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eDITORIAL

Maria José Rodrigo Lara

lantear un proyecto para una

Asociacién como la nuestra y a

tres afos vista, supone tener muy
claros determinados aspectos como son,
la finalidad Gltima que prefendemos con
nuestra organizacién, los objetivos de tra-
bajo que son necesarios para desarrollar
un plan de actuacién coherente, cohe-
sionado vy rico, el cémo poder llevarlos a
cabo, disefiar estrategias de evaluacién
(vitales principalmente en el campo de la
formacién), asi como asumir una visién
de realidad con respecto a la situacién
actual (tanto econémica, social como
educativa) que nos ayude a evitar peli-
gros y anticipar riesgos.

Sin lugar a dudas, lo que conlleva todo
ello, o lo que nos supone como Junta Di-
rectiva, es una enorme responsabilidad.

Responsabilidad en el compromiso de
desarrollar las actuaciones previstas, res-
ponsabilidad en comprender que repre-
senfamos a un colectivo joven, dindmico
y emprendedor y responsabilidad en de-
sarrollar una Gnica finalidad, y es la de
posibilitar a nuestros asociados el “seguir
creciendo profesionalmente”.

Dedicamos este primer editorial a des-
granar las lineas basicas de nuestro pro-
yecto, el cual fue elaborado por todos los
miembros de la Junta Directiva actual y
aprobado en la dltima asamblea que se
celebré el pasado mes de Noviembre en
Alcézar de San Juan. A pesar de que alli
se explicéd y se ofrecié la posibilidad a
los presentes de enriquecerlo con apor-
taciones (de hecho algunas actuaciones
propuestas se han incluido en la progra-
macién para este curso) consideramos
fundamental dedicarle unas lineas.

Hoy en diq, la finalidad principal que nos
planteamos con las actuaciones progra-
madas pasa por hacer posible dos ejes
de actuacion.

APOCLAM inicia

una nueva etapa

El primero de ellos es potenciar la par-
ticipacién de los socios en la vida de la
asociacién y por extension el impulso del
trabajo cooperativo. Sin ambos perdemos
nuestra esencia y nuestra alma como co-
lectivo y como agrupacion.

Los objetivos, basados en la finalidad co-
mentada, se articulan en varios bloques:
formacidn, gestién, participacién, defen-
sa de los intereses profesionales, asesora-
miento a la comunidad educativa, convi-
vencia, materiales y relaciones externas.

Nos centraremos, aunque de forma muy
breve, en explicar cada uno de ellos.

Destacar que en el caso de la FORMA-
CION, las propuestas realizadas son fie-
les al documento que estable sus lineas
bésicas y que se puede encontrar en
nuestra web (www.apoclam.org)

Varios son los pilares sobre los que se
asientan las actuaciones formativas. Entre
ellos destacamos el propésito de acercar
los procesos de aprendizaie a los socios a
través de las Nuevas Tecnologias, la posi-
bilidad de potenciar la oferta de tal forma
que se adapte a las necesidades e intere-
ses de los Orientadores y, por dltimo, la
infencién de impulsar propuestas a través
de varias modalidades, siendo los cursos,
talleres y médulos de asesoramiento las
opciones establecidas. Las dos Gltimas
aparecen por primera vez en los planes
de actuacién de la asociacién.

De forma complementaria se estudia la
posibilidad de renovar los convenios y
explorar otras vias para establecer nue-
vas colaboraciones con asociaciones,
entidades sin &nimo de lucro... También
aparece con un papel importante la ac-
tualizacién y mantenimiento de proyectos
de trabajo cooperativo como son el GIS-
PO, los cuadernos de orientacién, la webs
de materiales, el impulso del boletin y los
Encuentros y Jornadas Nacionales que se
celebran con cardcter bianual.

En la gestién, es nuestro objetivo mante-
ner y en su caso ampliar determinados
servicios de gestion econémica y de edi-
cién de materiales, los cuales suponen
una ayuda imprescindible en el desarrollo

de cualquier proyecto o programa a im-
plantar, utilizando siempre como premisa
que sus actuaciones serdn supervisadas
en todo momento por la Junta Directiva.

De forma complementaria, se encuentra
dentro de nuestras lineas de actuacién la
potenciacién del contacto con el socio a
través de varios canales, la difusién de
materiales, el impulso de la plataforma
“Campus de Formacién Virtual”, el desa-
rrollo estimulos de las comisiones...

En la participacién, nos proponemos
acercar APOCLAM al socio a través del
fomento de las vocalias. Por todos es ya
conocido, que cada provincia cuenta con
un responsable. Todos ellos a su vez son
coordinados por una persona que es la
encargada de disefiar estrategias comu-
nes de actuacién a todas las zonas.

Es ofro de nuestros grandes obijetivos,
descentralizar la toma de decisiones
en nuestra Asociacién posibilitando el
impulso de los acuerdos en las diferentes
zonas. Nada de todo esto seria posible
sin el compromiso de nuestros vocales. La
implantacién de las reuniones de los vo-
cales por provincia una vez al afio, el re-
cuperar el disefio de zonas por provincia,
designar responsables de zonas y la utili-
zacién de estrategias directas e indirectas
para el fomento de todas las actuaciones
ya explicadas se configuran como nuevas
lineas de potenciacién de la participacion
en nuestra asociacion.

Partimos de la idea de que “no se partici-
pa” si realmente no se siente la necesidad
de ello, y ésta es precisamente la que pre-
tendemos generar.

La defensa de nuestros intereses apare-
ce como otro importante bloque de actua-
cién. La reivindicacién de la Orientacién
Educativa como campo de actuacién, y
su fomento desde la concepcién de su
repercusion positiva en la calidad educa-
tiva, es sin lugar a dudas el eje que verte-
bra nuestras actuaciones.
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La realizacién de reuniones de orientadores
por zonas en funcién de las demandas o de
los necesidades detectadas, el seguimiento
de la normativa autonémica y estatal y la
viabilidad de contratar una asesoria juridica
para la consulta de intereses profesionales se
articulan como medidas a desarrollar en los
préximos afios.

En el ambito del asesoramiento a la comu-
nidad educativa, establecer canales de co-
municacién con las AMPAS locales, de centro
y regionales se establece como un objetivo
fundamental a desarrollar.

Hace escasas semanas relanzamos el servicio
de asesoramiento on-line con la finalidad
de potenciar que compafieros orientadores/
as tengan un servicio de ayuda que le posibi-
lite el desarrollo de su tarea profesional.

En la convivencia, estamos en proceso de
analizar la viabilidad econémica de las Jor-
nadas de Primavera asi como de presentar un
proyecto que permita, sin suprimirlas evitar
parte del coste que le supone a la asociacién.

Otra de las actuaciones programadas se
basa en favorecer la organizacién de viajes
fuera de Espafia sin coste alguno para APO-
CLAM, realizar un reconocimiento cada afio
a los compafieros jubilados... y al fin y al
cabo, crear espacio donde podamos vernos,
compartir y establecer canales de comunica-
cién que posibilite acercarnos y conocernos.

Por dltimo, en la edicién de materiales y
nuevas tecnologias, se van a convocar pre-
mios anuales para la edicién de materiales,
la oferta de una aplicacién para el segui-
miento y descarga de normativa regional y
nacional...

Todos los medidas desarrolladas como for-
macién, participacion, defensa de nuestras
actuaciones... entre ofras, se configuran
como nuestra hoja de ruta y nuestro horizonte
mds préximo.

Es necesario comprender que el proyecto se
concibe por un conjunto de personas que en-
tienden que APOCLAM nos representa, nos
implica y nos llama a actuar a cada uno de
TODOS nosotros.

Unicamente la suma del trabajo y la aporta-
cién grande o pequeiia, individual o colectiva
de los socios, harda posible llegar al horizon-

te marcado..., haré posible que APOCLAM
siga creciendo.
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CLAVES PARA LA
RESOLUCION DE
PROBLEMAS PISA 2012

. TEXTO: SERGIO CARRETERO GALINDO, ORIENTADOR EDUCATIVO Y
COMPONENTE DE LA JUNTA DIRECTIVA DE APOCLAM

Los pasados 1y 2 de abril se celebré en Madrid el Congreso PISA:
Evaluacién por ordenador y resolucién de problemas, organizado por
el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, el Instituto Nacional de
Evaluaciéon Educativa y el Consejo Escolar del Estado.

A continuacién haré un breve repaso de las distintas ponencias y con-
clusiones que he considerado més relevantes, aunque haré especial hin-
capié en las que a mi juicio han sido las claves mas reveladoras y dtiles
para la mejora en el campo de la resolucién de problemas en nuestro
pais.

En primer lugar, comentar que tanto en la inauguracién como en la
rueda de prensa retransmitida en directo durante el Congreso, la Se-
cretaria de Estado de Educacién D.® Montserrat Gomendio, hizo varias
alusiones a las bondades de la LOMCE, la que a juicio de numerosos in-
vestigadores espafioles e internacionales, carece de fundamento cienti-
fico para conseguir mejoras en educacién (ver el nimero 22 del boletin
APOCLAM), y conlleva un sobrecoste econémico y social, que sumado
al rechazo generalizado de la comunidad educativa y a la previsible
derogacién, no parece acertado relacionarla con la mejora educativa
como hizo la Secretaria de Estado.

De la presentacién también destacaria que Pablo Zoido incidié en los
procesos clave en la resolucion de problemas, algo que considero que
es relevante e importante conocer para el trabajo en las aulas. Estos
con y que pretende evaluar PISA, y que copio la breve explicacién de la
Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa (2012):

* Exploracién y comprensién. Tiene como propésito construir repre-
sentaciones mentales de cada informacién presentada en el proble-
ma. Esto implica:

o Explorar la situacién problema: observarla, interactuar con ellg,
investigar la informacién, buscar limitaciones u obstéculos.

o Comprender la informacién dada y la informacién descubierta
al mismo tiempo que se inferactia con la situacién problema y
se demuestra comprension de los conceptos relevantes.

* Representacién y formulacién. El objetivo es construir una repre-
sentacién mental coherente de la situacién problema, es decir, un
modelo para la situacién o un modelo para el problema. Para ha-
cerlo, hay que seleccionar la informacién relevante, organizarla e
integrarla con el conocimiento relevante anterior. Esto implica:

o Construir una representacién del problema que puede ser, de-
pendiendo del caso, simbélica, gréfica o verbal, e intercambiar
los formatos de representacién.

o Formular hipétesis mediante la identificacién de factores rele-
vantes en el problema y sus interrelaciones y organizar y evaluar
criticamente la informacién.



* Planificacién y ejecucién. Esto incluye:

o La planeacién, que consiste en establecer las metas, incluida la clarifi-
cacién de la meta global, y el establecimiento de submetas, cuando sea
necesario, y el disefio de un plan o estrategia para alcanzar la meta
establecida (incluidos los pasos por seguir).

o La ejecucién, que consiste en llevar a cabo el plan.

* Revision y reflexién. Esto incluye:

o Revisar el avance hacia la consecucién de la meta en cada etapa, inclui-
da la verificacién de los resultados finales e intermedios, detectar eventos
inesperados y fomar acciones correctivas cuando sea necesario.

o Reflexionar sobre las soluciones desde diferentes perspectivas, evaluar
criticamente las soluciones y suposiciones alternativas y buscar la infor-
macién adicional que se requiera.

Toda esta informacién y algunas mas forman parte del “informe PISA 2012
evaluacién por ordenador y resolucién de problemas” (se puede encontrar facil-
mente en Internet), que deja una conclusién muy clara: los niveles de Espafia en
resolucién de problemas, estan atn por debajo de lo que cabria esperar por su
nivel en comprensién lectora y mateméticas, lo que quiere decir que este dmbito,
la resolucién de problemas, tiene mas dificultades que los otros para lograr nive-
les similares a los de los paises de nuestro entorno.

A partir de esta conclusién las diversas intervenciones (la gran mayoria de los
ponentes eran del mundo de la economia, algo que me llamé la atencién) pre-
tendieron alumbrar claves en forno a esta cuestién, y de todas ellas hay una que
sin duda me parecié verdaderamente acertada y esclarecedora, la intervencién
de lldefonso Méndez de la universidad de Murcia, de la que rescato las princi-
pales conclusiones, por cierto muy bien contadas y fundamentadas, por lo que
os invito a leer el articulo completo en el informe espafiol de PISA.

La conclusiones que extraigo son que el factor mas determinante del rendimiento,
son las habilidades no cognitivas (HNC). Méndez se basa en diferentes estudios
a partir de la Encuesta Mundial de Valores, que se realizé en los afios 80, cuyas
conclusiones en la poblacién espafiola vemos en el siguiente gréfico:

Generosidad 4,3 Obediencia

29,7

Bt
Fe religiosa

- 21,7

Perseverancia 12,6 B

Iy

2

Capacidad ahorro
10,7

Trabajo duro 41,4

Grdfico 1. Porcentaje de encuestados que sefiala cada cualidad como una de las cinco a
fomentar en un nifio. Espafa. Encuesta Mundial de Valores. Afio 1981
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craves Para La ReSOrucIion e PROBLEINAas pPisa 2012

Los resultados, resumidos en el Gréfico 1, sefialan, como las
cualidades mds importantes para la poblacién espariola, las
siguientes: responsabilidad, buenos modales, tolerancia y
respeto a los demés, trabajo duro y obediencia.

A excepcién de la primera cualidad, las otras de entre las
més valoradas por la sociedad espafiola contribuyen de for-
ma marginal o incluso negativa a la medida sintética de ha-
bilidades no cognitivas que ejerce un efecto positivo sobre
el rendimiento estudiantil. Por el contrario, las habilidades
no cognitivas mas eficaces a la hora de incrementar el ren-
dimiento de los estudiantes como la perseverancia, la inde-
pendencia o la capacidad de ahorro solo fueron marcadas
como relevantes por un 12.6%, un 24.3% y un 10.7%, res-
pectivamente, de la poblacién espariola encuestada en 1981.
Estas cifras no cambian de forma substancial si utilizamos la
encuesta de comienzos de la década de los noventa del siglo
pasado o, incluso, la realizada a mediados de la primera
década del presente siglo.

A partir de ahi y de otros estudios (como el experimento del
marshmallow), se concluye que un factor sobre el que la es-
cuela puede incidir y cuya prediccién de éxito es altisima,
son las HNC, y nos anima a trabajarlas desde edades muy
tempranas, ya que la prediccién de éxito social es altisima.

El segundo dia hubo dos ponencias muy interesantes que
también abordaron dos claves para la mejora de la resolu-
cién de problemas en Espafia.

Una la de Jordi Deulofeu de la Universitat Autdnoma de Bar-
celona, quien postulé que los juegos de estrategia y plani-
ficacién tienen muchas similitudes con las estrategias y fases
de la resolucién de problemas, y que el trabajo con los mis-
mos produce beneficios extrapolables al plano académico.

Ademas enfatizé en que la mayoria de la ensefianza de pro-
blemas en Espafia se trabaja de forma algoritmica y es ne-
cesaria la ensefianza explicita y especifica de estrategias
heuristicas como la codificacién, representacion gréfica,
analogia y regularidades, la experimentacién y ensayo-error,
exploracién por simetrias o casos, reduccién, subobjetivos,
etc.

Por otro lado, Jenaro Guisasola de la Universidad del Pais
Vasco, presenté un estudio realizado al alumnado y profe-
sorado de secundaria y universidad en que les presentaba el
siguiente problema:

“Dada la ecuacién de movimiento rectilineo uniforme
e=25+40t-5t2 éCudnto recorre un coche en 5 segundos?”

La mayoria de profesionales dio la respuesta de 100 o 75
(es decir despejan la ecuacién sin pensar que significa eso),
cuando la buena es 85 metros.

A partir de aqui concluye en su investigacion que en Espafia
realizamos poco andlisis cualitativo y vamos directamente
a operar y despejar sin plantearnos una comprensién cua-
litativa del problema, a través de investigaciones guiadas
y el fomento de una actitud positiva y funcional hacia los
problemas.

Por Gltimo se presentaron las experiencias de centros edu-
cativos de primaria y secundaria con buenos resultados en
resolucién de problemas, y todos sus proyectos tenian una
cosa en comun, eran proyectos integrales, es decir, no sélo
trabajaban a algun aspecto concreto en sus centros para la
resolucién de problemas, sino que combinaban la innova-
cién y mejora continua a través de diferentes actuaciones que
trabajan a la vez la convivencia, la lectura, los valores, la
innovacién metodolégica, efe.

Como conclusiones generales, creo que si queremos mejorar
los resultados en la resolucién de problemas debemos abor-
dar en nuestros centros y llevar a la préctica estas ideas:

* En el trabajo especifico hay que ensefiar explicita y espe-
cificamente estrategias heuristicas desde la base y de-
bemos potenciar el andlisis cualitativo en los problemas.

* En el plano general (y para mi la mas importante), se
necesita un cambio integral, debemos potenciar cambios
infegrales en los centros que promuevan la participacién
activa de la comunidad y debemos promover el desa-
rrollo desde educacién infantil y en toda la comunidad
educativa de habilidades no cognitivas de éxito como la
perseverancia, ahorro, independencia y autofijacién de
objetivos, como dice Jordi Adell, tenemos que hacer estu-
diantes autorregulados y autodirigidos.
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¢EL CAOS TRAS LOS INFORMES PISA 2014?

La alarma tras los datos y su traslacion a la realidad

e JOSE LUIS GALVE MANZANO. DR. EN PSICOLOGIA. CATEDRATICO DE PSICOLOGIA Y PEDAGOGIA DE E.S. ORIENTADOR. MAESTRO
COORDINADOR DE CIDEAS. COLECTIVO PARA LA INVESTIGACION Y DESARROLLOS EDUCATIVOS APLICADOS,

Es alarmante, si no preocupante, la superficialidad con la
que se abordan en los medios de comunicacién (periddicos y
tertulias de radio y televisién) los datos de los informes PISA
y, mds concretamente, este Gltimo de 2014. Trataremos de
precisar algunas aclaraciones en un lenguaje asequible a
cualquier lector.

De entrada este informe hace referencia a problemas de la
vida cotidiana mds que a los problemas que se “estudian” en
el émbito escolar (aunque posteriormente volveremos sobre
este tema).

Hechas estas consideraciones, en primer lugar hay que cues-
tionar las muestras extraida de los 56 paises. Aunque por
el nomero de casos evaluados se puede considerar con una
muestra suficiente, hay que tener muy en cuenta las diferen-
cias socio-culturales de los paises participantes, y su filosofia

de vida.

Existe un funcionamiento diferencial latente en torno a los fac-
tores motivacionales, a las premisas con las que los alumnos
de diferentes paises pueden estar abordando este tipo de ta-
reas y evaluaciones, ya que por ejemplo, la filosofia de traba-
jo de un asidtico —dicho de forma general- es muy diferente
a la de un alumno del norte de Europa o del Mediterréneo.

Por ejemplo, nuestros alumnos si la tarea a hacer no repercute
en la calificacién suelen mostrar tendencia a la “relajacién”,
no empledndose a tope, mientras que los asidticos siguen en
gran medida la dindmica de los ciudadanos chinos que re-
siden y trabajan en nuestras ciudades, o sea, constancia y
tenacidad. Estos factores motivacionales no se aclaran si se
controlan en estos estudios.

