vez mas complejas,
multiculturales y diversas.

Un programa especial, heterogéneo y enriquecedor que
se complementé con la esencia que aporta el curriculum
emocional. Tanto la comunicacion horizontal entre iguales
como la vertical entre profesorado-orientadores y alumnos,
no puede perder de vista la utilizacion de estrategias de
Inteligencia Emocional.

1. UNESCO, Guidelines for Inclusion. Ensuring Access to Education for All.
(Orientaciones para la inclusion. Asegurar el acceso a la Educacion para Todos).
Paris, UNESCO, 2005.

# Por Silvia Oria Roy.
Orientadora. Vocal AAPs, COPOE.

Un desarrollo emocionalmente inteligente iniciado en una
primera instancia en uno mismo, para luego expandirse
interpersonalmente, contribuye a la creacién de un clima
emocionalmente positivo en las aulas y dentro de la comunidad
educativa. Las herramientas emocionales y su uso, fueron
planteadas y transmitidas a los congresistas para que quedasen
incluidas en ese maletin cual mago lleva siempre consigo vy
que revela, muestra y facilita a sus compafieros docentes, a
sus alumnos y a las familias para alcanzar un loable desarrollo
multidisciplinar a lo largo de la escolaridad y futuro profesional
del alumnado.

Amén de planteamientos metodoldgicos, se presentaron
recursos y materiales de orientacién que COPOE elabora con el
doble propdsito de darlosaconocery contar con la participacién
tanto en la difusién como en la colaboracion a través del envio
de articulos. Los materiales presentados fueron:

e Numero 26 de la “Revista ENLACE” de AAPs (Asociacion
Aragonesa de Psicopedagogia). Disponible en:
http.//www.psicoaragon.es/wp-content/uploads/2016/09/
Enlace_26.pdf

* Numero 46 de la revista “Ambits de psicopedagogia
i orientacio” de ACPO (Asociacion Catalana de
Psicopedagogia y Orientacion). Disponible en:
http://ambitsdepsicopedagogiaiorientacio.cat/es/

e Materiales de COPOE para orientar. Disponible en:
http://www.copoe.org/materiales-de-copoe-para-orientar

e Numero 5 de “Educar y Orientar, la revista de COPOE”,
Disponible en: http://www.copoe.org/revista-copoe-
educar-y-orientar/n5-diciembre-2016

Una ilusidon por compartir e intercambiar experiencias de
aprendizaje y testimonios asi como un objetivo divulgativo vy
cientifico que refrende el rigor al trabajo de los orientadores y
la orientacién en Espafia.
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Para finalizar, y a modo de conclusion, presentaré una
transcripcién a modo de simil entre los orientadores y la
langosta:

“La langosta es un animal suave que vive dentro de un
caparazon rigido. Ese caparazon rigido no se expande.
Entonces, écomo puede crecer la langosta? Bueno, mientras
la langosta crece el caparazén se vuelve un gran limitante y
la langosta se siente bajo mucha presién e incomoda. Se va
debajo de una formacién de piedras para protegerse a si
misma de los predadores, deja su caparazén y produce uno
nuevo. Eventualmente, ese caparazdon también se vuelve muy
incomodo cuando crece. Regresa debajo de las piedras vy la
langosta repite esto varias veces. El estimulo que permite a la
langosta crecer es sentirse incomoda. Ahora, si las langostas
tuvieran doctor nunca crecerian porque en el momento que
la langosta se siente incomoda va al doctor y consigue un
Valium, consigue un Percocet y todo estd bien. Nunca se quita
el caparazon. Asi que creo que debemos darnos cuenta que los
“tiempos de estrés”, también son “tiempos” que representan
sefiales para el crecimiento. Y si utilizamos la adversidad de
manera correcta podemos crecer a través de la adversidad.”