Otro elemento, que puede contribuir negativamente es la
muestra, ya que son alumnos de 15 afios (la prueba no se
aplica por curso sino por edad). Hay que tener en cuenta
que en Espaiia existe un porcentaje en torno al 40% de alum-
nos repetidores, o sea, que han repetido al menos un curso
hasta el momento de aplicarles estas pruebas. Si excluimos
este porcentaje de repetidores de la muestra los resultados
son equiparables con la media del estudio. Lo que aqui cabe
cuestionarse es por qué repiten, para qué repiten y cémo re-
piten.

Pues bien, mi consideracién de este tema, después de més de
tres décadas en educacién, es que la repeticién por si sola es
poco eficaz, ya que a los alumnos que repiten, rara vez se
les evalua para responder a la razén por la que no ha alcan-
zado los objetivos minimos, ni para eliminar o controlar las

causas que le estan dificultando la progresién en sus apren-
dizajes. Vuelven a repetir lo mismo que el afio anterior, con
los mismos procedimientos y metodologia, y sin saber “qué
tienen que modificar”.

La repeticidn tal como estéd en la actualidad, sélo sirve para
el alumno que “ha vagueado ese afio, que se ha dormido
como dicen a nivel popular en los laureles,...” y que no tiene
un desfase significativo, con lo que si vuelve a trabajar se
reintegra en el sistema y vuelve a la “normalidad” en su ren-
dimiento sin mayor ayuda.

Realmente las diferentes administraciones educativas —esta-
tales y autonémicas- nunca se han atrevido a abordar este
mal endémico y proponer un cambio real y necesario en este
tema (aunque también tienen bastante culpa de inmovilismo
los sindicatos, ya que han creado un clientelismos en torno al
acceso, a la formacién y al sistema de oposiciones).

Para el lector no avezado en la temética, hay que decir que
el actual estudio giraba en torno a problemas de la vida co-
tidiana, y no tanto a los problemas que se suelen abordar en
el ambito educativo.

Para terminar mi aportacién, realizaré un abordaje de lo que
es preciso para resolver problemas de aritméticos. Los cuatro
pilares sobre los que se sustentan los problemas son:

* La comprensién del enunciado lingdistico (conocimiento
linguistico, implicado en la comprensién de los enuncia-
dos verbales).

A modo de ilustracién pondremos dos ejemplos:

a. los alumnos tienen grandes dificultades para resol-
ver un problema cuando tiene datos numéricos no
necesarios o demds, ya que estd acostumbrados a
utilizar todos los datos;

b. en una investigacién con alumnos de 4° EP, con
problemas que podian requerir cualquiera de las
cuatro operaciones bdsicas, el porcentaje de errores
era mayor que en los cursos previos, y la razén era
que los ejercicios que hacian estaban enfocados al
algoritmo de la multiplicacién y divisién, obviando
las sumas y restas que eran mds propias de proble-
mas de niveles anteriores; sin embargo, al retomar
el tema e indicarles que podian necesitar cualquiera
de la cuatro operaciones los resultados mejoraron
sustancialmente, lo cual evidenciaba un déficits entre
ofras cosas en lectura comprensiva y razonamiento.
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* Las magnitudes utilizadas (es lo que se suele priorizar en
su organizacién en los libros de textos y cuadernos de las
editoriales ligadas a estos libros).

* Las operaciones que se precisan (conocimiento estratégi-
co, referido a la elaboracién y seguimiento de planes de
resolucién y conocimiento operativo o del procedimiento
exacto necesario para resolver el problema, por ejemplo,
cdmo sumar, restar, etc.).

* La contextualizacién a su vida social (conocimiento ge-
neral acerca del mundo).

A su vez a la hora de elaborar problemas hay que tener en
cuenta diferentes variables lingiisticas tienen efectos sobre la
mayor o menor dificultad de los problemas aritméticos:

* longitud del enunciado: nimero de palabras, simbolos o
frases.

* Complejidad gramatical del mismo: nomero de sustanti-
vos, adjetivos, pronombres, oraciones coordinadas o su-
bordinadas...

* Orden de presentacién de los datos, particularmente si
corresponde o no al orden de las operaciones requeridas.

* Utilizacién de nomeros, gréficos o palabras para presen-
tar los datos.

* Situacién de la pregunta en el texto, efc.

Por lo general todo esto no se les ensefia en las escuelas uni-
versitarias de magjisterio (igual que no todos los planes de
estudios tienen estrategias para la comprensién lectora, por
ejemplo), y sin embargo, son herramientas bdsicas necesa-
rias para cualquier profesor.

Lo que también es significativo, es cémo estd organizado el
curriculo general oficial, donde aparecen frases como “reso-
lucién de problemas aritméticos sencillos”, sin precisar qué se
entiende por esto. Siendo esto de tal ambigiedad que casi
queda al criterio de las propuestas de las editoriales de libro
de texto, y en algunos casos de los proyectos curriculares de

los centros (el libro de texto puede ser una ayuda pero cada
profesor debe tener su programa a desarrollar, completar y
priorizar).

Pues bien, se debe impulsar la practica de auténticos proble-
mas aritméticos-verbales, en sustitucién de los meros ejerci-
cios repetitivos con algoritmos, que de ordinario se ofrecen
por parte de profesores y libros de texto a lo largo de la
Educacién Primaria, desde la conviccion de que se trata del
procedimiento mds eficaz y motivador para desarrollar el ra-
zonamiento légico de los alumnos.

Es bastante conocido el programa Pues iClaro!, Programa
de estrategias de resolucién de problemas y refuerzo de las
operaciones basicas (Ayala, Galve, Mozas y Trallero, CEPE),
fruto del trabajo continuado en la escuela de varios profesio-
nales, profesores y orientadores, conscientes de la necesidad
de elaborar materiales secuenciados a partir de criterios de
dificultad, dtiles para todo tipo de alumnos, pero, en espe-
cial, para aquellos que presentan necesidades educativas. En
la confeccién de este programa se han tenido en cuenta las
variables anteriormente indicadas.

Resultados similares, venimos obteniendo cuando se ha eva-
luado los conocimientos y competencias de los alumnos de
15 afios en matemdticas, ciencia y comprensién lectora, y sin
embargo, casi nada ha cambiado en el ambito educativo, ni
los curriculos ni la formacién de docentes, ni la supervisién
de las programaciones, ni su desarrollo por parte de las ins-
pecciones educativas.

La EDUCACION es la mejor inversion que puede hacer un
pais; esto conlleva investigacién y “fabricacién” industrial,
cuestién a la que nuestro pais hace varias décadas que pare-
ce que ha renunciado, y asi nos va.

Hay que investigar y CREAR, sélo asi aumentaré el empleo y
el nivel socio-econémico de los ciudadanos cuando su educa-
cién sea de calidad.

APOCLANEROS POR EUROPA ="

Durante los dias del puente del 1° de Mayo, un grupo

de socios, familiares y amigos de APOCLAM han estado
disfrutando de la amistad y de las bellezas de Holanda
visitando Amsterdam, La Haya, Rotterdam y otras ciudades.

La experiencia, como en anteriores ocasiones, ha sido

extraordinaria. Tanto es asi que ya estamos buscando la

mejor fecha para organizar el préximo viaje juntos.

Esperamos que en la préxima ocasién os apuntéis muchos
mas porque estamos viendo que el que lo prueba repite.
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POR JESUS SANCHEZ FELIPE, ORIENTADOR Y EX PRESIDENTE DF APOCLAM.

JOSE LUIS, GALVE MANZANO, DR. EN PSICOLOGIA. CATEDRATICO DE PSICOLOGIA Y
PEDAGOGIA DE E.S. ORIENTADOR. MAESTRO. COORDINADOR DE CIDEAS

LA ENSENANZA Y LA ORIENTACION DESDE FUERA

Vista desde la perspectiva de unos profesores jubilados

Cuando llega el momento de la jubila-
cién caben dos opciones: a) tener cierta
vinculacién con tu “centro educativo” y la
“Educacién”; b) no volver por el centro, ni
querer saber nada de tu ltimo trabajo.

Pues bien, cuando se llega a una u ofra
opcién, sin duda hay una historia de
aprendizaje previa, un cimulo de en-
cuentros y desencuentros con el “sistema”
(en sentido amplio).

Frecuentemente acudes a TU antiguo
centro por diferentes razones: la jubila-
cién de otro amigo o compaiiero, alguna
aclaracién o bisqueda de materiales es-
pecificos, la inauguracién de la semana
cultural o simplemente para dar un paseo
y animar a los compafieros a no bajar los
brazos y seguir luchando por una profe-
sién fundamental en el futuro de nuestro
pais y en que su mos maiorum se manten-
ga firme para las generaciones futuras.

Esta dltima hoy en dia es tarea muy di-
ficil. Ni el més experto psicoterapeuta le
hincaria el diente. Si te preguntas: éSoy
pesimista? Rotundamente diremos NO,
es la realidad que al menos constatamos
y que todos nos expresan. El sentimiento
de falta de reconocimiento y valoracién
por parte de una sociedad pasiva, des-
preocupada y ajena, muchas veces a lo
fundamental que es y debe ser la EDU-
CACION de nuestra juventud, es preocu-
pante.

Lo hemos dicho muchas veces. Acostum-
bramos a mirar hacia el exterior, hacia
otras naciones y otros sistemas educati-
VOs.

Pero cometemos un error grave, no vemos
la viga que tenemos en nuestros ojos la
cual nos impide ver foda esa realidad,
todos los entresijos de esos ofros siste-
mas educativos y vemos solamente lo que
nuestro subconsciente fragmentado en un
caleidoscopio de intereses minimalistas
nos deja contemplar y analizar objetiva-
mente.

Tres datos nada més, sencilla y llanamen-

te acerca de la educacién en Finlandia,
de la que tanto les gusta hablar a muchos.

* Lo primero es un sistema estable, du-
radero y consensuado, casi intocable
-aunque haya cambio de gobierno-,
ya que para ellos es un valor y un
patrimonio nacional. En Espafa la
irresponsabilidad de nuestros partidos
“partidistas” no son capaces de llegar
a ese consenso, pero la culpa no es de
ellos es de toda la sociedad espafiola.
Para eso estd el voto, para contratar y
para despedir. 20 no son servidores
del pueblo?

* Lo segundo, tienen un profesorado
bien formado, valorado y respetado
por toda la sociedad. La formacién
del profesorado, es la pata coja de
nuestra LOGSE, y que continta en la
actualidad. Dos profesoras finlande-
sas de prdcticas en Espafia no cabian
en si, cuando contemplaban el trato
que recibian sus compafieros profeso-
res en Espafia por parte de alumnos,
padres y administracién educativa.
Decian, “esto en mi pais es impensa-
ble”. Pues bien, miren en su entorno,
le decimos nosotros y comparen.

* Lo fercero y para no entrar en mds
detalles, una financiacién y unos re-
cursos apropiados. A la educacién no
se le pueden escatimar recursos eco-
némicos, personales y materiales. Los
centros educativos no pueden subsistir
en la penuria sin los medios mas ele-
mentales como pasa en la actualidad.
En la educacién nunca se ha derro-
chado, por lo que no merece que se le
aplique lo de “apretarse el cinturén”.
Lo estén pagando y lo pagaran los
alumnos que, sin medios, aprenderdn
peor, y asi no acabaremos con el fra-
caso escolar.

Hay que moverse entre los pupitres y la
"tiza” para ver la realidad y evaluar ade-
cuada, objetivamente y sin ningun tipo de
partidismo politico casi siempre inane y
estulto, lo que esta sociedad estd hacien-

do con la educacién en Esparia en gene-
ral, y no digamos en algunas autonomias
concretas, el desaguisado que se estd
haciendo y que sin duda sus ciudadanos
sufrirén a corto y medio plazo.

El 12 de marzo estuvo en Madrid el pres-
tigioso profesor Richard Gerver, Premio
Nacional de Ensefianza en el Reino Unido.

Manifesté, entre otras cosas, que “Finlan-
dia prepara a los nifios de forma integral
y no para aprobar exdmenes. El sistema
educativo espafiol estd caduco, esté an-
clado en la era industrial. No es efectivo
para el mundo de hoy, se deberia empe-
zar por fener una visién clara del tipo de
profesionales jévenes que les gustaria te-
ner en el futuro. Lo que vemos desde fuera
son politicos que anteponen sus infereses
por delante de la educacién. Piensan que
hay que crear el Modelo Educativo, que
lvego vendran los profesionales, cuando
el planteamiento es al revés. Finlandia ha
tenido éxito en su modelo educativo gra-
cias a que consiguié separar educacién
y politica. Y funcioné”. Asi pues, apren-
damos.

En cuanto a los profesores afiadié, “son
una de las figuras mds importantes de la
sociedad. Necesitamos a los mejores. Si
no hay educacién no hay futuro”.

Los profesores han de saber ganarse el
respeto y la auctoritas. Empezar el cam-
bio por nosotros mismos, aunque hoy en
dia sea complicado, habida cuenta de
los nuevos roles introducidos en los cen-
tros educativos, control, programacién
en papel, examinar-aprobar, alumno-in-
albis, padre putativo y punitivo, estrés y
burnout, etc. Aunque nos costard afios
recuperar unos niveles adecuados de for-
macién, de respeto, de valores, de habi-
lidades sociales en nuestros j6venes, no
podemos ni debemos esperar mads.

Seamos responsables fodos y comence-

mos. Como dice Gerver nos va el futuro
en ello.
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Desde nuestra perspectiva de ex funcio-
narios, demandamos la necesidad de
un sistema educativo estable, duradero,
consensuado si es posible, que tenga una
vigencia en forno a los 25 afios (es sabi-
do que todo sistema rentable tiene unos
diez afios de implantacién, otros diez de
estabilidad y rentabilidad, y otros diez de
inicio de modificaciones que den respues-
ta a las demandas de la sociedad para la
que estd disefiado).

Pues bien, esto no ha ocurrido nunca en la
Espafia democrética, donde los cambios
han sido continuos y constantes, donde
cada gobierno propone su plan educati-
vo, y el que le sucede lo cambia, donde
cada Comunidad auténoma hace lo que
le da la gana, hasta el punto que somos
casi 17 administraciones independientes,
pero con los mismos defectos, ya que en-
tre la desidia en la aplicacién de las leyes,
la pasividad, e incluso la incoherencia
“mental” de algunos gobernantes se llega
al caos actual.

La variabilidad lingiistica debe ser inte-
gradora, no segregadora, uno por su-
puesto que debe y tiene que conocer su
lengua materna, pero no como enfren-
tamiento con el espafiol, y deberiamos
plantearnos que el espafiol es el segundo
idioma mundial por detrés del chino, y
lo que habria que hacer es potenciar su
uso a nivel cientifico —en investigaciones,
en publicaciones, en turismo,...- de forma
que pasado un tiempo se pudiese compe-
tir con el inglés al que nuestros propios
planes de estudio nos someten.

Pues bien, nuestra propuesta, es bilingie
o trilingte, ya que ademas de los aspec-
tos culturales, con inglés y espafiol, hoy
“se come uno el mundo” en todos los as-
pectos de comunicacién.

De la formacién del profesorado, qué de-
cir. Pues si diremos, lo siguiente, tanto la
universidad en general, como los méster
de formacién del profesorado, se han
convertido en un gueto controlado en fun-
cién de los intereses de los que imparten
su docencia. Nos centraremos en varios
detalles.

El primero, la endogamia del acceso a los
puestos de profesor universitario, que se
traduce bdésicamente en “si no te cono-
cen, si no estds en el sistema no entras”
(esto es también extrapolable a la docen-
cia en dichos masters). Nada més hay
que ver las publicaciones de los sexenios
de investigacién para ver los profesores
que investigan, cémo y en qué investigan,
y si sus investigaciones repercuten en el
émbito educativo, y en la sociedad que fi-
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nancia SUS investigaciones. Es vergonzo-
so ver lo que se aporta como innovacién
desde nuestra universidad al émbito de la
educacién. iY luego nos extrafiamos no
estar nuestras universidades entre las 200
mejores del mundo!

Y qué decir de las escuelas de Magisterio,
por experiencia propia podemos decir
que su preparacién global es peor que la
que teniamos los profesores de EGB —Plan
71- ya que ni tiene la formacién cienti-
fica de contenidos, ni tampoco la psico-
pedagégica y didéctica. Los intereses del
profesorado de estas escuelas universita-
rias de magisterio han primado sobre las
necesidades y prioridades de la sociedad
espafola. Nuestra opinién personal es
que hay un claro estancamiento sino una
clara regresion en su formacién.

Por mucho, que desde los servicios de
orientacién aboguemos que los resulta-
dos de los estudios Pisa se repiten una vez
tras otra, nunca lograremos cambios si no
se incorporan procedimientos de apren-
der a aprender, de estrategias de apren-
dizaje y de ensefianza novedosas, de in-
vestigacién en la accién, etc; no sirve sélo
que haya profesores —y esto extrapolable
a orientadores- que fengan inquietudes
para aprender, investigar, seguir crecien-
do en su profesién,... fambién es nece-
sario que exista una carrera profesional
que les permita crecer profesionalmente,
que su esfuerzo y trabajo sea reconocido
tanto en su némina como en su progre-
sion profesional. También hay que tener
acceso a las nuevas tecnologias pero esto
por si sélo no basta, hay que saber bus-
car, seleccionar, criticar, experimentar,...
para un uso adecuado y util.

Si entramos en el dmbito de la orienta-
cién, la situacién es bastante preocupante
tanto por la reduccién de recursos perso-
nales como materiales. La disponibilidad
que tiene los orientadores para realizar
sus trabajos es cada vez mds restrictiva,
llevando un lustro sin apenas poder reali-
zar una inversién de minimos que garan-
tice hacer un trabajo técnico de calidad.
Se necesita disponer de unos medios téc-
nicos para realizar el trabajo tan especifi-
co que hay que desarrollar en la mayoria
de los é@mbitos a los que estén adscritos
los servicios de orientacion.

Asi pues, abogamos por una educacién
lo més universal posible, nunca localista.
Para los que piensan que “crear el Mo-
delo Educativo, que luego vendran los
profesionales”, las evidencias nos dicen
lo contrario; y es que si surge un nuevo
modelo sin aporte humano y formativo,

dificilmente se lograrda su implantacién y
por lo tanto, los réditos esperados. Como
mucho hay que invertir en esa formacién
bésica y continua que conlleve un rendi-
miento social estable y garantizado. Aqui
cabe también incluir a los sindicatos, su
rol y papel sobre todo en las dos dltimas
décadas. Es necesaria su existencia, pero
tienen que tener mayor amplitud de miras
de las que han mostrado de forma glo-
bal en los dltimos tiempos. La formacién
del profesorado no debe ser un negocio
ni un medio, sino la formacién continua
de unos profesionales que deben estar al
servicio de la poblacién que les “paga”.

Los orientadores se han quedado en un te-
rreno de “nadie”, con todo tipo de funcio-
nes, pero con escaso apoyo de la propia
administracién educativa, y cada vez con
menos recursos —y eso partiendo de que
los recursos materiales han sido siempre
muy escasos, sin un presupuesto defermi-
nado, dependiendo muchas veces de la
magnanimidad de los equipos directivos
(al menos en Castilla-La Mancha)-.

Después de casi cuatro décadas de pro-
fesién, te miras al espejo y te preguntas:
¢En qué ha cambiado esto, para qué ha
servido mi esfuerzo durante tantos afios?.

Y te vienes a decir, en muy poco se produ-
cen los mismos errores, los mismos intere-
ses perversos de los politicos, los mismos
problemas, ... Pero al menos te queda la
satisfaccién de decir “a alguien sé que le
ha sido de utilidad mis esfuerzos”, y esos
son muchos de nuestros alumnos con los
cuales adn nos seguimos viendo, e incluso
de vez en cuando tomando un vino o una
cerveza.

Abogamos por:

iSENORES POLITICOS, HAGAN UN
PLAN DE ESTUDIOS ESTABLE Y UNI-
VERSAL, AUNQUE SU ADMINISTRA-
CION SEA AUTONOMICA PERO RES-
PETANDO LA UNIVERSALIDAD!

Y sobre todo:

HAGAN UNA ESPECIE DE PACTOS DE
LA MONCLOA EDUCATIVOS, QUE GA-
RANTICEN LA ESTABILIDAD, LA ILU-
SION, LA LARGEZA DE MIRAS/METAS
Y OBJETIVOS QUE DEMANDA UNA
SOCIEDAD DEL SIGLO XXI.

HAGAN ALGO UTIL POR LAS NUEVAS
GENERACIONES DE SU PAIS Y NO
SOLO POR SUS INTERESES POLITICOS.



POR MARIA JES(iS BENEDET ALVAREZ. NEUROPSICOLOGA. LICM. AUTORA DEL LIBRO “LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE Y/O ADAPTACION

ESCOLAR ERRORES DE DIAGNOSTICO Y TRATAMIENTO: SUS GRAVES CONSECUENCIAS PARA EL NIFQ”, CEPE (2013)

Errores de diagnostico y de tratamiento de las
dificultades de aprendizaje y adaptacion escolar

Sus graves consecuencias para el nino

Ante las dificultades de aprendizaje
y/o de adaptacién escolar (DA/AE')
de un nifio, la préctica més generaliza-
da entre nosotros es la de asignarle una
etiqueta que lo encierra en uno de los
cajones desastre que estdn de moda en
cada momento y, una vez encerrado en
él, someterlo a un tratamiento comun a
todos los nifios encerrados en ese cajén

(Benedet, 2011).

Los cajones desastre mds generalmente
utilizados en la actualidad son el TEL
(trastorno especifico del lenguaije), la
dislexia (dificultad de adquisicién de la
lectoescritura) y el TDAH (trastorno por
déficit de atencién con hiperactividad).
Més recientemente estén empezando a
ser utilizados lo que en ofro lugar (Bene-
det 2014) denomino los “otros cajones
desastre”. Se trata fundamentalmente
del TANV (trastorno de aprendizaije no
verbal) o SHD (sindrome del hemisferio
derecho), origen de todos los demés, y
el TAP (trastorno de aprendizaije proce-
dimental), que parece ser el que pisa
més fuerte.

Los cajones desastre revisados en Bene-
det (2011 y 2013c) tienen como base
una entidad real. Es decir, tanto el TEL,
como la “dislexia”, como la “hiperactivi-
dad” o “trastorno de atencién” (TDAH)
existen. Lo que ha convertido a estas
entidades en cajones desastre es la pro-
liferacién de clinicos que ignoran que
las alteraciones del lenguaije oral (TEL),
del lenguaje escrito (dislexia), o de la
atencién y la hiperactividad (TDAH) no
suelen ser mas que la manifestacién se-
cundaria mds externa y visible de unos
sintomas subyacentes o primarios, que
constituyen toda una amplia y variada
serie de déficits cognitivos y/o emocio-
nales, diferentes en cada nifio. En con-
secuencia -basandose Unicamente en

esa manifestacién més externa y visible
de su conducta-, dichos clinicos se li-
mitan a efiquetar a esos nifios con TEL,
dislexia o TDAH. Ahora bien, cada uno
de los nifios asi etiquetados presenta
déficits primarios diferentes de los que
presentan las demds nifios agrupados
con ellos bajo una misma etiqueta. Esto
hace que cada etiqueta incluya la suma
de déficits que presenta cada nifo
agrupado bajo ella. Y ahora viene el
papel de los investigadores que forman
sus grupos “experimentales” o de “con-
trol” basandose exclusivamente en el
nombre de una etiqueta. Y, sin caer en
la cuenta de que ese conglomerado de
sinfomas corresponde al grupo de ni-
fios en tanto que grupo, pero no a cada
nifio del grupo, atribuyen a cada nifio
el conglomerado completo de sintomas.

El resultado de este proceso es el ca-
jon desastre. Es decir, una etiqueta que
engloba todos los sinfomas posibles
que presentan en conjunto fodos los
nifios encerrados, tanto correcta como
erréneamente, en él. El ejemplo més
palpable —resultante de este proceso-
es la definicién de TDAH que se lee en
el DSM-IV, en la que cabe todo nifio
que mueve un dedo.

Y, por supuesto, una vez que una eti-
queta ha sido convertida en un cajén
desastre, su contenido es idéntico al de
los demas cajones desastre. Es algo que
demuestran los autores de un articulo
titulado “Trastorno de aprendizaje pro-
cedimental: caracteristicas neuropsico-
légicas” (Crespo-Eguilaz y Narbona,
2009). En él presentan una investiga-
cién en la que —a fin de “definir las ca-
racteristicas del TAP” (p. 409)- compa-
ran un grupo de nifios con TANV con
un grupo de nifios con TDAH, otro con
TEL y otro con LEV (lesién cerebral por

leucomalacia periventricular). Encuen-
tran que el contenido del TAP, del TEL y
del TDAH se solapa en buena medida.
iCémo no! Se trata de tres cajones de-
sastre cada uno de los cuales incluye
todos los déficits posibles. En realidad,
si no coinciden enteramente, es debi-
do a que algunos de los sinfomas son
nombrados con terminologia diferente
en cada cajén.

Y, puesto que los clinicos etiquetélogos
consideran que todos lo nifios a los que
se les ha asignado una misma etiqueta
“padecen” el mismo conglomerado de
sintomas, también los someten a todos
a un mismo tratamiento “psicopedagé-
gico”. Un tratamiento que, en la gran
mayoria de los casos, sélo puede tener
consecuencias perniciosas para los ni-
fios con DA/AE, que son sus victimas.

A diferencia de los anteriores, en el
caso de la totalidad de los “otros cajo-
nes desastre” (Benedet, 2014) se trata
de una larga lista de efiquetas diag-
nésticas que carecen de base real al-
guna. En su lugar, estan exclusivamente
basadas en una serie de errores con-
ceptuales y metodolégicos graves, fruto
del desconocimiento de la informacién
acumulada hasta hoy por la psicologia
a secas, por la psicologia cognitivo-
experimental y por la neuropsicologia
cognitiva.

Ello no impide que dichas etiquetas es-
tén teniendo recientemente una gran
difusién a través de articulos publica-
dos en revistas de calidad cientifica
variada y colgados después en Internet
por sus autores, junto con cursos de
“formacién” que éstos parecen haber
impartido a lo largo y ancho de nuestra
geografia.

"La expresién DA/AE que utilizo aqui, en lugar de la larga expresién “dificultades de aprendizaje y/o adaptacién escolar” obedece a razones estrictamente
prdcticas. Espero que ningun lector caiga en la tentacién de hacer de ello una nueva etiqueta diagnéstica para estampar en un nuevo cajén desastre.
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Imaginemos todo el dafio directo e in-
directo que la difusién de estas etique-
tas diagnésticas, tan claramente caren-
tes de entidad real, y los consiguientes
programas de intervencién basados en
ellas, tienen que estar necesariamente
haciendo a los nifios con DA/AE que
caen en manos de esos clinicos o de
sus “discipulos”. No se puede esperar
que ningun método de tratamiento ba-
sado en unas efiquetas fruto exclusiva-
mente de tantos errores, pueda ayudar
a ningdn nifio con DA/AE a salir de su
situacion.

No hay estudios al respecto, pero todo
parece indicar que no menos de un
90% de los nifios con DA/AE son vic-
timas de esos diagnésticos y tratamien-
tos erréneos que dificilmente pueden
contribuir a algo diferente de empujar-
les a entrar en la categoria de “Fracaso
Escolar”.

En resumen, la “dislexia”, el “TDAH” o
el “TEL", son condiciones reales que pa-
decen ciertos nifios (muchos menos de
los que reciben esa etiqueta). Lo que los
ha convertido en los respectivos cajones
desastre es el elevado nomero de clini-
cos que, sin tener la formacién minima
para ello, se dedican a “diagnosticar”
a los nifios con DA/AE y, no sabien-
do que las conductas deficitarias ma-
nifiestas pueden no ser -y, en la gran
mayoria de los casos no son- mds que
manifestaciones secundarias de déficits
primarios muy diferentes de ellas y su-
mamente variados, efiquetan a los ni-
fios que caen en sus manos basandose
en esas conductas deficitarias manifies-
tas. El resultado de ello son los cajones
desastre en que se han convertido esas
condiciones (Benedet, 2011). En el caso
de “los otros cajones desastre” Benedet,
2014), no son mas que el resultado de
una serie de errores conceptuales y me-
todolégicos.

Todas las patologias cerebrales conlle-
van algun tipo de dificultades de apren-
dizaje y adaptacién escolar, que pue-
den ser ligeras, moderadas o severas.
Cuando hablamos de esas dificultades
en los nifios que presentan una condi-
cién cerebral moderada a severa, debi-
da a un agente patégeno determinado
que afecta practicamente a la totalidad
del SNC -como es el caso de las condi-
ciones mencionadas por Rourke (1998),
o por Rourke y otros (2002), que dieron
lugar a su modelo de TANV/SHD-, so-
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lemos hablar de las dificultades cogniti-
vas o emocionales que presenta el nifio
que padece una de esas condiciones.

En cambio cuando —al margen de estas
patologias severas, que afectan a un
nifio de modo més o menos generali-
zado- hablamos de nifios con DA/AE,
estamos excluyendo todas y cada una
de esas patologias.

En el primer caso, cada una de esas
condiciones neurolégicas severas, se
debe a un mismo agente patégeno in-
terno, por lo que se puede esperar una
cierta homogeneidad en los sintomas
neuropsicolégicos que son los respon-
sables primarios de las DA/AD de esos
nifios. En consecuencia, se puede espe-
rar que la mayoria de esos nifios res-
pondan a programas de rehabilitacion
muy similares.

En el segundo caso, no existe ninguna
causa comun a los nifios con DA/AE. Lo
Unico que tienen en comuin estos nifios
son consecuencias de una infinita varie-
dad y combinacién de causas menores.
No se puede, por ello, esperar que las
DA/AE de estos nifios sean lo bastante
homogéneas como para que puedan
ser agrupados en “tipos”, “categorias”,
“clases” o “etiquetas”, sin enmascarar
con ello esas diferencias individuales
que, a menos que sean identificadas,
impedirdn que cualquier programa de
intervencion que se les ofrezca no pase
de ser infructuoso y de infligir a estos
nifios una grave pérdida de tiempo que
repercutird necesariamente en su ajuste
escolar, profesional y vital.

Las causas de las DA/AE de un nifio
pueden ser biolégicas (genéticas, infec-
ciosas, traumdticas, etc.); pueden ser
hereditarias, adquiridas in utero, pe-
rinatales o posnatales; y cada una de
ellas puede afectar a estructuras o fun-
ciones cerebrales diferentes. Ademds,
una misma causa no afecta a la misma
cantidad de tejido cerebral en la misma
estructura en dos nifios diferentes. A
ello se afade que las DA/AE también
pueden tener un origen emocional, tan-
to de cardcter neuropsicolégico, como
de cardcter social.

Desde los afios 1950 se viene consi-
derando que el Sistema Cognitivo (o
sistema de procesamiento de la infor-
macién) estd integrado por una serie
de subsistemas mdas o menos inde-

pendientes. Se trata del subsistema de
atencién, del subsistema encargado
del procesamiento perceptivo-gnésico,
del subsistema encargado del proce-
samiento del lenguaje, del subsistema
de pensamiento, del subsistema de
aprendizaje y memoria, del subsiste-
ma préxico, del subsistema encargado
del procesamiento de los nomeros y
del célculo. o del subsistema que rige
nuestras emociones. Cada uno de estos
subsistemas goza de una cierta inde-
pendencia, pero de una independencia
relativa, ya que sélo puede funcionar
correctamente cuando lo hace integra-
do con los demds subsistemas. Es decir,
el cerebro funciona como un todo, por
lo que un dafio en uno de los subsiste-
mas se dejard sentir secundariamente
de un modo u otro, y en mayor o menor
medida (con frecuencia sélo muy sutil-
mente) en su funcionamiento global.
A su vez, cada uno de estos subsiste-
mas estd integrado por una serie de
componentes, cada uno de los cuales
aporta su funcién especifica propia al
funcionamiento global del subsistema
del que forma parte. Cada componente
de un subsistema estd sustentado por
estructuras cerebrales diferentes, cada
una de las cuales puede resultar da-
fiada sin que lo estén las demds. Por
ello, no sélo cada subsistema cognitivo
puede resultar dafiado sin que lo estén
los demds. También cada componente
de un mismo subsistema puede resultar
dafiado sin que lo estén los demas. Un
dafio en un componente de un subsiste-
ma cognitivo se manifestard en todas y
cada una de las funciones cognitivas en
las que participa ese componente, y lo
hard de manera diferente en cada una
de ellas, dependiendo de su aportacién
particular a cada funcién. En su con-
junto, estas consideraciones constituyen
el principio basico de la neuropsicolo-
gia cognitiva.

En estas condiciones, es facil compren-
der dos cosas. Primero, que dificulta-
des escolares aparentemente diferentes
pueden fener su origen en la afectacién
de un Unico componente del sistema
cognitivo, que es el que ha de ser tra-
tado. Segundo, que las posibilidades
de expresién de un dafio en un Unico
componente de un subsistema cognitivo
son en si numerosas y variadas, y se
multiplican exponencialmente cuando
se combina el dafio en dos o més com-
ponentes de un mismo o de diferentes
subsistemas.



El resultado es que cuando trabajamos con nifios con
DA/AE, estamos ante el grupo de individuos que se
caracteriza por presentar la méxima heterogeneidad
interindividual posible.

2Qué es lo que permite pensar a ciertos autores, a
ciertos clinicos, o a las autoridades administrativas
responsables de atender a esos nifios que pueden ser
encerrados en tipos, clases, etiquetas, cajones desas-
tre, etc.2 20 que sus dificultades pueden responder
a tratamientos dirigidos a sus sintomas, obviando la
causa primaria de éstos?

El origen de estas prdcticas reside en el hecho de que
-por muy diferentes que sean las causas de las DA/AE
de cada nifio, tanto a nivel de etiologia, como a ni-
vel de componente de su sistema cognitivo-emocional
primariamente dafiado- debido a la imbricacién del
subsistema de procesamiento del lenguaije con los di-
ferentes subsistemas cognitivos, todas suelen conllevar
secundariamente dificultades de lenguaje en general
o del aprendizaje de la lectoescritura en particular.
Ademds, estas dificultades suelen ir acompafiadas -
como causa o como consecuencia- de una ansiedad
que, por un lado, interfiere més o menos seriamente
—pero mds bien més que menos- con sus funciones de
atencién y, por otro, le causa una hiperactividad més
o menos pronunciada (véase, Benedet, 2011).

Estas no son, desde luego, las unicas dificultades se-
cundarias que se pueden detectar en una evaluacién
formal del nifio. Pero son las dificultades mas aparen-
tes y detectables a simple vista en el entorno familiar
y, sobre todo, escolar. Es frecuente que, no sélo los
padres y los profesores, sino ademés, una gran ma-
yoria de clinicos, desconozcan que, tras la apariencia
de esas manifestaciones comunes a los nifios con DA/
AE, se esconden alteraciones cognitivo-emocionales
muy diferentes entre si y muy diferentes de un nifio
a otro.

Ante esta situacién, en el caso de los clinicos que ca-
recen de la formacién suficiente, es facil
que, tras una evaluacién psico-
métrica o pseudoneuropsicolé-
gica (es decir, basada en las
puntuaciones obtenidas por

el nifo en una serie de tests)

que, en tanto que fal, no per-

mite determinar las causas
primarias de esas DA/AE, es-
criban en sus informes que el nifio
presenta dificultades de lenguaije, di-
ficultades para el aprendizaje de la
lectoescritura o un déficit de atencién

2 A ello contribuyen, por un lado, los padres que
prefieren pensar que las dificultades de su hijo
se resuelven con una pildora y, por otro, la pre-
sién de los laboratorios farmacolégicos que han
de velar por una de sus mds importantes fuentes
de ingresos.

con hiperactividad, y le asignen, respectivamente, las
etiquetas TEL, “dislexia”, o TDAH, o incluso todas ellas.
De hecho, la etiqueta TDAH se suele afiadir, cada vez
mds frecuente pero no menos erréneamente, a cual-
quier ofra etiqueta, bajo el término “comorbidad”. No
en vano la ansiedad y, con ellg, la atencién escasa y
la hiperactividad suelen acompafiar a los nifios con
DA/AE 2.

Esta es la causa del enor-
me nimero de nifios (que
podria superar el 90%)
etiquetados y encerra-

dos erréneamente en

un cajén desastre con

el que sus dificulta-

des reales no tienen
absolutamente  nada

que ver, por lo que no
pueden responder a
ningun programa de in-
tervencién ideado para
dicho cajén desastre. Con
frecuencia, tras un par de
afios de tratamiento indtil el
clinico correspondiente pasa
al nifio a ofro cajén desastre
con el mismo resultado.

Pero, adn cuando un nifio
haya sido correctamente eti-
quetado de “dislexia, “TEL”
o “TDAH", es preciso tener
muy claro que no hay dos
nifios con la misma etique-
ta que sean lo bastante
parecidos como para que
un mismo plan de
infervencién valga

para los dos.
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De ahi que en neuropsicologia ya no se
admitan etiquetas como “dislexia pro-
funda” o “dislexia superficial”. Quienes
trabajamos en esta disciplina sabemos
que no hay dos nifios cuya “dislexia
profunda” sea lo bastante similar como
para que ambos puedan beneficiar-
se del mismo plan de rehabilitacién.
Vemos hasta qué punto estos plantea-
mientos de la neuropsicologia se opo-
nen radicalmente a los planteamientos
al respecto -procedentes de la psico-
metria de pacientes neuropsicolégicos-
que no sélo conducen a la asignacién
de etiquetas, sino que incluso conducen
a propuestas de subtipos y sus perfiles
clinicos, dentro de cada etiqueta.

Si se desea realmente ayudar al nifio,
es preciso determinar en cada uno qué
componentes concretos de su sistema
cognitivo-emocional estén implicados
en su TEL, en su dislexia o en su TDAH
y cémo lo estén.

2Qué es, entonces, un nifio “con dificul-
tades de aprendizaje y/o de adapta-
cién escolar”?

Un nifio “con dificultades de aprendi-
zaje y/o de adaptacién escolar” es un
niflo sano, con un nivel de funciona-
miento cognitivo general medio o alto,
en el que no se ha observado durante
su primer desarrollo ningin sinfoma
conductual que haya hecho pensar que
podria presentar patologia cerebral al-
guna. Dentro de este contexto, el nifio
puede tener dificultades para adquirir
el lenguaije oral o bien, a lo largo de
su escolaridad, se observa que no logra
adaptarse a la situacién (profesores,
compafieros, régimen de reglas, efc.)
y/o que tiene dificultad para adquirir
ciertos aprendizajes bésicos.