(Abraham J Twerski, “Manejo del estrés”)

El colectivo de orientadores de Espafia dejé constancia durante
estas Jornadas que:

e Suimplicaciény esfuerzo pory para la Orientacién Educati-
va de sus alumnos, familias y compafieros docentes es dia-
rioy constante.

e Tanto en la Educacion publica como concertada y privada,
los obstaculos y el reconocimiento de la labor Orientadora
se encentran en plena lid y controversia.

e El apoyo, compafierismo, altruismo y generosidad de los
orientadores tiene una valia incuestionable, sea de la pro-
vincia que sea, provenga de la Comunidad Autonoma de la
que provenga.

e Dentro del Estado democrético y atendiendo a la funcion
politico - educativa, la consideracion hacia el colectivo de
Orientadores vy, por ende, a su desempefio en la Orienta-
cién Educativa, se encuentra limitada y mermada.

e Las reivindicaciones del colectivo de Orientadores, repre-
sentados por la COPOE (Confederacion de Organizaciones
de Psicopedagogia y Orientacién de Espafia) se afianzan en
estas jornadas y se proyectan hacia la apuesta por dar voz.

¢ La relevancia y necesidad de un profesional de la Orienta-
cion dentro de un centro educativo es incuestionable.

e |a necesidad de incrementar el nimero de profesionales
de la Orientacion Educativa en los centros educativos espa-
fioles deberia de ser innegociable.

e |a fortaleza profesional y humana diaria de los Orientado-
res, su afan y tesoén por alcanzar una Educacion inclusiva y
de excelencia que repercuta directa y positivamente en sus
alumnos es un fin encomiable que les honra.

¢ La calidad de la Orientacién Educativa en Espafia es plausi-
ble por el gran equipo de profesionales y personas que lo
integran y componen.

La union y vinculo de los profesionales de la Orientacion
Educativa en Espafia quedd de manifiesto en estas jornadas,
asi como el entusiasmo por continuar creciendo y mejorando
a través de la adversidad.
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COPOE EN EL CONGRESO
DE LOS DIPUTADOS

El pasado 5 de abril dos representantes de COPOE,
Ana Cobos (presidenta) y Andrea Barrios (tesorera),
se reunieron en el Congreso de los Diputados con
Luz Martinez Seijo, diputada del grupo PSOE que
forma parte de la subcomisién de Educacion.

En este encuentro presentamos a la diputada el
documento "Propuestas de COPOE para mejorar la
calidad del sistema educativo espafiol", que podéis
leer desde este enlace.

LA COMISION DE TESTS DEL COP

APORTACIONES A LA ORIENTACION

La Comision de Tests fue creada por el COP en 1995 para tratar de promocionar y potenciar el uso adecuado de los tests en
Espafia. Para llevar a cabo esta dificil y necesaria tarea la Comision de Tests del COP funciona de forma coordinada con otros
grupos de trabajo internacionales con fines similares, tales como la Task Force sobre tests de la EFPPA, o la International
Tests Commission (ITC). Puesto que mejorar el uso de una tecnologia tan importante para los psicélogos como son los tests
debe de ser tarea de todos los profesionales, cualquier sugerencia que se haga llegar a la comisidn serd bienvenida. Est3
coordinada por José Mufiiz Fernandez, Catedratico de Psicometria en la Universidad de Oviedo.

En www.cop.es/index.php?page=evaluacion-tests-editados-en-espana figura la Relacidn de test revisados a través de
dicha comisidon desde la primera evaluacion en 2012 hasta la actualidad.

En www.cop.es/index.php?page=miembros-comision figuran los miembros que integran la Comision de Test del COP.
Estd integrada por representantes del Colegio de Psicdlogos, de la Universidad y del mundo editorial.

Se gufa por unos Principios Eticos de la Evaluacién Psicolégica, en torno a los siguientes indicadores, que de forma resumida
son:

. Evaluacién, Diagnostico e Intervenciones en un contexto profesional
. Competencia y uso apropiado de evaluaciones e intervenciones

. Construccion de tests

. Uso de la evaluacién en general y con poblaciones especiales

. Interpretacion de los resultados de la evaluacién

. Personas no cualificadas

. Tests obsoletos y resultados desfasados de los tests

. Servicios de calificacion e interpretacién
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. Explicacién de los resultados de la evaluacion

[EN
o

. Mantenimiento de la seguridad de los tests

En www.cop.es/index.php?page=principios-eticos se puede ver su desarrollo.

En www.cop.es/pdf/ITC2015-Investigacion.pdf estan las Normas minimas para el uso de los Test.

En www.cop.es/pdf/dtyatest.pdf estan las Directrices para la traduccion y adaptacion de los tests.

En www.cop.es/pdf/ITC2015-Directrices-Control-Calidad.pdf estan las Directrices para el control de calidad de los tests.

En www.cop.es/pdf/ITC2015-Directrices-Seguridad.pdf estan las Directrices sobre la seguridad de los tests, examenes y
otras evaluaciones.

Se recomienda una lectura detallada de estos documentos, ya que se pueden considerar como las orientaciones o guias mas

actualizadas en el uso de test. Se puede considerar que estan analizados la mayoria de los tests mas significativos que en el
momento actual estan editados en Espafia.
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MI PROFE ME TIENE MANIA

Isabel Orjales Villar y Rosa M? Valderrama Pérez.

ELD
2017. Madrid: CEPE. 60 paginas. UELO

CONSTRUCTIVO

Un modelo creativo de apego para aprender
y disfrutar una nueva etapa de la vida

La Guia es un programa de actuacion para prevenir y abordar
el acoso vy la violencia escolar mediante la puesta en marcha
en el centro educativo de los materiales dirigidos a Profesores,
Psicdlogos, Departamentos de Orientacion y AMPAS.

El cuento Mi profe me tiene mania estd pensado para
potenciar las habilidades sociales y emocionales de
nifios y nifias entre los 5y 12 afios de edad.

ACOSO ESCOLAR

ion psicoedu:ativa

Estd pensado como libro de lectura programado en las aulas. Un relato que por sus
caracteristicas psicolinguisticas es un texto empdtico cuya lectura evoca emociones,
contribuye a la comprension del proceso del acoso, moviliza los procesos internos de
la Comunidad Educativa, estimula que se haga un trabajo especifico y sistémico para
erradicar la conducta agresiva y posibilitar entornos educativos en el que la convivencia
respetuosa sea un hecho, y muestra un trabajo terapéutico, con la victima para restaurar
las lesiones, y con el agresor, para modificar las distorsiones cognitivas y conductuales.

i intervencit . . .
Guia de inter Pautas para el equipo directivo, claustro de profesores y

Departamento de Orientacion. Guia la lectura del libro “éPor
qué a mi? Me acosan”, con 132 preguntas para los alumno
y dindmicas para trabajar en las tutorias. Para los psicdlogos
educativos se presentan 14 sesiones terapéuticas para aplicar
con las victimas y 13 con los agresores-as. Las familias y
AMPAS encontraran pautas de afrontamiento, una guia de
lectura dialdgica del libro “¢ Por qué a mi? Me acosan”, con 127
preguntas y propuestas de formacion. La Guia de Intervencién
Psicoeducativa esta vinculada con el libro “éPor qué a mi? Me
acosan, jSocorro! No mires para otro lado”, pensado como
libro de lectura programado en las aulas.

Trata temas relacionados con la comprensién de uno
mismo y de los demds, las estrategias necesarias para
mejorar las relaciones sociales y ayudar en la solucion
de conflictos.

En palabras del autor. “Tienes ante ti el testimonio de un adolescente que le tocd vivir
y sufrir en primera persona el acoso escolar. El testimonio, también, de los que llegaron
a ser sus amigos y antes, complices de su tortura. El testimonio de unos profesores y
profesoras que dijeron stop-al acoso y declararon sus aulas espacios de libertad y de
derechos. Su lectura te conmoverd y te movilizara.”

Estos cuentos resultan especialmente indicados para aquellos nifios/as mas inquietos e impulsivos,
aquellos que tienen mas dificultades en controlar sus emociones, a los que les resulta mas dificil
ponerse en el lugar de los demas y que necesitan cierto entrenamiento para mejorar sus habilidades
sociales. Los aprovecharan especialmente muchos nifios con Déficit de atencién con o sin
hiperactividad (TDAH) o con Asperger.

Ayudara a los nifios a:

e Comprender la diferencia entre “pensamientos” y “sentimientos”, a identificarlos en si mismos y
en los demds y a compartirlos con los adultos.

e Entender que las situaciones que presenciamos o las que vivimos en primera persona no deben
interpretarse teniendo como Unico punto de vista, el propio, sino que es necesario ponerse y
entender el punto de vista de los demas.

DIFICULTADES ESPECIFICAS DE LECTO-ESCRITURA.