Una exploracién pedidtrica o neuro-
pedidtrica ordinaria de estos nifios no
suele detfectar signo aparente alguno
que permita objetivamente sospechar
que el nifio presenta una patologia
relevante. Por ofro lado, no se observa
nada en su vida cotidiana que permita
pensar que la infeligencia del nifio es
inferior a la normal. Una evaluacién
psicométrica pondrd de manifiesto un
perfil heterogéneo, pero no permitira
detectar cudl es el déficit primario res-
ponsable de ese perfil que, en conse-
cuencia, es el que ha de constituir el ob-
jetivo de la intervencién especializada.
Sin embargo, una evaluacién neurop-
sicolégica pondra de manifiesto que,

14 : BOLeTil De aProcrLam

sobre el fondo de ese nivel de funcio-
namiento cognitivo normal o superior,
se inscribe el funcionamiento anémalo
de uno o de un par de componentes
especificos de un determinado subsis-
tema cognitivo o emocional. Ademds,
permitird determinar cémo funciona
cada uno de los componentes de ese
mismo y de otros subsistemas cogni-
tivos. Como consecuencia de ello, el
clinico estard en condiciones de trazar
un plan de rehabilitacién individualiza-
do y especifico. Es decir, la evaluacién
neuropsicolégica pondra de manifiesto
que, en realidad, esas dificultades es-
colares aparentes, no son més que ma-
nifestaciones externas o secundarias de
otros déficits diferentes (primarios) que
son los que han de constituir el objetivo
de la infervencién especifica que nece-
sita el nifio en virtud de la naturaleza
de su déficit primario.

Un “déficit especifico” es un trastorno
de un subsistema cognitivo o emocio-
nal determinado, que se observa en el
contexto de un sistema general cuyos
restantes subsistemas estan preservados
(a menos que haya mas de un déficit
especifico). Sin embargo, este patrén,
lejos de ser fijo, admite toda la inmensa
variabilidad inferindividual que tam-
bién caracteriza a estos nifios.

En efecto, los nifios con DA/AE son
extremadamente heterogéneos. Tienen
en comin que presentan un nivel de
inteligencia general normal o superior
y que —sobre el fondo de ese nivel de
inteligencia- cada uno de ellos presenta
una afectacién selectiva en uno (o en
unos pocos) componentes de su sistema
cognitivo o de su sistema emocional.
Pero el componente, o la combinacién
de componentes dafados puede y sue-
le ser diferente en cada uno (y muy di-
ferente de la forma como se manifiesta

en sus DA/AE).

En realidad, lo dnico en lo que son igua-
les estos nifios es en el hecho de que -
aunque por razones diferentes en cada
caso- tienen dificultades para adquirir
ciertos aprendizajes o para adaptarse
a la situacién escolar. Pero esta Gnica
variable que tienen en comun los nifios
con DA/AE no es la causa de su condi-
cién, sino la consecuencia.

Desde el momento que tenemos claro
que cada nifio con DA/AE es diferen-
te de todos los demds, comprendemos

hasta qué punto la préctica de asignar-
les a todos un mismo patrén de déficits
cognitivos, y someterlos a todos a un
mismo tratamiento es disparatada. Lo
que se precisa, en su lugar, es determi-
nar cudl es el patrén de funcionamiento
cognitivo y emocional idiosincrasico de
cada nifio concreto, en términos —no de
puntuaciones en tests- sino de compo-
nentes del sistema cognitivo-emocional
primariamente dafiados, de componen-
tes no dafados, pero secundariamente
afectados por el dafio, y de componen-
tes enteramente preservados. Sélo en-
tonces dispondremos de la informacién
necesaria para poder ofrecer el trata-
miento individualizado que cada nifio
requiere. o de su sistema emocional.

A pesar de que suelo recordar muy bien
y en detalle las caracteristicas neuropsi-
colégicas de cada paciente que he eva-
luado a lo largo de mi vida- no recuer-
do haber visto dos nifios con DA/AE
de los que pueda decir que son iguales.
Sélo si el clinico aborda la evaluacién
de estos nifios (y de cualquier otro pa-
ciente) con un esquema preconcebido
acerca de lo que tiene que encontrar,
puedo explicarme el uso -tan peligro-
samente difundido en Espafia- de los
cajones desastre.

A esta enorme fuente de errores diag-
nésticos contribuyen de manera muy
importante las publicaciones acerca de
“los déficits cognitivos en tal o cual con-
dicién” (autismo, sindrome de tal o de
cual, o cada una de las diferentes eti-

quetas que se asignan a los nifios con
DA/AE).

El uso de los cajones desastre y sus eti-
quetas (tan gravemente dafiinos para
sus victimas, que en nuestro caso son
los nifios) sélo se evitard cuando cada
clinico sea capaz de abordar la eva-
luacién de cada paciente, en general,
y muy especialmente de cada nifio con
DA/AE sin patrén preconcebido algu-
no acerca de lo que tiene que encontrar
en él, y como si fuera el primer nifio con
DA/AE que ve en su vida profesional.

Mientras el diagnéstico de los nifios con
DA/AE esté en manos de clinicos que
no son capaces de determinar cudl es
en cada uno de ellos el déficit primario
idiosincrasico, subyacente a sus dificul-
tades aparentes (que generalmente son
secundarias —y, en tanto que tales- ellas
si suelen ser comunes a todos los demés



nifios) no podremos librarnos de los ca-
jones desastre ni, por lo tanto, ofrecer a
cada uno de esos nifios el tratamiento
—también idiosincrasico- que necesita.

Cada nifio con DA/AE, es diferente de
todos los demas nifios con DA/AE, por
lo que necesitan un diagnéstico dife-
rencial y un programa de tratamiento
idiosincrasico.

Con el objetivo de contribuir a menta-
lizar -tanto a los padres de nifios con
dificultades de aprendizaje y/o de
adaptacién escolar, como a los profe-
sionales que, de un modo u otro, tienen
la responsabilidad de ayudar a esos
nifios a superar sus dificultades- acer-
ca de las graves consecuencias que los
errores de diagnéstico y tratamiento de
dichas dificultades tienen, no sélo para
la escolaridad del nifio, sino ademds
para su futuro profesional y, con ello,
para su proyecto de vida, entre 2011
y 2014, esta autora ha publicado tres
libros, que constituyen en conjunto una
trilogia sobre el fema.

El primer libro (“Los cajones desastre
de la neurologia, la neuropsicologia,
la pediatria, la psicologia y la psiquia-
tria”; Benedet, 2011) estd dedicado
a alertar de las graves consecuencias
que tiene para todo paciente (y, en el
caso que nos ocupa y de modo especial
para los nifios) el hecho de que —en lu-
gar de proporcionarles un diagnéstico
diferencial de sus sintomas, que per-
mita determinar cudl es el tratamiento
especifico que cada nifio necesita en
funcién de las causas primarias, tam-
bién especificas, de esos sintomas- se
les asigne una etiqueta comdn a buena
parte de esos nifios, y se les proporcio-
ne un tratamiento “para la etiqueta”
que, en tanto que fal, no sirve para
ayudar a un nifo individual a superar
sus dificultades. Esto ocurre con esos
clinicos que, al no saber que una cosa
son los sinfomas y otra sus causas y que
lo que hay que tratar son las causas y
no los sinfomas- se limitan a etiquetar
al nifio en funcién del sinftoma més
aparente (por lo general las dificulta-
des de lenguaje o de atencién o todo

junto) y a encerrarlo, asi, en el cajén
desastre correspondiente, en el que se
proporciona a todos los nifios el mis-
mo tratamiento, independientemente
de cudles sean en cada caso las causas
de ese sintoma aparente. Teniendo en
cuenta que las causas de un mismo sin-
toma pueden ser muy variadas, y que
cada una de ellas responde sélo a un
determinado tratamiento especifico, ese
tratamiento passe-par-tout que se basa
en una etiqueta, sélo puede ser erréneo
en la gran mayoria de los casos. No
se puede esperar, en estas condiciones,
que esos nifios logren reintegrarse en la
escolarizacién normal plenamente y a
tiempo para no terminar entrando en la
categoria de “fracaso escolar”.

El segundo libro (“Cuando la dislexia
no es dislexia. Un acercamiento desde
la neurociencia cognitiva evolutiva”; Be-
nedet, 2013c) trata de profundizar de
modo especial en el tema de la dislexia,
que es quizés el cajén desastre més ex-
tendido entre nosotros. Por ello, el libro
se centra en el abismo (de no menos
de cuarenta afos) que separa lo que
se estd haciendo en Espafia en relo-
cién con la dislexia, y los conocimientos
acumulados sobre el tema por la psico-
logia cognitivo-experimental (incluida
la psicolingiistica), la neuropsicologia
cognitiva (incluida la neurolingiistica) y
la neurociencia cognitiva, tanto genera-
les como evolutivas®.

El tercer libro (“Las dificultades de
aprendizaije y adaptacién escolar Erro-
res de diagnéstico y de tratamiento.
Sus graves consecuencias para el nifio”,
Benedet, 2014) tiene su origen en un
articulo que cayé recientemente en mis
manos, en el que se habla de otros ca-
jones desastre que yo habia olvidado
hacia tiempo en virtud de sus plantea-
mientos erréneos, y de los que no habia
vuelto a tener noticia. Intrigada por el
tema y sensibilizada como estoy acerca
del gran perjuicio que todo cajén de-
sastre causa a los nifios encerrados en
él, decidi profundizar en el asunto, al
menos lo suficiente como para tratar de
comprender las razones de su vigencia
en pleno siglo XXI, a pesar de todos los

errores que los sustentan. Para lograr
esa meta realicé -desde los conocimien-
tos actuales acumulados por la ciencia
y la neurociencia cognitivas- un andlisis
cientifico del origen y de la trayectoria
que, a partir de este origen, ha dado
lugar al desarrollo, divulgacién y adop-
cién, al parecer generalizada, de una
serie de cajones desastre no abordados
por mi en los dos libros anteriores, y que
denomino los “otros cajones desastre”.

Cabe esperar que los lectores sean ca-
paces de transferir estas consideracio-
nes, no sélo a cualquier nuevo cajén
desastre que aparezca en el panorama
de la evaluacién y el tratamiento de los
nifios con DA/AE, sino y sobre todo a
la decisién de aceptar en general la
préctica de los cajones desastre, en lu-
gar de exigir un diagnéstico diferencial
de las dificultades escolares que pre-
senta cada nifio concreto, diagnéstico
que —a diferencia de los cajones de-
sastre- permita deferminar cudles son
las causas primarias de las dificultades
aparentes de cada nifio concreto y es-
tablecer, asi, un plan de infervencién in-
dividualizado, redlista y cientificamente
fundamentado, que pueda ayudarle a
superar dichas dificultades.

No olvidemos que es muy raro que —en
estas condiciones- un nifio no supere
dichas dificultades.

El gran obstéculo con que se topa mi
objetivo es que -debido a que son muy
escasos los clinicos que poseen la for-
macién necesaria para poder hacer un
diagnéstico diferencial, suficientemente
bien fundamentado, de las dificultades
de aprendizaje y/o adaptacién escolar
de los nifios que caen en sus manos-
los cajones desastre suponen para los
demds la 0nica solucién “profesional”
y, en consecuencia, gozan de una gran
popularidad entre ellos. Y es dificil lu-
char contra una popularidad que tiene
tan numerosos “fans” (incluso entre los
miembros de los organismos oficiales
encargados de velar por estos nifios).
Pero ésta es la onica fuerza y la Gnica
razén de ser de dichos cajones.

3 Todavia el pasado Sabado 22 de Febrero asisti en Madrid a un curso sobre dislexia en el que, para las ponentes, es dislexia cualquier sintoma cognitivo
o emocional que presentara un nifio, por lo que éste es siempre sometido a un tratamiento de logopedia. Es evidente que estas ponentes ignoran que la
dislexia es sélo la consecuencia de un dafio en alguno de los componentes del subsistema de procesamiento del lenguaje que participan en la lectoescritu-
ra;, pero que —junto a este subsistema, existen otros subsistemas cognitivos y emocionales que pueden —y suelen- ser responsables de cada uno de los otros
déficits que ellas asimilan a la dislexia o, lo que es lo mismo, atribuyen a los componentes del subsistema de procesamiento del lenguaje responsables de la
dislexia. Tampoco parecen saber que esos otros déficits no pueden responder a un tratamiento de logopedia.
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Desgraciadamente, esta  necesidad
goza del beneficio de la falta de for-
macién de los usuarios de sus servicios:
padres, educadores, otros clinicos, y los
responsables de la atencién a estos ni-
fios en los organismos oficiales.

La publicacién de estos tres libros tiene,
pues, por objeto tratar de alertar a los
lectores (padres, educadores y clinicos)
que carecen de la formacién necesaria
para poseer un criterio propio que les
permita seleccionar la informacién que
es tal, de la informacién que se aleja
de ésta en mayor o menor medida, del
peligro que supone aceptar todo lo que
oyen o leen.

Pero mi objetivo es también llegar a los
responsables de atender a los nifios con
DA/AE en las instituciones estatales y
comunitarias, con la esperanza de que
un dia se decidan a proteger a estos
nifios de tales abusos y de las conse-
cuencias fan graves que éstos tienen
para ellos.

Entretanto, son los propios padres de
esos nifios los Unicos que pueden pro-
tegerlos de esos abusos, sea creando
ellos mismos una asociacién de defensa
del nifio con dificultades escolares, sea
denunciando las evaluaciones e inter-
venciones erréneas (véase, carentes de
resultados objetivamente demostrables)
ante organismos tales como la “Asocia-
cién El Defensor del Paciente”
(www.negligenciasmedicas.com), a fin
de que ésta lleve a cabo las acciones
que corresponda contra los autores de
esos informes y esos tratamientos.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Un tratamiento ha de estar siempre ba-
sado en un informe escrito que contenga
informacién clara y bien fundamentada
acerca de cudl es el componente del
sistema cognitivo-emocional que estd
primariamente dafiado en el paciente
concreto al que se refiere ese informe,
cémo ese dafo afecta secundariamente
a la funcién de otros componentes no
dafiados, qué estrategias compensa-
torias ha puesto en juego espontdnea-
mente el cerebro, hasta qué punto éstas
son las éptimas para ese paciente con-
creto, cémo afectan estas estrategias
secundariamente a otros componentes
del sistema no dafiados, etc.

Los “tipos”, los “perfiles”, las “etiquetas”,
los “patrones psicométricos” (es decir,
hechos de puntuaciones en tests) y los
“cajones desastre” no sélo no tienen
nada que ver con lo que en las ulti-
mas cuatro décadas se entiende por
“neuropsicologia” en el ambito cienti-
fico académico y clinico internacional,
sino que se oponen frontalmente a todo
infento de aplicar esta disciplina a los
ambitos clinico y escolar.

O se practica la “etiquetologia” —cuyo
objetivo es buscar qué tienen en comin
los nifios con DA/AE para someterlos a
todos al mismo tratamiento- o se practi-
ca la neuropsicologia -cuyo objetivo es
determinar en qué se diferencia cada
nifio con DA/AE de todos los demds ni-
fios con DA/AE, a fin de elaborar para
él el tratamiento especifico que sus di-
ficultades necesitan. Ambas maneras
de hacer son incompatibles. Y, desde
luego, la primera sélo puede dafar se-
riamente a los nifios con DA/AE.

CONCLUSIONES:

1. Lo que importa de un nifio con DA/
AE no es en qué se parece a ofros
nifios con DA/AE (esencia de la
etiquetologia), sino cudl es el modo
idiosincréasico de funcionamiento
de su sistema cognitivo-emocional,
a fin de poder proporcionarle el
plan de infervencién idiosincrasico
4ptimo para él (esencia de la neu-
ropsicologia).

2. las DA/AE son prdcticamente
siempre recuperables, siempre y
cuando se aporte a cada nifio el
programa de infervencién idiosin-
crdsico que su patrén de funciona-
miento anémalo —también idiosin-
crdsico- requiere.

3. Sin embargo, hay demasiadas pro-
babilidades de que cualquier trata-
miento de las DA/AE decidido al
margen del diagnéstico diferencial
del patrén de alteraciones cogni-
tivo-emocionales responsables de
esas dificultades, tenga consecuen-
cias graves, no sélo para la escola-
ridad del nifio, sino ademds para
su futuro profesional y, con ello,
para su proyecto de vida.

4. Un dlinico que sabe neuropsicolo-
gia no sugiere siquiera jamds un
tratamiento (sea éste del tipo que
sea) a un nifio con DA/AE, sin
disponer antes de un diagnostico
diferencial de sus dificultades y sin
fundamentarlo en este diagnéstico,
ya que conoce la gravedad de las
consecuencias de tal préctica.
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INTERVENCION EN ESTIMULACION DE
APTITUDES Y COMPETENCIAS BASICAS
COGNITIVAS EN EDUCACION PRIMARIA

. TEXTO: CARLOS ALBERTO YUSTE PENA, DAVID YUSTE PENA Y CARLOS YUSTE HERNANZ

Para centrar el tema de estimulacién cognitiva en determina-
das edades, debemos antes tener una vision de la inteligencia
humana, su modificabilidad y luego sobre el modo de inter-
venir pedagdgicamente en determinadas edades y entornos.
Al mismo tiempo serd conveniente aclarar algunos conceptos
que actualmente se vienen utilizando, como la relacién de la
inteligencia con la emocionalidad y la diferencia entre apti-
tud bésica y competencia bésica, asi como la teoria de las
inteligencias multiples. La conceptualizacién necesariamente
repercutird en el qué y el cémo de la intervencion.

La persona nace con una disposicién activa a resolver proble-
mas, explorar, imitar conductas e interactuar socialmente. Se
va configurando en interaccién con el entorno limitada por su
conformacién corpérea biolégica, heredada genéticamente.
Se hereda la biologia, incluida la biologia del sistema neuro-
cerebral que soporta la actividad cognitiva. Pero no se hereda
ningdn nivel de inteligencia determinado.

No podemos aceptar la teoria genetista de heredabilidad de
la inteligencia. Y tal como se ha enfocado hasta el momento
la demostracion de su realidad estudiando el desarrollo en
gemelos univitelinos, no se ha llegado a ninguna conclusién.
Incluso podemos decir que no es posible llegar a una conclu-
sién por esa via, porque la inteligencia es una actividad en
intima interaccién con el entorno, interaccién que es diferen-
ciadamente Unica para cada ser humano, y, como tal, impo-
sible de controlar en su variable de interaccién con el entorno.
Las teorias genetistas siguen la linea biolégica evolucionista
de Darwin.

Competencias cognitivas - Aptitudes basicas

Apoyo basico cognitivo para estimular un desarrollo competen

Carlos Yuste
David Yuste

Progresint integrado

Progresintintegrado /1

cial adecuado

Pero la inteligencia no puede seguir las mismas pautas de de-
sarrollo, porque, aunque la persona hereda una biologia que
sustenta la inteligencia, no la explica, porque la biologia no
es la causa directa del desarrollo cognitivo. La causa directa
es la actividad relacionante y abstractiva de la persona en
inferaccién con el entorno.

La inmodificabilidad (o escasa modificabilidad) de la inteli-
gencia se ha sostenido y mitificado desde las concepciones
genetistas y ha paralizado nuevas concepciones mas dinami-
cas que permitan conocerla y tratar de estimularla mejor a
la par que ha animado muchas politicas claramente racistas,
como la superioridad de la raza blanca, la superioridad de
determinadas élites directivas justificando su status por una
supuesta herencia de nivel superior intelectualmente.

En cuanto al concepto més actual de inteligencia emocional,
entendemos que ha surgido como una necesidad ante esta
paralizacién que parecia cortar las alas a un conocimiento
més profundo y con ideas que permitieran entenderla con
conceptos mas fecundos para la intervencién y su mejora.

Pero al mismo tiempo consideramos que no ha sido acertado
mezclar los conceptos de inteligencia y emocién en uno Gni-
co. El resultado es muy confuso. La infeligencia es una activi-
dad dirigida al conocimiento, mientras que la emocionalidad
es una consecuencia de la actividad inteligente, que guarda
en la memoria asociada al conocimiento previo como exitoso
o frustrante y dirigido al deseo de repetir o anular experien-
cias anteriores.

La infeligencia es neutral en cuando a su posi-
ble activacién en una direccién con preferencia
a otra. En cambio la emocionalidad elige ob-
jetivos que previamente considera apetecibles.

El concepto de inteligencia emocional ha pro-
vocado nuevas ilusiones y précticas de inter-
vencién. Pero ahora estas concepciones parece
que se exceden en tratar directamente la emo-
cién humana sin claro nexo con la actividad
intelectiva razonadora.

Y esta actividad razonadora, es la que ha
conseguido el conocimiento que ha propor-
cionado la satisfaccién que mueve el deseo la
motivacién de volver a repetir o rechazar ex-
periencias previas.
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La causa més radical de la emocién estriba en el conocimien-
to, en un conocimiento adecuado, verdadero. La intervencién
en inteligencia emocional parece que trata de convencer a la
persona que debe fener emociones positivas, autoconfianza,
sin relacién con logros de conocimiento que la sustenten, por
lo que a medio plazo la posible mejora emocional se diluye
y desvanece. Antes podiamos entender la relacién entre in-
teligencia y emocién como la relacién entre la actividad in-
teligente y la motivacién para utilizarla en una direccién e
intensidad adecuada.

Nosotros preferimos tratar la emocionalidad como una de
las seis grandes tendencias adquiridas de la personalidad,
tendencia a experimentar determinados sentimientos como
consecuencia de la previa relacién cognitiva con el entorno.
Esta relacién modela determinadas conductas como resisten-
cia a la frustracién-desdnimo, control emocional-descontrol,
autoestima-subestima, estabilidad emocional-labilidad, se-
guridad-ansiedad, apatia-apasionamiento. Al hablar de las
seis grandes tendencias aludimos a las denominadas cinco
grandes (que nosotros denominamos como emocién, pen-
samiento, foco atencional, responsabilidad, benevolencia) y
afiadimos la ecolégica.

Va apareciendo, sobre todo en el ambito de la psicologia de
la educacién, otro concepto que es preciso matizar: compe-
tencia que sustituye al clésico de aptitud. Se va dejando de
utilizar el mas clésico de aptitud sustituido por el de com-
pefencia cognitiva, competencia social, competencia incluso
emocional.

El concepto de competencia afiade matices al de aptitud, ma-
tices interesantes aunque en el fondo, y esencialmente, pue-
den ser sinénimos si despojamos al concepto de aptitud de su
heredabilidad genética. Competente es aquel que ha aplica-
do la aptitud adquirida a las exigencias de su entorno. Com-
pefencia es un concepto que se puede adquirir culturalmente
y aptitud se asimila més a las teorias genetistas hereditarias.
Competente es quien en la préctica resuelve los retos que se
le demandan en un érea determinada.

Consideramos que podemos hablar de aptitudes y compe-
tencias bdsicas como conceptos sinénimos. La competencia
alude al aspecto de consecucién de una aptitud en un nivel
determinado que le permita resolver las exigencias del entor-
no. Al mismo tiempo entendemos la aptitud como un aspecto
de la actividad inteligente, una disposicién a relacionarse con
el entorno, conocerle, una capacidad, que, en teoria, y lle-
gado el momento, podrd resolver los refos que se presenten.
Del conocimiento se deriva el saber interpretar el entorno, la
posibilidad de adaptarse a sus exigencias y también incluso
de cambiarlo. Y podemos también hablar de competencias
y aptitudes bésicas, como aquellas que mas utilizamos para
entender el entorno, la mayoria de los entornos. Asi habla-
mos de competencias-aptitudes verbales, numéricas, visoes-
paciales, motrices, sociales.

Y finalmente la teoria de las inteligencias multiples defendida
en solitario por Howard Earl Gardner, que en su momen-
to pudo ser novedosa, pero que no ha sido suficientemente
comprobada empiricamente y serd tremendamente dificil de
comprobar dada la amplitud de conceptos que baraja y el
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escaso eco que ha suscitado entre los tedricos. Si la definicién
de infeligencia hasta el momento no ha podido recibir ningu-
na unanimidad por parte de la psicologia, més improbable
serd que la reciban las ocho inteligencias que hasta ahora
Gardner ha dicho encontrar: 1) Lingiistica, verbal, 2) Légica-
matemdtica, 3) Visual y espacial, 4) Corporal y cinética, 5)
Musical, 6) Interpersonal, 7) Intrapersonal, 8) Naturalistica o
Ecolégica.

A estas habria que ir afiadiendo posiblemente otras muchas.
La teoria de Gardner la consideramos a) Infundada, fruto de
una mente erudita que, en un determinado momento realiza
una sintesis de sus conocimientos. La sintesis fue muy bien
aceptada en amplios entornos educativos, porque pone nom-
bre a dreas de actividades que desde tiempo atras consi-
deraban integrantes de una educacién de calidad. Pero los
intentos realizados hasta el momento para demostrarla empi-
ricamente nos dejan pocos resquicios a la esperanza.

Las investigaciones que se van llevando a cabo en intervencio-
nes pedagégicas, siguiendo las ideas de Gardner, no dejan
de ser complejos programas de ensefianza-aprendizaje que
a lo mas que pueden aspirar es a lograr entre el estamento
educativo una apreciacién subjetiva de utilidad practica; b)
Desintegradora. Si bien el concepto de inteligencia es extre-
madamente dificil de definir por su extraordinario compleji-
dad, més lo seré definir 7... 9.., n inteligencias.

En realidad la mayoria de las inteligencias de Gardner ya
estaban definidas por la psicometria préctica y consideradas
factores con esencias comunes. Gardner las separa, buscan-
do solamente sus elementos diferenciadores, y no el posible
nucleo esencial comun a todas ellas. El hecho de manifestarse
en multiples aptitudes se explica mejor si nos referimos al uso
de una Unica inteligencia con multitud de cédigos simbélicos
diferentes, con diversidad de problemas y situaciones a las
que se aplica, con diversidad de situaciones de adaptacién,
pero una en su realidad esencial, porque las operaciones ba-
sicas son las mismas: su actividad relacionante y abstractiva.

Proponemos una visién integrada de la inteligencia y la
cognicién humana: se sustenta en la biologia heredada, se
expande usando cédigos en las diferentes modalidades de
contenidos: verbales, numéricos, visoespaciales, kinestésicos,
sociales. Opera con su actividad relacionante y abstractiva
codificando la informacién, elaborandola, comprendiéndola,
memorizandola.

La relacién dindmica con el entorno genera, ademas de co-
nocimientos, emociones, que se guardan en la memoria y
motivardn la actividad inteligente como planes de futuro y
objetivos a conseguir.

Recibimos por herencia los genes, informacién que marca
nuestra biologia y que permanecen idénticos a lo largo de
nuestra vida en la secuencia de ADN.

Creamos nuestro sistema cultural y lo depositamos en la me-
moria. Y lo creamos en la interaccién con el enforno tanto
natural como social y cultural. El nivel de inteligencia no se
hereda, se adquiere. Por ello es tan importante la accién esti-
muladora de padres y educadores.



Por supuesto que la biologia, como sustentadora de esta acti-
vidad debe tenerse en cuenta. Pero, salvo en casos de enfer-
medad o deficiencias fisiolégicas graves la estructura cogniti-
va la marca la interaccién con el entorno.

El nifio, desde que nace, va desarrollando su estructura cog-
nitiva porque recibe una biologia, unos receptores sensoriales
aptos para interactuar con su entorno. Por ello, puede y debe
estimuldrsele socialmente de manera positiva ayudando a sus
mecanismos activos propios para asimilar experiencias, res-
petando las tendencias de personalidad que se van fraguan-
do y que responderdan a su adaptacién al entorno asi como
a las caracteristicas diferenciadoras de su biologia heredada.

No podemos detallar en este articulo la inmensa variedad de
estimulaciones propuestas desde el entorno familiar y escolar
para estas edades en las que el nifio va descubriendo el mun-
do a pasos agigantados al tiempo que lo integra en su propia
cognicién , creando activamente su propio mundo interior.

Ya en edad de Educacién Primaria proponemos como pro-
gramas bdsicos de estimulacién de la inteligencia los actuales

PROGRESINT INTEGRADQS, que pueden ir de la mano del

curriculum escolar de los centros educativos.

En ellos se trabaja con siete aptitudes-competencias més ba-
sicas a distintos niveles de complejidad. Trabajando en estos
niveles educativos estas aptitudes conseguiremos que lleguen
a ser verdaderas competencias basicas para abordar las exi-
gencias de los entornos culturales en los que los nifios se des-
envuelven y que van siendo mds complejas también a medida
que crecen en edad. Y no son competencias caprichosamen-
te seleccionadas, sino basicas, que se necesitan en muchas,
podriamos asegurar que en casi todos los ambientes en los
que el nifio tenga que actuar en su futuro, incluso su futuro
profesional.

Afencién selectiva y concentracién visual: con ejercicios per-
ceptivo-visuales que alienten la busqueda ordenada de las
caracteristicas de la informacién visual, en sus modalidades
grdfica, verbal y numérica. La concentracién atencional se
trabajard de manera especial con un juego que denomina-

mos CALEIDOSCOPIO.

Con el juego, con ejercicios de préctica correspondientes a
seis refos de progresiva dificultad en cada uno de tres niveles
(inicial, medio y superior), se persigue animar al nifio a pro-
ponerse objetivos interesantes pudiendo evaluar y visualizar
SUS progresos.

Orientacién y organizacién espacial: a base de conceptos
bésicos visoespaciales que ayuden a comprender y orientarse
en un espacio de tres dimensiones, empezando por la orien-
tacién en un espacio gréfico bidimensional. y siguiendo con
la orientacién geogréfica tridimensional.

Disposicién creativa: con ejercicios que permitan una multi-
plicidad de soluciones vdlidas, para imbuir la disposicién a
considerar que la realidad puede abordarse y comprenderse
de mdltiples maneras y que la creatividad esté al alcance de
todas las personas. Fundamentalmente se puede trabajar con

un juego derivado del antiguo juego chino TANGRAM.
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BIOLOGIA CORPORAL, CODIGO GENETICO
ACTIVIDAD MOTRIZ - hacer - habilidades
busqueda de la supervivencia
ACTIVIDAD INTELECTIVA - conocer - aptitudes
resolver problemas, explorar,
imitar, interactuar socialmente
con su actividad relacionante y abstractiva

Al utilizar diez triéngulos en lugar de las siete figuras clasi-
cas, conseguiremos aumentar extraordinariamente los posi-
bilidades de representar figuradamente imégenes represen-
tando realidades fisicas observables. Con las 10 piezas del
TRIAGRAM se pueden representar todas y cada una de las
figuras del TANGRAM e innumerables mas.

Memoria y estrategias de aprendizaje: tema que hasta hace
poco se recogia en las denominadas "técnicas de estudio y
trabajo intelectual’. Pero se puede y debe tratar muy explicita-
mente desde un tercero de Educacién Primaria para concien-
ciar: a) sobre la importancia de la actividad intelectual moti-
vada para que se integren en la memoria los conocimientos
que se van adquiriendo y b) hacer reflexionar sobre circuns-
tancias y estrategias que mejoren la memorizacién y posterior
recuperacién de lo memorizado.

Comprensién verbal: estimulando la comprensién del signi-
ficado de los conceptos bésicos y de un vocabulario inicial
buscando significados sinénimos y anténimos, ademés de
buscar cerrar el significado de textos cloze (con conceptos
que faltan en un relato contextualizado), completando asi el
significado en sencillos relatos.



Célculo y resolucién de problemas nu-
mérico-verbales: se pueden trabajan los
contenidos numéricos desde los concep-
tos bésicos numéricos hasta el cdlculo
con sencillas estrategias que permitan
una mayor agilidad. Se puede traba-
jar en la resolucién de problemas con
la finalidad de hacer comprender la
necesidad de representar en un dibujo
el espacio de los problemas para intuir
mejor, globalmente, la relacién entre los
datos que se nos dan en su enunciado y
que se leen y codifican secuencialmente.

Fundamentos del razonamiento: el ra-
zonamiento es una actividad cognitiva
compleja que parte de la observacién
diferenciada de la realidad, de la or-
ganizacién de esa realidad en clases o
categorias que se caracterizan por tener
caracteristicas esenciales idénticas, y
continta por la captacién de las leyes o
secuencias encontradas en esa realidad
a base de formular hipétesis explicati-
vas que se vayan confirmando o no en
sucesivas observaciones. Esta confirma-
cién evaluativa nos posibilita mantener
o reorganizar transformando las reali-
dades que observamos.

Estas cinco aptitudes alcanzarén a ser
auténticas competencias para desenvol-
verse en la compleja sociedad actual, ya
que se necesitan para una multiplicidad
de actividades que las personas tendrén
en su vida futura. Se deben asi sentar
las bases para que lleguen a ser verda-
deras competencias cognitivas.

Al mismo tiempo que se trabajan estas
competencias cognitivas el nifio va to-
mando conciencia de su valor, de su ca-
pacidad, lo que le hace desarrollar una
emocionalidad positiva, un interés real
por seguir conociendo. La actividad pe-
dagégica correcta puede ayudar a que
estos conocimientos sean exitosos para
el nifio, no frustrantes, y asi condicionar
una autoestima positiva.

Deben ser conocimientos que se inte-
gren en los ya adquiridos, que no rea-
licen saltos exagerados que provocan
dificultades no superables. Deben reci-
bir la ayuda y estimulo positivos. La ver-
dadera autoestima tiene que basarse en
experiencias cognitivas exitosas.
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UNA PROPUESTA
TRANSFORMAR LA

El impulso y el desarrollo de las competencias educativas bésicas en los cen-
tros docentes se articula como uno de los ejes prioritarios en las politicas
educativas de la Unién Europea.

Este hecho conlleva el aumento de la importancia de la formacién de los
docentes en la programacién, desarrollo y evaluacién de un proceso de en-
sefianza y aprendizaje basado en la estimulacién de las competencias edu-
cativas.

Segun Perrenoud (Perrenoud, 2004) “decidir en la incertidumbre y actuar en
la urgencia” es una de las formas de caracterizar la experiencia de los profe-
sores. Es, por tanto, una meta urgente en cualquier centro educativo disefiar
las medidas oportunas de formacién con el objetivo de mejorar esta situacién.

El mismo autor (Perrenoud, 2004) afirma que existen diez dominios de com-

petencias consideradas prioritarias en la formacién continua del profesorado:
1. Organizar y animar situaciones de aprendizaije.

Gestionar la progresién de los aprendizaies.

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacién.

Implicar a los alumnos en su aprendizaje y su trabajo.

Trabajar en equipo.

Participar en la gestion de la escuela.

Informar e implicar a los padres.

Utilizar las nuevas tecnologias.

Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesién.
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Organizar la propia formacién continua.

Nuestro centro intenta dar respuesta a todos los puntos expuestos. Para ello
ha venido impulsando en los Gltimos tiempos un programa de autoformacién
en centro. El trabajo desarrollado nos estd ayudando a generar estrategias
de implantacién de las competencias educativas en el aula, en el centro y por
extension en nuestro entorno educativo.

Para el desarrollo de dicho proyecto contamos con la participacién de todo
el Claustro de profesores y profesoras del centro y dos asesoras, una de ellas
especialista en la materia y la profesra referente del CEP Sierra de Cédiz.

El desarrollo del trabajo e
podria entenderse desde Sensibilizacién
del profesorado
cuatro fases o momentos
fundamentales, que se 2 4

repiten ciclicamente en Construccién Lineas de
cada curso académico: del curriculo por actuacién
CCBB futuras

3 /
Aplicacién en
el auvla



DE AUTOFORMACION PARA
ENSENANZA EN UN LE.S.

. TEXTO: JOSE IGNACIO MARTIN DOMINGUEZ, DIRECTOR Y ORIENTADOR DEL IES CASTILLO DE FATETAR. ESPERA (CADIZ).

En un primer momento, iniciamos el Proyecto de autoforma-
cién con una fase de sensibilizacién al Claustro de profesores
y profesoras sobre la necesidad de programar por Compe-
tencias bésicas y las posibilidades de transformacién del cen-
tro que genera.

En todo momento, se vinculé la accién directiva con un mode-
lo de Centro donde la formacién y la coordinacién didéctica
del profesorado fuese un pilar fundamental en la organiza-
cién del mismo. Se potencia por tanto la coordinacién didac-
tica entre materias, el aumento de horas de trabajo en equi-
po, la organizacién mediante dmbitos curriculares en 1°y 2°
de ESO, la priorizacién del desdoble de materias y émbitos
curriculares frente a los programas de refuerzo y apoyo edu-
cativo fuera del aula o los agrupamientos homogéneos, efc..

De forma complementaria se organizé una sesién de forma-
cién presencial por dos profesionales de la Oficina de Eva-
luacién de Castilla-La Mancha, para lo cual contamos con la
colaboracién del C.E.P. Sierra de Cadiz.

UNIFICAMOS CRITERIOS DE TRABAJO

A partir de este momento, se valora como primer paso funda-
mental el extraer aprendizajes que nos ayuden a conformar
secuencias diddcticas desde 1° a 4° de ES. Utilizando como
referente los RR.DD de ensefianzas minimas y las Ordenes de
Curriculo de nuestra comunidad, analizamos los criterios de
evaluaciéon de las materias, asocidndolos a los objetivos de
materia y etapa y al/los bloques de contenidos correspon-
dientes. Una vez hecho esto, se extrajimos los correspondien-
tes aprendizajes/indicadores de evaluacién y sus niveles de
logro.

NOS ORGANIZAMOS EN BASE A
COMPETENCIAS EDUCATIVAS BASICAS

La organizacién del trabajo, tanto en el inicio como en la
actualidad, se realiza en base a equipos de docentes que
imparten materias afines. Para ello se utilizan como referente
las Areas de coordinacién didéctica donde cada una asume
el andlisis de las Competencias educativas bésicas afines a su
especialidad. Con esto se promueve el necesario conocimien-
to del resto de materias curriculares, ademds de la propia,
con el objetivo futuro de facilitar el disefio de Unidades de
Trabaijo.

AREA DE
COORDINACION ESPECIALIDAD COMPETENCIA
Sociolingiiistica | Lengua castellana y Literatura | Lingiistica
Inglés
Francés
Ciencias Sociales, G* e H* Social y ciudadana
Orientacién Aprender a aprender
Cientifico- Matemdticas Matemética
tecnolégica Ciencias de la Naturaleza CIMF
Tecnologia TICD
Avrtistica Musica
Educacion Pléstica y Visual Cultural y artistica
Religion
Educacién Fisica Autonomia e
iniciativa personal

De forma paralela, se configura una Comisién de seguimien-
to con el objetivo de llevar a cabo actuaciones de seguimiento
y coordinacién. Esta comisién se integra dentro del Equipo
Técnico de Coordinacién Pedagégica que se reunia sema-
nalmente.