VOLUMEN I: MODELO TEORICO, EVALUACION E INTERVENCION EN LA LECTURA Y EN LAS DISLEXIAS
VOLUMEN I: MODELO TEORICO, EVALUACION E INTERVENCION EN LA ESCRITURA Y EN LAS DISGRAFIAS

José Luis Ramos Sanchez y José Luis Galve Manzano. 2017, Madrid: CEPE.

¢POR QUE A MI? ME ACOSAN, ;SOCORRO! NO MIRES A OTRO LADO POR FAVOR
Pedro Vallés Turmo. 2017. Madrid: EOS,

Interpretar mas justamente las reacciones de un profesor/a, a ponerse en su lugar y a entender
que un castigo puede ser mas o menos adecuado pero que no tiene por qué ser deliberadamente
malintencionado. Estd pensado como libro de lectura programado en las aulas.
e Un relato que por sus caracteristicas psicolinguisticas es un
uom“?;:‘:":.‘,m;%”:%’!?'favm texto empatico cuya lectura evoca emociones, contribuye a
§ ‘ la comprension del proceso del acoso, moviliza los procesos
| 4 \ internos de la Comunidad Educativa, estimula que se haga
; un trabajo especifico y sistémico para erradicar la conducta
agresiva y posibilitar entornos educativos en el que la
convivencia respetuosa sea un hecho, y muestra un trabajo
terapéutico, con la victima para restaurar las lesiones, y
con el agresor, para modificar las distorsiones cognitivas y
conductuales.

e Comprender que es importante defender la propia opinion y los propios derechos cuando no se
estd de acuerdo con algo pero que hay que hacerlo con los animos calmados, tras tomarse un
tiempo para reflexionar y valorando cual es el mejor modo del otro entienda correctamente lo
que queremos decir.

Esta obra ofrece una justificacion tedrico-conceptual sobre la lectura y la escritura,
asi como de las alteraciones disléxicas y disgréficas, profundizando en la evaluacion

* Descubrir como en ocasiones, por miedo o timidez, no nos atrevemos a dejar que los demds nos como en la intervencion, tanto a nivel preventivo como correctivo.

conozcan y que abrirse merece la pena.

JoséLus Ramos Sdnchez
JoséLis alv Manzano

Dificultades espgciﬁcas
de lecto-escritura

Lo importante no es determinar si es una dislexia o una disgrafia fonoldgica,
superficial o profunda, sino decir cudl es el componente que falla o esta alterado en
cada alumno con objeto de intervenir especificamente en este proceso.

e Entender que las malas experiencias del pasado deben ayudarnos a aprender pero que si una vez
algo salié mal, no tiene por qué repetirse y que, vencer los miedos, tiene su recompensa.

Modeloterico, evaluacitn e inervencidn
enla escritura  en las dislexias

: o
N y ) ) ) ;POR QUE A MI?
Se haincidido en la seleccion y en el andlisis de los materiales que se consideran mas < :

Dra. Marie Benedet
ELTDAH NQO
) ES
UNA CONDICION
NEGATIVA
La CAUSA DE TAN EL
oong e B

Acercamiento desde [

EL TDAH NO ES UNA CONDICION NEGATIVA

LA CAUSA DE TAN ELEVADO PORCENTAJE DE
DIAGNOSTICOS ERRONEOS

Maria Jestis Benedet Alvarez.
2017, Madrid: CEPE. 226 paginas.

neurociencia cognigiyq

Aborda el trastorno por déficit de atenciéon con o sin
hiperactividad como alteraciéon neuropsiquidtrica mas
frecuente en la infancia. Indica como interfiere con el
desarrollo personal, familiar, académico y social del nifio,
el adolescente y en la edad adulta.

A pesar de los avances en el conocimiento del TDAH, del desarrollo de guias y protocolos de
diagnostico y tratamiento, asi como de la organizacion de jornadas y grupos de trabajo para
fomentar su abordaje multidisciplinar, el diagndstico diferencial y el manejo de nifios con trastornos
de aprendizaje y de adaptacidn constituye un reto para clinicos y educadores y, en la mayoria de los
casos, un camino lleno de obstéaculos para padres y familiares. Su abordaje difiere con los enfoques
habituales.