ANALISIS DEL CURRICULUM CONSTRUIDO

El proceso termina con el Em——

,I. . d { ,t. d / //F\\
andlisis de forma critica de y o A
.y . encias
la evolucién de los aprendi- ( B )
o . S P
zajes y sus niveles de logro } ccsp  aprendizae
en cada materia. '\\ ; /

\ - ///
. Procesos /
Se tienen en cuenta la de- \\ )/
bilidades y potencia!idades \\\_//
desde el punto de vista de
las competencias, procesos y v

niveles de |ogro. Profesores/as especialistas
De este proceso de andlisis del curriculum obtuvimos cuatro
conclusiones principalmente:

1. Lla normativa curricular vigente presenta lagunas, pues
las secuencias de aprendizaje se encuentran en muchos
casos incompletas y en ofras son incoherentes.

2. Escasa presencia de algunas competencias educativas,
principalmente las de cardcter més transversal (Autono-
mia e Iniciativa Personal y Tratamiento de la Informacién
y competencia digital).

3. Reducido peso de las competencias educativas cuando la
materia asociada no es la afin por excelencia.
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4. Minimo peso de los procesos sociales y afectivos en to-
das las materias; mostramos un ejemplo a través de la
materia de Ciencias de la Naturaleza.

Debido a ello, se establece una nueva linea de mejora basa-
da en el enriquecimiento curricular de las secuencias diddcti-
cas utilizando para ello la autonomia pedagogia de nuestro
centro como principio favorecedor de dicho objetivo.

W% proceso en 12 W% proceso en 22 W% proceso en 39 W% proceso en 4 W% total proceso
90

. =

SOCIAL

COGNITIVO

FUNCIONAL AFECTIVO

TENDER PUENTES ENTRE LAS MATERIAS
CURRICULARES: LAS DIMENSIONES GENERALES

La reorganizacién del Curriculum supone “romper” las mate-
rias, es decir, posibilitar una visién curricular que fuese mas
allé de la idea errénea en la que los saberes pertenecen o son
propios de determinados campos de conocimiento.

Para ello, se agruparon los aprendizajes e indicadores de
evaluacién de cada una de las materias en “Dimensiones
generales”, resultando de todo ello lo siguiente:

Por ello, antes de iniciar el trabajo de programar se desarro-
llan una serie de actuaciones entre las que se incluyen:

* Creacién de Aula-Profesor/a. Se asigna un aula a cada
uno de los profesores/as con el objetivo de favorecer
que el alumnado disponga de espacios de aprendizaje
més enriquecedores en la medida en que encontrard en
ellos material especifico de la disciplina propia del aula.
Igualmente, a cada Aula-Profesor/a se le dota de mate-
rial multimedia e informdtico con el fin de favorecer en el
alumnado el acceso a todas las fuentes de informacion
presentes hoy en dia en infernet.

* Confeccién de horarios de los grupos de alumnos/as en
los que se priorice la presencia de horas continuas de una
misma materia y/o dmbito curricular.

* Organizacién de algunas materias en dmbitos curriculares.

* Eliminacién de toda medida organizativa de atencién a la
diversidad que suponga que el alumnado deba “salir” de
su grupo de referencia (agrupamientos flexibles, progra-
mas de apoyo o refuerzo educativo, efc).

* Priorizacién, como medida de atencién a la diversidad, de
los desdobles heterogéneos de grupos.

DISENAMOS UNIDADES DE TRABAJO

Para el disefio de las Unidades de trabajo (Udt) utilizamos
la misma organizacién del profesorado por Areas de coor-
dinacién.

MATERIAS DIMENSIONES GENERALES
R Comprensiéon . Expresién @ Comprension Reflexion sobre el
e e Expresion escrita -
DIO oral oral escrita lenguaje
Modelizacion R )
MATEMATICAS Resolver de Infer-enf:las A Forma Algebra Nume-ro v Nheclicia
problemas predicciones operaciones
fendmenos
Interpretar Interacciones de C2
copELA il fenél:enos St tecnologia con socied:d ot
NATURALEZA cientifico medio ambiente € A bienestar
naturales ¥ rfngc!iq amblgnte _
E.F. NGOy Actividades en el medio natural Expresion corporal Salud
deportes .
CCSOCIALES, Dd ot G= fisicay Ecologia Hechos Economia | Demografia Sociologia
G2 E H2 cientifico politica = histdricos e =
EPV Proyecto artistico Patrimonio histdrico Imagen
mMuUsICA Proyecto musical Audicion y contextos musicales Interpretacion
TECNOLOGIA Proyecto técnico Administracion de equipos Trabajar en equipo
INFORMATICA Creacion de contenidos informaticos Comunicacion
RELIGION Grandes religiones i Moralidad

Esta labor facilité avanzar sobre una visién curricular en la
que las materias se inferrelacionan y comparten aspectos y
conocimientos.

CREAMOS ESPACIOS DE APRENDIZAJE

Desde el Equipo Directivo se promueve la inclusién de una
serie de medidas organizativas a nivel de Centro que son
necesarias para la optimizacién de la aplicacién de Unidades
de Trabajo a modo de proyectos.
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Antes de iniciar el disefio de las Udt, se realizé una nueva
sesién formativa presencial donde se introdujeron aspectos
concretos sobre su disefio asi como del trabajo por proyectos.
Su disefio supuso un cambio importante en la manera de
entender, no sélo la coordinacién docente, sino cuestiones
referidas al qué, cémo y cudndo ensefiamos / evaluamos.

El disefio de las Unidades de Trabajo estd vinculada a la
implantacién del trabajo por proyectos, de tal forma que el
profesorado presenta a su grupo de alumnos y alumnas una




situacién-problema a resolver mediante
la busqueda, andlisis, evaluacién y selec-
cién de informacién para finalmente con-
cluir a través de un producto final.

Se disefan tareas en las que el alumnado
se organiza en base a grupos cooperati-
vos y colaborativos, de tal forma que la
dindmica de trabajo en aula alcance una
dimensién social enriquecedora.

Es otro de nuestros objetivos, ampliar el
espacio de aprendizaje a todas las de-
pendencias del centro (biblioteca, labo-
ratorio, salén de acos, etc) y al entorno
cercano (biblioteca municipal, espacios
naturales...).

Partiendo de los pobres resultados que se
obtienen con intervenciones paralelas con
las familias (escuelas de padres, comision
de convivencia, reuniones grupales y/o
individuales) damos un paso adelante
y promovemos que entren en las aulas,
para lo cual se disefian tareas donde las
familias aparezcan como un recurso més
de aprendizaje en el aula.

A nivel de centro se estable que todas las
Unidades de Trabajo abarquen diferen-
tes materias con objefo de potenciar al
maximo la globalizacién del aprendizaie.
Algunas se disefian incluyendo varios ni-
veles educativos para de esta forma situar
a todo el centro en una misma situacién-
problema a resolver al mismo tiempo. En
cada una de las propuestas diddcticas se
incluyen todas las competencias educati-
vas bésicas.

EVALUACION

Se potencia la practica de la evaluacién
continua frente a la sumativa. Supone
abandonar la habitual practica docente
de calificar y sustituirla por la de informar
sobre avances y logros personales.

Esto conlleva igualmente un cambio en el
uso de los procedimientos de evaluacién,
siendo la observacién la base del tra-
bajo evaluador del profesorado. Ello ha
supuesto iniciarse en el uso de listas de
control, inventarios de observacion, efc...
donde se refleja el nivel de consecucién
de cada alumno/a referidos siempre a
aprendizajes/indicadores de evaluacion.
Desaparece el examen o prueba conven-
cional en los que el alumnado debe hacer
ver al profesorado que memorizé una se-
rie de informaciones o hechos.

La informacién referida a resultados de
evaluacién que se traslada al alumnado
y sus familias, y que sirve de andlisis al

propio profesorado, estd referida no solo
a la materia sino también a cada una de
las competencias educativas bésicas.

En cuanto al alumnado, y tras la aplica-
cién de las primeras Udt, algunos mani-
festaron que preferian el trabajo con el
libro de texto apoyado en explicaciones
orales del profesor/a porque le parecia
mds productivo para su aprendizaje que
el trabajo cooperativo y la bisqueda y
tratamiento de la informacién. Esta per-
cepcion estd cambiando en la medida
que se van haciendo conscientes que hay
competencias y aprendizajes que les seria
imposible adquirir si no es desde las Uni-
dades de Trabajo aplicadas.

Sobre los resultados académicos obteni-
dos en las UdT se observan casos en los
que existe un descenso de calificaciones.
Esta circunstancia era de esperar debido
a que en las propuestas se introdujeron
aprendizajes nunca desarrollados hasta
ahora en el Centro (participacién en ta-
reas de grupo, busqueda y tratamiento
de la informacién, comunicacién oral de
los resultados, autoevaluacién, coevalua-
cién, efc.). Sin embargo, en otros casos
concretos, principalmente en alumnado
que nunca habia superado la materia, se
observa que las calificaciones aumentan.

En cualquier caso, se estima que una vez
se instaure esta dindmica de trabajo en-
tre los alumnos/as y el profesorado, los
resultados académicos no sélo mejora-
rén sino que ademds estaremos dando
cobertura a una serie de aprendizajes e
indicadores de evaluacién olvidados en
las programaciones didacticas.

LINEAS DE ACTUACION FUTURAS

En la actualidad, el Centro sigue partici-
pando al completo en el proceso de au-
toformacién y se prevé su continuidad el
curso proéximo.

Es por ello que como Equipo Directivo nos
planteamos nuevas lineas de actuacion
para la mejora de la préctica docente,
como por ejemplo:

1. Sobre la mejora de la inclusién edu-
cativa, nos planteamos avanzar en el
camino de disefiar UdT que incluyan
tareas multinivelares que den respues-
ta a toda la diversidad de alumnado
de nuestro centro, y en la medida de
lo posible, disminuir la presencia de
aquellas medidas de atencién a la di-
versidad que segregan al alumnado
(Optativas de Refuerzo de materias
instrumentales, Programas de Refuer-

zo y Apoyo educativo paralelos a las
Unidades de Trabajo, etc.)

2. Referente a la mejora de la organiza-
cién pedagégica, existen varias opcio-
nes que entendemos favorecerian la
implantacién de las competencias edu-
cativas bdsicas en todas las materias.

* Familias: para mejorar en el futuro la
inclusién de las familias en las Unida-
des de Trabajo, hemos participado el
proceso formativo sobre Comunida-
des de Aprendizaje, donde se poten-
cia especialmente esta actuacién. Por
tanto, estudiamos las posibles vias
de participacién de las familias, no
solo en el aula, sino en el gobierno
del Centro, como por ejemplo a través
de la inclusién de nuestro centro en la
Red de Comunidades de Aprendizaje
de nuestra comunidad auténoma.

* Alumnado: implantaremos progresi-
vamente la participacién de los mis-
mos en la eleccién de los aspectos que
se deben investigar en las Unidades
de Trabajo disefiadas a modo de
proyectos. Ademds, necesitamos po-
tenciar el aprendizaje colaborativo de
forma que no solo se apoye al alum-
nado con un nivel de desarrollo infe-
rior, sino también que aquellos con
niveles de logro superiores encuentren
respuesta a sus necesidades de apren-
dizaje.

* Profesorado: una primera opcién,
ya experimentada con buenos resul-
tados, es la de incluir un segundo
profesor/a en aula. Esta opcién es
mejor valorada por algunos profeso-
res/as que la de desdoblar grupos
para baijar la ratio a 16 alumnos/as.

Por dltimo, como Equipo Directivo veni-
mos pensando en alternativas organizati-
vas que potencien la ensefianza y apren-
dizaje de las competencias educativas
bésicas, como seria el caso de la orga-
nizacién de parte del horario lectivo del
alumnado a modo de talleres.

Hablamos de organizar materias a modo
de talleres con objeto de facilitar el disefio
y desarrollo de Unidades de trabaijo in-
ternivelares salvando asi las restricciones
propias de los horarios del profesorado y
los grupos en la etapa de Educacion Se-
cundaria Obligatoria.

Actualmente resulta aparentemente invia-
ble, pero no por ello dejamos de valorar
esta opcién organizativa.
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POR JESUS TORRES ALCAIDE. ORIENTADOR EN EL COLEGIO RURAL AGRUPADO “ELENA FORTUN DE VILLAR DE OLALLA (CUENCA)

RESPONSABLE DE LA COMISION DE FORMACION DE APOCLAM

PROTOCOLO DE IDENTIFICACION Y PAUTAS
DE INTERVENCION CON EL ALUMNADO QUE
PRESENTA TDAH DESDE EL CENTRO EDUCATIVO

La finalidad de este articulo es la de compartir desde nuestra
labor como orientadores educativos en los centros escolares,
los pasos a seguir en la identificacién de alumnos que presen-
tan necesidades educativas asociadas al TDAH.

A modo de breve introduccién sefalar que el trastorno por
déficit de atencién con o sin hiperactividad (TDAH), es un
trastorno que se inicia en la infancia y se caracteriza por di-
ficultades para mantener la atencién, hiperactividad o exceso
de movimiento e impulsividad o dificultades en el control de
los impulsos.

De acuerdo con la dlasificacién del DSM-IV, se establecen 3
subtipos del TDAH, segun la presentacién del sinftoma pre-
dominante:

* Tipo con predominio del déficit de atencién.
* Tipo con predominio de la impulsividad-hiperactividad.

* Tipo combinado, donde predominan tanto sintomas de
desatencién como de impulsividad-hiperactividad.

En la clasificacién estadistica internacional de enfermedades
de la OMS (CIE-10), maés utilizada en el ambito europeo, el
TDAH se ubica en el apartado de Trastorno hipercinético,
clasificado en cuatro categorias basicas:

* Trastorno de la actividad y de la atencién: subdividido en
Trastorno de déficit de atencién y Sindrome de déficit de
atencién con hiperactividad.

* Trastorno hipercinético disocial.
* Otros trastornos hipercinéticos.

* Trastorno hipercinético sin especificacion.

En la reciente publicacion del DSM V de la American Psychia-
tric Association (APA), el “Trastorno por déficit de la aten-
cién /e hiperactividad” se incluye dentro de los Trastornos
del neurodesarrollo que hacen referencia a los trastornos que
comienzan en la infancia y que son los que normalmente nos
encontramos en nuestro dmbito escolar.

Los principales cambios que se proponen para el TDAH en
el DSM-5 son:

1. Cambio en la categorizacién, pasando de la categoria
“Trastorno por Déficit de Atencién y comportamiento per-
turbador”, a la categoria “trastornos del neurodesarrollo”.
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2. Se aiaden ejemplos para los criterios y se tiene en cuen-
ta adolescentes y adultos.

3. Aumenta la edad de inicio en la que los sintomas deben
estar presentes de los 7 afios a los 12 afos.

4. Cambia, de los tres subtipos a cuatro, agregéndose el
tipo restrictivo desatento.

5. Se elimina el Autismo de los criterios de exclusién.

6. La informacién debe ser obtenida a partir de dos dife-
rentes fuentes (padres y maestros de nifios) siempre que
sea posible.

Haciendo una sintesis de las principales caracteristicas del
alumnado con TDAH, sefialamos las siguientes:

a. Déficit de atencién: presentando escasa atencién soste-
nida, o persistencia en la realizacién de tareas. Dicho
de otra forma, dificultades para mantener la atencién
durante periodos de tiempo razonables.

b. Hiperactividad-hiperkinesia: suelen presentar una ex-
cesiva movilidad, inquietud constante, infatigables, y
aparentemente innecesaria para lograr los fines que
desean. Esto afecta en gran medida a sus aprendizaies,
sobre todo los que implican un componente cognitivo
por el déficit en atencién sostenida. Con frecuencia tam-
bién muestran impulsividad.

c. Retrasos en habilidades cognitivas: Suelen carecer de
habilidades en estrategias de solucién de problemas,
manifestando mucha menos fluidez y flexibilidad cogni-
tiva, tratando de resolver la situacién o tarea de forma
répida y poco reflexiva. Con frecuencia, muestran una
memoria a corto plazo disminuida, afectando frecuen-
temente a la comprensién de instrucciones y a su eje-
cucion.

d. Deficiencia en el control de las emociones: suelen
mostrase como alumnos menos “maduros”, infantiles,
répidamente alterables, y facilmente frustrables por los
acontecimientos.

e. Torpeza motriz: suelen mostrar dificultades en motrici-

dad fina.



. Memorizacién: suelen presentar dificultades en tareas
que impliquen memoria de trabajo y memoria a largo
plazo.

g. Variabilidad o inconsistencia temporal: aparecen fluc-
tuaciones constantes en su rendimiento, yendo desde
completar sus tareas de una manera rapida y correc-
tamente, a realizarla de una manera pobre, con poca
precision, y con relativa incorreccién.

h. Problemas de rendimiento académico: con frecuencia
aparecen retrasos y fracasos escolares, ya que las ca-
rencias anteriores conllevan aprendizajes incompletos
y/o incorrectos de habilidades basicas para un ade-
cuado rendimiento académico.

i. Problemas de adaptacién social: fundamentalmente
por el déficit en la adquisicién de habilidades cognitivas
que les permitan regular su comportamiento.

i. Déficits de autoconcepto, autoestima y asertividad:
como consecuencia de la acumulacién crénica de frus-
traciones y castigos, que suelen ir en su mayor parte
dirigidos a su persona, mds que a su comportamiento
inadecuado, debido al modelo socio-educativo de nues-
tra cultura.

k. Problemas emocionales: con frecuencia, suelen mostrar
indicadores de ansiedad y estrés, junto a escasa aserti-
vidad y bajo autoconcepto y autoestima.

IDENTIFICACION DE LAS
NECESIDADES EDUCATIVAS

En cuanto al diagnéstico del TDAH, es muy importante tener
claro que es exclusivamente clinico, es decir, debe realizar-
lo un profesional clinico (neuropediatra, Unidad de Salud
mental Infanto-Juvenil) con formacién y experiencia en este
campo.
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Nosotros desde el centro escolar tenemos la tarea de llevar a
cabo el proceso de evaluacién psicopedagégica, articulada
por el orientador quien se encargard de sintetizar toda la
informacién derivada de realizar las pruebas necesarias para

—>DESATENCION

I No presta suficiente atencion a los detalles, o comete errores por
descuido en sus tareas escolares o en otras actividades.

I Tiene dificultades para mantener la atencion en tareas o actividades
ludicas.

» No parece escuchar cuando se le habla directamente.

I No sigue las instrucciones y no finaliza las tareas escolares sin que
ello se deba a un comportamiento negativista o incapacidad para
comprender las instrucciones.

—|——— @ Tienedificultad para organizar las tareas. E

> Evita, le disgusta o es renuente a dedicarse a tareas que requieren
esfuerzo mental sostenido (actividades escolares y otras).

I Extravia objetos necesarios para tareas o actividades.
> Es descuidado en las actividades de fa vida diaria.

———
> HIPERACTIVIDAD
P Mueve en exceso las manos o los pies o se remueve en su asiento.

» Abandona su asiento en el aula o en otras situaciones en que se
espera que permanezca sentado.

P Corre o salta excesivamente en situaciones en las que es inapropiado
hacerlo.

W Tiene dificultades para jugar o dedicarse con tranquilidad a

actividades de ocio.

W Suele moverse o actuar como si tuviera un motor.

P Habla en exceso.
T i \
> IMPULSIVIDAD \ ‘

P Precipita respuestas antes de haber sido completadas las preguntas. L
& Tiene dificultades para guardar el turno. —

P Interrumpe y se inmiscuye en las actividades de otros.

T T T
I I

valorar estas necesidades educativas que puede presentar el
alumno, de recopilar la opinién del equipo docente y del tutor
sobre el rendimiento escolar y los rasgos comportamentales
del alumno dentro del aula, y la opinién de la propia familia
sobre su comportamiento en casa.

En este proceso de identificacién los pasos a seguir serian los
siguientes:

1. Para el déficit de atencién, valorar el nivel atencional
del alumno/a por medio de registros o pruebas estan-
darizadas. En este sentido es importante valorar el nivel
atencional del sujeto en tareas escolares como discri-
minacién de figuras (diferencias) y discriminacién de
detalles en estimulos con contenidos numéricos y con
contenidos verbales.

Pruebas de este tipo son: EMAV 1/2 (Escala Magalla-
nes de atencién visual), EIDAP (Bateria Atencién), CSAT
(Tarea de atencién sostenida en la infancia).....
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2. Para valorar la impulsividad e hiperactividad en el

alumno podemos utilizar registros estructurados de ob-
servacién conductual que deben ser rellenados por el
tutor/a, el resto del equipo docente y la propia familia
del alumno. Estos registros estan formados por una serie
de indicadores conductuales en los que se pide valorar
su nivel de frecuencia de aparicién en la conducta del
sujeto. Ejemplo de pruebas que utilizan este tipo de re-
gistros son: ESMIDAS, EDAH (Evaluacién del Trastorno
por déficit de atencién), SPECI, BASC,.....
La sintesis de informacién de estas tres fuentes (tutor,
equipo docente y familia) es muy importante a la hora
de poder sefialar que en el sujeto evaluado se estan
apreciando esos signos de alarma (desatencién, impul-
sividad, ...) propios del TDAH para un posterior diag-
néstico clinico por parte del neuropediatra.

3. Complementariamente se puede valorar en el sujeto las
capacidades cognitivas globales a través de pruebas
como Escalas Weschler (WISC-IV.....), BADYG (Bateria
de aptitudes diferenciales y generales), Test Breve de in-
teligencia de Kautman (K-Bit).

Esto nos permite descartar otro tipo de problemas o de
dificultades de aprendizaje.

4. Después de esta serie de pasos, y una vez recopilada y
analizada toda esta informacién, pasamos a la elabo-
racién del informe en el que reflejamos todos los datos
de valoracién escolar que deben tenerse en cuenta por
parte del profesional clinico para un adecuado diag-
néstico.

Los aspectos que estructuran este tipo de informe son:

* Datos escolares y rendimiento académico. Bre-
ve resumen de su historial escolar desde el inicio
de su escolarizacién hasta el momento actual. Es
conveniente sefialar aquellos datos y observaciones
del profesorado que incidan en la presencia de los
signos de alerta propios del TDAH. Dentro de este
apartado es interesante reflejar el rendimiento ac-
tual del alumno en las distintas areas del curriculo.

* Pruebas aplicadas. En este apartado sefialamos los
resultados de las pruebas y registros de observacién
que hayamos utilizado en la valoracién de las dis-
tintas variables caracteristicas del TDAH (atencién,
impulsividad, hiperactividad,...) en el alumno.

* Valoracién del tutor/a, del equipo docente y de la
familia. Es muy importante recoger la informacién
aportada por estas tres fuentes, tanto en el ambito
del aula y como de la propia familia.

* Sintesis y conclusién. En este apartado sefialamos
a modo de conclusién, desde la informacién que se
ha recogido a nivel escolar, la probabilidad de la
presencia o no de rasgos conductuales propios del
TDAH, teniendo en cuenta sus diferentes tipos.
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Este informe de valoracién psicopedagégica, después de ha-
ber informado a la familia, es el que se remite al servicio o
profesional clinico autorizado para que realice el diagnéstico
definitivo de la presencia de este trastorno en el alumno.

Es necesario que la propia familia solicite y nos facilite pos-
teriormente, un informe con las conclusiones que este pro-
fesional clinico haga después de su valoracién diagnéstica
para que nos sirva de orientacién a la hora de planificar las
medidas educativas de atencién e intervencién que debamos
llevar a cabo con el alumno en el propio centro escolar.

PAUTAS DE INTERVENCION
EN EL AMBITO EDUCATIVO

Teniendo en cuenta las aportaciones del autor D. José Luis
Galve en su articulo “Intervencién psicoeducativa en el aula
con TDAH” podemos sefialar que la infervencién con alum-
nos que presentan este trastorno, se debe realizar desde una
doble perspectiva, desde la intervencién psicolégica y desde
la intervencién psicopedagégica.

Desde la perspectiva de la intervencién psicolégica, habria
que considerar los siguientes elementos:

* Asesorar, y “formar-guiar” apoyando a los padres y pro-
fesores durante el proceso de ayuda al hijo/alumno.

* Disefiar planes de accién especificos para cada alumno/q,
que tenga en cuenta las necesidades educativas del alum-
no con TDAH, a sus padres y a ser posible a otros fami-
liares, si asi se considera procedente, que convivan con él
habitualmente, asi como a sus profesores y compafieros.

* Supervisar y/o aplicar el programa especifico de entre-
namiento.

* Mantener contacto y colaboracién con el resto de profe-
sionales implicados.

Desde la perspectiva de la intervencién psicopedagégica,
habria que tener muy en cuenta otra serie de consideraciones
previas antes de hablar de técnicas y de formacién.

Nos referimos al estilo de ensefianza-aprendizaie, centrando-
nos en aspectos como:

* 2Cémo se enfrenta el alumno/a en los procesos generales
de ensefianza-aprendizaje?

* 2Cémo se enfrenta a diversas fareas especificas?
* 2Cémo se enfrenta a los diferentes tipos de materiales?

* 2Cémo responde ante los diferentes sistemas de agrupa-
miento?

* 2Cémo responde ante las ayudas que se le prestan?



Desde el punto de vista de la intervencién con estos alumnos,
tenemos que abordar los siguientes ambitos:

A) Ambito comportamental
B) Ambito de los aprendizajes
C) Ambito emocional

D) Ambito social

A) Desde el punto de vista comportamental

1. A partir del entrenamiento para la mejora de las re-
laciones sociales, se deberan adquirir habilidades
cognitivas de solucién de problemas interpersonales
(“ensefiar a pensar”), asi como en habilidades de co-
municacién y en habilidades para regular y controlar
las emociones (asertividad, autoestima, ansiedad, es-
trés, ira, frustracién, miedo, ...) Controlar las “llamadas
de atencién”, dispensando una atencién selectiva a los
alumnos con déficit en su comportamiento; para ello,
se debe dispensar refuerzos ante conductas positivas,
mostrarles agrado, llamarlos a menudo a la mesa del
profesor para mostrarles una atencién y refuerzo ver-
bal positivo, recorrer la clase prestando la atencién y
refuerzo selectivo y adecuado; observar cémo traba-
jan y valorar sus evoluciones, ...

2. Facilitar el movimiento por el espacio del aula, pero
controlando que no resulte disruptivo para los demas
compafieros, y sobre todo, reforzar los comportamien-
tos correctos. Facilitar la segmentacién de tareas por
partes, de forma que pueda obtener éxitos parciales
que le lleven al global.

3. Las recriminaciones se le deben hacer en privado. Apli-
cando sélo excepcionalmente medidas disciplinarias

4. Entrenamiento en aspectos de control emocional, irrita-
bilidad, agresividad, autoconcepto, autoestima, aserti-

vidad, ...

B) Desde el punto de vista de los aprendizajes

Numerosas investigaciones han constatado en las dltimas
décadas los efectos beneficiosos de las intervenciones psi-
copedagégicas basadas en técnicas conductuales y cogni-
tivo-conductuales en la escuela (una revisién exhaustiva de
estos trabajos puede encontrarse en el trabajo elaborado
por Miranda, Jarque y Tarraga, 2006).

A continuacién se exponen brevemente las potencialidades
y aspectos més positivos de este tipo de intervenciones:

Tanto las intervenciones conductuales como las cognitivo-
conductales se han mostrado consistentemente eficaces en
la mejora de la adaptacién escolar en los estudiantes con
TDAH. Las técnicas de modificacién de conducta presentan
buenos resultados a corto plazo, ya que la aplicacién siste-

maética adecuada de contingencias tras la conducta de los
alumnos produce la desaparicién de conductas inadecua-
das y el reforzamiento de conductas deseadas. Igualmente,
las estrategias cognitivo-conductuales son positivas, ya que
ayudan a los alumnos a controlar por si mismos su propia
conducta, autorregulando su comportamiento y autoeva-
luando si éste es o no adecuado.

Desde el punto de vista de los déficits de atencién proce-
deria disefiar intervenciones tendentes a la mejora de la
capacidad de atencién, mediante el entrenamiento en acti-
vidades en focalizacién y mantenimiento de la atencién.

Como pautas para abordar los déficits de atencién debe
tenerse en cuenta el disefio de actividades cortas, atractivas
y diversificadas, llegando a fragmentar en parte las tareas
que sean mds largas.

Asimismo, es util la utilizacién de agendas o libretas de
anotaciones para facilitarles la organizacién y que vayan
aprendiendo a planificar su actuacién dentro y fuera del
aula. También hay que dispensarles una atencién selectiva,
sin que llegue a causar rechazo por parte de sus compa-
fieros, o que incite a sus compafieros a seguir sus mismos
pasos (negativos).
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Otras actuaciones muy importantes son las de facilitar el
apoyo y atencién por parte de los recursos especializados
dentro del centro (maestro/a de pedagogia terapeutica,
orientador/q,...), asi como la de facilitar y promover la coor-
dinacién con especialistas externos al centro educativo.

Desde el punto de vista de la intervencién pedagégica directa
sobre el alumnado con TDAH hay que tener muy en cuenta
que por sus caracteristicas suelen fener dificultades de com-
prensién de instrucciones, tanto orales como escritas, lo que
conlleva respuestas erréneas, incompletas o incorrectas. Por
ello, el profesor debe tener en cuenta una serie de considera-
ciones, como son: repetirle las instrucciones o enunciados un
par de veces; a continuacién pedirle que le repita lo que se
le ha dicho o pedido. Si la instruccién o tarea es por escrito
debe pedirle que le explique lo que se le pide, qué es lo que
tiene que hacer; a continuacién preguntarle cémo va o debe
de hacerlo, explicando por qué lo va a hacer de esa manera,
para a continuacién supervisar cémo lo va haciendo y anali-
zar con él el resultado.

El entrenamiento en aufoinstrucciones verbales conllevaria
el uso de técnicas como modelado, guia externa manifiesta,
autoguia y autoinstrucciones manifiestas. Suponen una estra-
tegia de pensamiento de forma que el alumno aprenda a
pensar, aplicando conocimientos adquiridos a la solucién de
tareas o problemas con los que se va a enfrentar. Consisten
en una guia para verbalizar su pensamiento para después
organizarlo a través de una serie de pasos y para darse unas
pautas-guia que le ayuden a resolver las tareas de forma au-
ténoma.

En cuanto a la ubicacién en el aula, habria que controlar el
espacio fisico, teniéndole sentado, o bien solo, o con un com-
pafero con buen rendimiento y habilidades sociales. Prefe-
rentemente cerca del profesor (aunque no pegado a su mesa,
para evitar la distraccién), en una zona tranquila, lejos de
puertas y ventanas -manejo de contingencias-; se debe con-
trolar la distancia entre las mesas (isi el espacio lo permite!),
buscando en silencio “ambiental” cuando el tipo de trabajo
lo requiera y permita. Y sobre todo, eliminar los posibles es-
timulos distractores (ya que algunas clases son un collage de
elementos distractivos colgados en sus paredes, que posibi-
litan la distraccién de cualquier alumno/a, y de forma mas
especifica a los tdah y a los alumnos con bajo rendimiento
y/ o fracaso escolar).

Otras consideraciones a fener en cuenta son que hay que ser
muy metédico y constante en la utilizacién de los sistemas
de reforzamiento, tratando de reforzar el trabajo acabado
y sobre todo el trabajo bien acabado; hacer un constante
feedback, para informarle de sus mejoras; al menos en las
situaciones iniciales hay que tratar de evitar los fracasos.

Y a la hora de disefiar el programa de intervencién se de-
ben priorizar los aspectos alterados: atencién, razonamiento,
comprensién, habilidades sociales, memoria...

Asi pues, para que un programa educativo tenga éxito se
debe adecuar las exigencias escolares a las capacidades y
caracteristicas del alumno/a, partiendo de sus puntos fuer-
tes para que empiece obteniendo éxitos. Asi mismo hay que
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mostrarle unas reglas de funcionamiento claras y realistas,
haciéndolas visibles para que las vean con facilidad y fre-
cuencia; generar un ambiente de trabajo y orden dentro del
aula, con uso frecuente de agenda para anotar las activida-
des y tareas que se van a realizar.

C) Desde el punto de vista emocional

1. Potenciar la asertividad, autoconcepto y austoestima,
favoreciendo la elaboracién objetiva de sus errores, sin
hacerle sentirse culpable o rechazado. Es importante
posibilitar una retroalimentacién positiva. Eliminar o re-
ducir los niveles de ansiedad y estrés.

2. Evitar valorar siempre negativamente al alumno/a.
3. Generar expectativas de éxito futuro.

4. Permitir la retroalimentacién de forma que sea conscien-
te de sus avances.

D) Desde el punto de vista social

1. Ayudar al alumno/a para controlar su conducta (auto-
rregulacién comportamental).

2. Evitar una percepcién, por parte de sus compaferos,
como una conducta agresiva hacia ellos o como una
conducta impulsiva intencionada.

3. Evitar el efiquetaje negativo (“eres malo”, “eres...”

’ ’

“eres....") y ayudarles a interpretar adecuadamente
cada situacién conflictiva.

4. Favorecer que sus compafieros aprendan a darle opor-
tunidades para integrarse en el juego y en otras dina-
micas de la clase-aula, y tratando de ignorar sus com-
portamientos inadecuados.

5. Asesorar a los padres con informacién que les sea dfil
para fomentar sus inferacciones positivas y su infegracion.

En conclusién, las técnicas de modificacién de conducta y las
estrategias cognitivo-conductuales son una herramienta efi-
caz para la mejora de la adaptacién escolar de los estudian-
tes con TDAH —al igual que para cualquier otro alumno-, por
lo que su aplicacién en el aula es muy recomendable.



POR FIDEL JERONIMO QUIROGA
ORIENTADOR EDUCATIVO EN EL IES JUAN DE MARIANA (TALAVERA DE LA REINA)

EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL
A PARTIR DE 2014-2015, UNA
PRESENTACION PARA EXPLICAR EL
NUEVO SISTEMA EDUCATIVO

Con motivo de la dltima reforma educativa, el grupo
de trabajo que desarrolla el proyecto colaborativo de
APOCLAM “Cuadernos de Orientacién” ha elaborado
una presentacién en formato web con la infencién de
explicar y aclarar cémo queda el Sistema Educativo es-
pafiol tras la publicacién de la Gltima reforma.

Es algo que nos han pedido los compaiieros con in-
sistencia ya que es costoso hacer una presentacién de
cémo queda la educacién en Espaiia, puesto que tene-
mos partes de la LOE en vigor y la publicacién en el BOE
de la LOMCE se hace incomprensible.

Esta elaborada para ser utilizada directamente por el
orientador/a y exponer ante profesores, padres o es-
tudiantes cémo es el Sistema Educativo y qué opciones
nos permite.

De forma completa y muy visual exponemos cémo ha
quedado el sistema educativo sumando las dos dltimas
modificaciones importantes: la LOE + LOMCE.

La presentacién puede consultarse de forma online en la
direccién www.sistemaeducativo.apoclam.org

Ademas, hemos habilitado la descarga de los archivos
para que podadis consultar la informacién siempre que
lo necesitéis, comodamente desde cualquier ordenador
o dispositivo mévil sin necesidad de conexién a internet.

Sélo tenéis que descargar la carpeta .zip desde la pro-
pia web, descomprimirla y abrir el archivo index.htm/
con cualquier navegador.

Para poder visualizar la presentaciéon desde dispositi-
vos méviles (smartphones o tablets), tendréis que copiar
toda la carpeta sin comprimir en vuestro dispositivo y
abrir el archivo index.html con un navegador del tipo
Firefox (dispositivos Android) o Safari (dispositivos iOS).

Es importante que utilicéis una de estas aplicaciones
para abrir el archivo ya que si lo hacéis con el naverga-
dor estandar la presentacién no se verd correclamente.

LEGISLACION PARA
ORIENTADORES, LA
PRIMERA APLICACION
PARA SMARTPHONES

Y TABLETS ANDROID
CREADA POR APOCLAM

La Legislacién para Orientadores es algo que consultamos a
diario y desde APOCLAM hemos querido facilitaros esta tarea
creando una aplicacién para dispositivos Android (ya estamos
trabajando en la versién para iOS) que os permita consultar
de forma rapida y cémoda la Legislacién relacionada con la
Orientacién.

La aplicacién ofrece una seleccién de Leyes, Odenes y Decre-
tos que se va actualizando periédicamente, organizadas en
diferentes categorias para facilitar su visualizacién.

En cada entrada encontraréis un resumen del contenido de la
Ley, un enlace para descargar el texto completo en formato
PDF y una serie de “etiquetas” para una categorizacién mds
especifica de los contenidos.

Cuenta ademds con diferentes herramientas que os permitirdn
hacer busquedas especificas, compartir los contenidos o ac-
ceder a la carpeta de descargas de forma rapida.

La aplicacién ha sido desarrollada por la disefiadora Rebeca
Vega y la gestion y seleccién de los contenidos la lleva a
cabo nuestro compariero Alberto Carmona.

Podéis descargar la aplicacién de forma
gratuita desde Google Play o escaneando
este cédigo con el lector de codigos QR de
vuestro dispositivo.




UN CENTRO QUE NO SOLO ENSENA

A LOS NINOS, SI NO QUE TAMBIEN
ENSENA A LOS PADRES

Este articulo surge de la necesidad de
dejar reflejodas las experiencias con
las familias de nuestros alumnos con
necesidades educativas  especiales.
Concretamente, tratamos de explicar, el
trabajo realizado con la familia de un
alumno con Trastorno Generalizado del
Desarrollo.

Al plantearnos el proceso de Ensefian-
za- Aprendizaje que llevariamos a cabo
con este alumno, la primera sensacién
que nos invadié fue miedo, desconcier-
to e incluso inseguridad; puesto que
estos primeros afios de escolarizacién
es el espacio de tiempo especialmente
importante para su evolucién, ya que se
sientan las bases para sus posteriores
aprendizaies.

La tutora nos planteaba el desconoci-
miento a la hora de poner en marcha
estrategias para potenciar el desarrollo
personal y social del alumno.

Desde el Equipo de Orientacién y Apo-
yo, se trato de calmar y encauzar un
poco la situacién, a través de la reali-
zacién de su plan de trabajo individua-
lizado, de su adaptacién significativa.
Se llevo a cabo la estructuracién am-
biental, espacial y temporal, en su aula
ordinaria, potenciando el modelo de
escuela inclusiva.

Los avances eran notorios, en cuanto
a su adaptacién al espacio, es decir,
acepta estar dentro del aula, aunque
no existe ningun tipo de interaccién
con el medio, ni intereses por nada del
aula, puesto que sus infereses son muy
limitados, la comida.