La ausencia de pruebas diagndsticas especificas, las dificultades para el acceso a una buena valoracién
neuropsicoldgica y los problemas de coordinacién entre profesionales de distintos ambitos (sanidad,
educacion, servicios sociales), generan incertidumbre, insatisfaccion y, en muchos casos, errores
en el diagnodstico y en el manejo de estos nifios, con la consiguiente repercusion en su proceso
educativo y su socializacion.
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adecuados para dar respuesta al modelo conceptual que se ha sostenido, y en la
propuesta de materiales que pueden facilitar el trabajo diario de intervencién de los
maestros y orientadores, psicélogos, pedagogos, psicopedagogos,....

¢A quién le puede interesar esta obra?

¢ Ainvestigadores educativos, como estimulo para el abordaje de nuevos estudios

tendentes al conocimiento en el ambito educativo de la lectura y la escritura.

e A profesores y maestros, y a los centros educativos en los que desarrollan
su funcion educativa, para que les facilite la planificacion de tareas en sus
programaciones a nivel didactico y de evaluacion.

¢ Alos estudiantes que se preparan para ejercer como profesores, como guia para
el estudio de los conceptos resefiados.

Consta de dos voliumenes que se han organizado de forma que permitan la
vinculacién entre ambas partes de la obra. Estando organizado de la siguiente forma:

e Volumen I: Aprender a leer y a escribir. Habilidades que facilitan el aprendizaje
de la lectura y escritura. Dificultades especificas de lectura: dislexias. Andlisis
y propuestas de instrumentos de evaluacion de lectura (dislexias). Propuestas
para la intervencion ante las dificultades de lectura: dislexias. Casos prdcticos.

e Volumen Il: Aprender escribir. Habilidades que facilitan el aprendizaje de la
escritura. Dificultades especificas de escritura: disgrafias. Andlisis y propuestas
de instrumentos de evaluacion de escritura (disgrafias). Propuestas para la
intervencion ante las dificultades de escritura: disgrafias. Casos prdcticos.

Esta obra ha sido desarrollada en base a la justificacidn tedrico-conceptual cognitiva
de las baterias que han elaborado ambos autores (PROLEC, PROESC, BECOLE, ECLE,
PAIB, PRO, PROLEC-SEC-R, ELO, PECO,...) culmina con la propuesta del Programa
BECOLEANDO: Programa de desarrollo de los procesos cognitivos intervinientes
en el lenguaje, para la mejora de las competencias oral y lecto-escritora (dislexias
y disgrafias).

Josb L Galv Manzano
José Lis Ramos Sdnche

Dificultades especificas
de lecto-escritura

Volumen I
Modelotedrico, evaluacion e intervencidn
o0z escritura y o0 s disgraf
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En palabras del autor. “Tienes ante ti el testimonio de un
adolescente que le tocd vivir y sufrir en primera persona el
acoso escolar. El testimonio, también, de los que llegaron a
ser sus amigos y antes, complices de su tortura. El testimonio
de unos profesores y profesoras que dijeron stop-al acoso y
declararon sus aulas espacios de libertad y de derechos. Su

lectura te conmovera y te movilizara.”

DISCAPACIDAD INTELECTUAL Y PROBLEMAS DE CONDUCTA

GUIA PRACTICA DE INTERVENCION

Carmen Pérez Portillo. 2016. Madrid: EOS. 132 paginas.

PROBL
Esta es una obra fundamentalmente practica que pretende
dar un enfoque global y sistematico en el abordaje de los
problemas de conducta que se presentan en el alumnado
con discapacidad intelectual. Pero nuestro enfoque, aunque
centrado en este perfil de alumnado, es totalmente valido
para la intervencién en los problemas de conducta también
para el alumnado sin ningln tipo de discapacidad.

Esta obra, esta dirigida a los profesionales de la educacion
implicados en la atencién a la diversidad del alumnado, es
decir, va dirigida a todo profesorado, aunque quizas sean los
profesionales que forman parte de Unidades, Departamentos
y Equipos de Orientacion los que puedan hacer un mayor y
mas inmediato uso de ella.

Guia practica de intervey

DISCAPACIDAD
INTELECTUAL i

EMAS DE CONDUCTA

ncion
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