Asi, de esta necesidad de potenciar un
mayor rendimiento escolar, fomentando
aprendizajes y, por tanto, un desarrollo
personal y social, surge la idea de plan-
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tear un Plan de Trabajo con la FAMILIA:
en concrefo, se formaré a la mama
para que ella ENSENE A SU HIJO. Uti-
lizarnos el vinculo afectivo, que le une a
la mamé para potenciar la seguridad y
posteriormente los aprendizaijes.

Puesto que la clave de la educacién del
nifio con autismo es la intensidad.

CARACTERISTICAS DE
NUESTRO ALUMNO

El reto comienza cuando los padres
seleccionan nuestro centro para escola-
rizar a su hijo, un nifio diagnosticado
con TGD, cuyas caracteristicas mds re-
levantes son:

* Aislamiento completo: no tiene ape-
go a personas especificas. No se re-
laciona con iguales o con el adulto.

* Presenta ausencia fotal de acciones
conjuntas o intereses por ofras per-
sonas y sus acciones.

* Ausencia de pautas de expresién.
Falta de interés por la persona.

* Ausencia de comunicacién y de
conductas instrumentales con per-
sonas.

e Mutismo total.

* Tendencia a ignorar el lenguaije. No
hay respuesta a érdenes.

* Adherencia inflexible a estimulos
que se repiten de forma idéntica
(peliculas de video). Resistencia al
cambio.

* Falta de conducta anticipatoria.
* Predominio de estereotipias motoras.

* Predominio de conductas sin meta.

. TEXTO: MARIA VICTORIA SANCHEZ MURIEL (PT), EVA MARIA ARGUMANEZ FERNANDEZ (AL) Y JAVIER CAPUTTO CAMARENA (ORIENTADOR).
MIEMBROS DEL EQUIPO DE ORIENTACION Y APOYO DEL C.E.IP “TIRSO DE MOLINA” DE ARGES. (TOLEDO)

Inaccesibilidad a consignas exter-
nas que le dirijan la actividad.

* Ausencia de juego funcional.

* Ausencia de imitacién.

Con estas caracteristicas se plantea que
el alumno tiene unas necesidades edu-
cativas y nosotros debemos darle una
respuesta acorde con estas.

El alumno manifiesta unas necesidades
sociales, fisicas y cogpnitivas.

* Necesidades sociales: la tutora
potencia la inclusién del alumno,
participando en la asamblea, con
actividades concretas que el alumno
realiza en ella.

Se lleva a cabo “el alumno/a
responsable”, todos los dias dos
alumnos/as son los encargados
de dirigir el juego del alumno, de
acompadarle en las entradas y sa-

lidas.

* Necesidades fisicas: la clase tiene
una estructura fisica donde queda
claro donde el alumno realiza cada
actividad. Existe un lugar de traba-
jo individual, lugar de almuerzo, de
asamblea, de ordenador, de rela-
jacién y de juego. Todo su material
estd estructurado de manera clara
en su rincén de trabajo.

Tiene estructurado también el tiem-
po, a través, de la agenda visual de
actividades diarias, que el alumno
se encarga de quitar cuando la ac-
tividad se ha terminado.

* Necesidad cognitiva: para poten-
ciarla utilizaremos el refuerzo de la
comida y el ordenador.



RELACION FAMILIA - ESCUELA

El proceso educativo de un nifio es con-
tinuo; por eso, la relacién entre familia-
escuela tiene que ser constante.

La realidad en la que nos encontramos
pone de manifiesto la necesidad de tra-
bajar de forma conjunta, colaborativa y
cooperativamente a la hora de trasmitir
una serie de valores, normas, aprendi-
zajes que repercutiran directamente en
el desarrollo personal y social de los
nifios.

Por tanto, se ve la necesidad desde el
entorno escolar que los padres y ma-
dres no desatiendan sus obligaciones
de educadores. Parece mds positivo
que ambas instituciones trabajen al
unisono, con los mismos objetivos, para
favorecer el proceso evolutivo de los
alumnos.

Sarramona (2002) habla de que los
padres son los responsables legales y
morales de educar a sus hijos, la escue-
la no puede, ni debe suplir esta respon-

sabilidad.

Por ello se ve la necesidad de participa-
cién de la familia en el contexto escolar
como una realidad, por tanto la labor
de ambos agentes debe de ser conjunta
y colaborativa buscando una comple-
mentacién entre las pautas escolares y
familiares.

La base de esa relacién es la comuni-
cacién entre ambos agentes, pero para
dar con este clima de cooperacién, es
imprescindible generar espacios, mo-
mentos, vias de encuentro.

Garcia- Bacete (2003), destaca algu-
nas razones por las que familia escuela
deben colaborar:

* La implicacién de la familia repercu-
te directamente en el proceso de en-
sefianza- aprendizaje de sus hijos,
en el rendimiento escolar.

* Los limites entre las vivencias que se
dan en el hogar y las experiencias
que se dan en la escuela no estan
claros (modelo Bronfenbrenner).

* Los estudios realizados sobre escue-
las eficaces destacan que aquellos
centros que ofrecen mds apoyo a
los padres y también a los hijos,
alcanzan mayores resultados, y la
escuela vive mayor involucracién

de las familias en ellas (Epstein,

1997, Marchesi, 2004).

* El trabajo cooperativo entre familia
escuela (Garcia Bacete, 2006).

Es importante destacar que si se da
un trabajo colaborativo y cooperativo
entre familia- escuela, esto repercute
directamente en el desarrollo positivo
de los alumnos, esto es una forma de
prevenir el fracaso escolar.

La forma de participacién es muy diver-
sa y variada y por ello nosotros plan-
teamos una participacién activa en el
proceso de ensefianza- aprendizaje
desde la misma linea o perspectiva de
actuacién. Por ello, debemos formar a
nuestros padres para que ellos sean ca-
paces de ensefiar a sus hijos de forma
correcta.

Nos encontramos con unos alumnos
que su aprendizaje es mas lento, ha de
ser mucho mds estructurado, mds se-
cuenciado.

Muchas veces los padres desconocen
la manera de abordar la situacién, lo
que hacen es intentar suplir estas ca-
rencias con carifio, atencién, pero no
con proceso de ensefianza claramente
estructurados.

Por ello, ante una situacién real de una
casa con un hijo con TGD, los padres
estan angustiados y escuchan a unos
y ofros profesionales que trabajan con
los nifios y compran todo el material
que unos y otros le aconsejamos. Pero
la realidad es que de poco sirve, todos
estos recursos materiales si ellos, como
padres, no conocen a su hijo, esto en-
sombrece las posibilidades de evolu-
cién de su hijo.

Nos encontramos en casa con una si-
tuacién un poco dantesca es un mo-
mento de rabietas constantes, de difi-
cultades de suefio, de alimentacién,
negativismo, alta tasa de actividad
motora sin control, pequefias agresio-
nes asi mismo. Por ello la necesidad de
formar a estos padres.

Es el momento de que hagan cambios
en su vida para que con las dindmicas
que se lleven a cabo en casa, posibili-
ten el desarrollo personal y social del
alumno.

COMO SE LLEVA A CABO LA
FORMACION DE LA FAMILIA,
POR PARTE DEL CENTRO?

Llegard un momento en el proceso de
ensefianza- aprendizaje del alumno
que los roles profesor- padres quede
unidos puesto que los padres serdn
quienes lleven a cabo los programas
que favorezcan el desarrollo de su hijo.
Aprenderdn conocimientos, técnicas,
estrategias, que le ayuden a llevar a
cabo esta tarea.

Nosotros desde el EOA somos quienes
formamos a los padres. La tutora vera
reflejados los frutos de esta estimula-
cién, en el aula. Puesto que la estimula-
cién realizada en casa, como la llevada
a cabo por la maestra especialista en
pedagogia terapéutica, o la llevada
a cabo por la maestra de audicién y
lenguaie, es una ensefianza individua-
lizada y lo preparamos con ella para
acceder al medio social, la clase.

Para desarrollar la formacién de estos
padres lo primero que nos planteamos
fueron unos objetivos, qué cosas que-
riamos conseguir con esta formacién.

Entre los objetivos que nos planteamos
estan:

* Informar a los padres desde un mar-
co tedrico del mundo que rodea a
su hijo.

e Potenciar la inferiorizacién de toda
informacién dada.

* Fomentar la estructuracion del pen-
samiento para luego reflejarlo en
las acciones.

* Estructurar ambientes, espacios,
tiempos.

* Dotarle de las estrategias para re-
solver problemas diarios con su hijo.

* Instruir en el manejo de diferentes
técnicas y estrategias basicas para
conseguir aprendizajes.

Una vez plasmados algunos de los
objetivos que nos plantemos con esta
formacién, tenemos que determinar el
lugar y el momento de la misma, asi
como la dindmica de trabaijo.
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METODOLOGIA

Lo primero que se plantea es la siste-
maticidad de la formacién. Todas las
semanas se producen reuniones.

El punto de partida de la formacién es
recopilar informacién que los padres
nos proporciona sobre las caracteristi-
cas de su hijo, de sus necesidades, de
su posible evolucién, cémo han afron-
tado el diagnéstico de su hijo, cémo
afecta a la relacién de pareja, cémo lo
asume el resto de la familia, abuelos,
tios, primos,.. que su hijo sea TGD, de
sus inquietudes, ..... , es decir, recoge-
mos informacién que después servira
de base para la formacién.

Las personas que nos reunimos sema-
nalmente solemos ser el orientador, la
maestra de pedagogia terapéutica,
la maestra de audicién y lenguaje y
la auxiliar técnica educativa, es decir
los miembros del EOA, y los padres,
mamdé y papd.

Se comienza la reunién haciendo una
puesta en comun, de una determinada
lectura, la cual queda concretada la se-
mana anterior.

Los padres tienen que
expresar en voz alta qué
parte de la lectura les
ha impactado mas

y cudl ha sido
su interpreta-
cién de la
misma.

Ellos tienen que traer a sesién subra-
yado la parte del texto que mas les ha
impactado entre todos la comentamos.
Nosotros aportamos nuestra visién del
texto y entre todos tenemos que llegar
a configurar un pequefio esquema de
la lectura. Esto se hace, principalmente,
para que los padres sean conscientes
de que para formarse el primer paso
es informarse.

Otra parte de la formacién es ayudar-
les a la estructuraciéon del ambiente,
espacio, tiempo, tan importante para
conseguir aprendizajes en su hijo.

Mediante grabaciones que los padres
realizan de la dindmica de su casa, las
traen a la sesién y las visionamos, y
posteriormente damos pautas de cémo
debe estar estructurado el tiempo y el
espacio. Como en el aula se sigue el
programa TEACHH, se pretende entre-
nar a los padres para que trabajen en
casa igual.

Se estructura cada actividad que el
alumno realiza en la casa: levantarse,
bafio, vestir, desayuno, aseo, salida,
comida, salida al parque, trabajo de
mesa, juego, efc.

Se potencia la anticipacién,
a través de la presenta-
cién del objeto real,
por ejemplo: para ir
al aseo se le
presentara un
cepillo, cada
actividad tiene
su simbologia.

La mama tiene un llavero con todos los
simbolos (objetos reales) que estan vin-
culados con la actividad que va a reali-
zar, y esto le sirve de anticipacion.

Segun Angel Riviere (1984) “la dificul-
tad de anticipacién hace que la percep-
cién sea cadtica y que la realidad que-
de fragmentada, por ello es necesario
darle a los alumnos autistas ambientes
muy estructurados y predecibles y con-
textos directivos de aprendizajes”.

Hasta este momento al nifio se le trata-
ba como un bebé, fragil e incapaz de
realizar nada por si mismo. Hemos te-
nido que hacer un trabajo de concien-
ciacién, de descubrimiento de las posi-
bilidades reales de su hijo. Deben ser
conscientes de que su hijo tiene cuatro
afios y un mundo por descubrir.

Como dice Angel Riviere para em-
pezar a trabajar con un nifio autis-
ta se necesita que el nifio se sien-
ta cémodo y comprendido en el
ambiente donde estd, a partir de esta
base se puede empezar a trabajar.

Para conseguir el estado ideal de tra-
bajo, es necesario tener al menos va-
rias cosas claras:

* Rutinas.
* Contingencias.
* Ambiente motivante y estimulante.

* Comprender al nifio: teniendo en
cuenta su trastorno, su cardcter, su
personalidad, sus gustos...




Teniendo esta maxima como base para
la formacién de la mamd, se realiza la
estructuraciéon ambiental- espacial. Se
comenzé eliminando todo el material
innecesario ( juguetes, ..) y contextuali-
zando cada uno de los elementos de la
casa, es decir, el fobogan en el jardin,
los vasos en la cocing, efc.

Se crea la necesidad de que una deter-
mina actividad se realice siempre en el
mismo espacio, asociando la actividad
al espacio.

Todas las actividades han de estar muy
estructuradas paso a paso y potenciando
la rutina para conseguir aprendizaijes.

Ejemplo de rutina: despertar

La mamd despierta al nifio, haciendo
cosquillitas (pero durante poco tiempo),
después juega al cuct —tras durante cin-
co veces y termina con las cosquillitas.
Aqui estamos siguiendo la teoria del
séndwiches, se empieza con algo que
le gusta mucho, después introduces
algo que no le gusta tanto y termina-
mos con alguna actividad que le gusta.

Otra de las actividades de esta forma-
cién es concienciar a los padres de que
a su hijo hay que ensefiarle a realizar
cada una de las actividades, puesto
que muchas veces se da por supuesto
que lo sabe hacer solo.

Este alumno si aprende pero hay que
ensefarle cada uno de los paso de una
actividad. Si no, nos encontraremos con
un nifo con rabietas constantes porque
no sabe cémo comunicar sus deseos,
intereses, necesidades.

Hay que ensefiarle a mantener la mira-
da, a que haya contacto visual, a sefia-
lar, motivar al nifio hacia el deseo de
comunicar, la imitacién, son entre otros
aspectos cosas que se dan por hecho
que todos los nifios tienen, pero que
nuestro alumno tiene que aprender.

Para ello damos a la mama las estra-
tegias y técnicas bdsicas para ser la
profesora de su hijo. Se parte de la se-
cuenciacién paso a paso del objetivo a
trabajar.

El cémo se puede trabajar ese objetivo
era lo que mds ensombrecia el proceso
de formacién de la mamd, el no saber

llegar a su hijo y él “lo estaré haciendo
bien”.

Le hemos ensefiado técnicas trabajo
como el encadenamiento hacia atrds,
el moldeado, el modelado, el refuerzo
positivo, la actividad sin error (base de
su aprendizaje) y las aproximaciones
sucesivas. Estrategias que se van apli-
cando poco apoco y se le marca dénde
y cémo aplicarlas. Visionamos la gra-
bacién de la dindmica de una actividad
realizada en casa, partiendo de ella
se ensefia cémo deberia hacerse, qué
estrategia utilizar, en qué consiste esta
estrategia y cémo y cuéndo llevarla a
cabo.

La casa es el contexto mas enriquece-
dor, para el aprendizaje, ya que no
hay que forzar la actividad, sino que
surge en el dia a dia, por ejemplo: el
nifio quiere una determinada comida
o dibujos,...pero no estd cerca; para
potenciar la comunicacién vy el sefialar,
se le moldea el dedo para que sefale
y luego se le da lo que deseaba. Cla-
ro ejemplo de que es este contexto muy
rico en experiencias de aprendizaije,
pero hay que saberlas rentabilizar.

Otros de los retos que se nos plantea es
la formacién de la mamé como terapeu-
ta de su hijo; es decir organizar trabajo
individual. El nifio tiene que respetar el
tiempo de trabajo individual, colocan-
dose en su rincén de trabajo, sentado
en su silla, sin levantarse. Tiene que
asociar el rincén de trabajo con las ac-
tividades secuenciadas, mediante una
agenda, que realizara en ese tempo. Al
principio resulto un trabajo muy duro
y de mucho desgaste emocional para
la mamé, puesto que el nifio mantenia
rabietas continuas, porque no queria
permanecer sentado, ni trabajar. Con
rutinas muy marcadas y estructuracién
de las tareas, en la agenda visual, a
través del objeto real, se va consiguien-
do aumentar el tiempo de trabajo indi-
vidual, primeramente fueron 10 minu-
tos, y poco a poco vamos consiguiendo
este incremento de tiempo.

Nuestro préximo reto es formar a la
mamé en la elaboracién de materiales
didécticos adaptados a las necesidades
de su hijo, porque hasta este momento
somos nosotros, desde el EOA, quienes
elaboramos el material que la mama
utiliza en casa. Creemos que esta for-
macién es necesaria e importante por-
que le permitird tener las suficientes
estrategias para crear materiales de
aprendizaje para su hijo.

CONCLUSION

Para terminar nuestra reflexién que-
remos resaltar la importancia de una
adecuada relacién familia-escuela.

Esta relacion es vital para el desarrollo
personal y social del alumno, como se
ha dejado patente a lo largo del articulo.

Se han creado vinculos entre la familia
de nuestro alumno y la escuela, de tal
manera que es muchas veces la mamé
quien nos orienta en el proceso de en-
sefianza, en la seleccién de recursos y
en la ampliacién de los intereses del
alumno.

Llegados a este punto hemos visto recom-
pensado fodo nuestro esfuerzo, puesto
que ahora la mamé se ha convertido en
la verdadera educadora de su hijo y no-
sotros somos meros mediadores.
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de aprendizaje

Ideas basicas sobre evaluacion
e intervencion en dificultades
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A la hora de abordar el término “dificultades de aprendizaje”,
hay que tener claro que coexisten toda una serie de conceptos
que con relativa frecuencia aparecen en la literatura
relacionada con el aprendizaje con cierta confusién y
solapamiento.

Esta serie de términos, son retraso, trastorno, alteracién, déficit,
deficiencia, necesidad educativa, dificultad, discapacidad,
desventaja, minusvalia,... que pueden llegar al evaluador
y situar al lector de los informes en una confusién debido
al solapamiento de conceptos y definiciones, asi como a la
diferentes acepcién que puedan tener.

La acepcién del término “dificultades de aprendizaje” se
viene c@botiendo desde hace més de 50 afios, apareciendo
multiples definiciones tanto de autores individuales como
de instituciones publicas. Es asi, que de igual forma existan
muchas acepciones y disparidad a la hora de hablar de
“dificultades de aprendizaje”.

Partiendo de la definicion de Kirk (1962) en la que
bésicamente se decia que “wna dificultad de aprendizaje
se refiere a un retraso, trastorno, o desarrollo retrasado en
uno o mds procesos del habla, lenguaje, lectura, escritura,
aritmética u ofras dreas escolares causadas por una posible
disfuncién cerebral o alteracién emocional o conductual. No
es el resultado de un retraso mental, deprivacién sensorial o
factores culturales o instruccionales”.

Existen diversas teorias y modelos explicativos de las
dificultades de aprendizaje. Unos se centran prioritariamente
en la dimensién biolégica y neurofisiolégica especialmente;
ofros ponen de relieve las estructuras y procesos psicolégicos
implicados, que van desde lo cognitivos a lo afectivo; y los hay
que tienen muy en cuenta la incidencia de los factores socio-
ambientales, familiares, escolares y socio-culturales, con mayor
o menor incidencia.

Proponemos como  conceptualizacién  bésica de las
dificultades de aprendizaije lo que se refiere “a un retraso,
alteracién o trastorno, en los que puede existir un desarrollo
retrasado en uno o mds procesos del habla, lenguaje, lectura,
escritura, aritmética u ofras dreas escolares causadas por
una posible funcionamiento cerebral alterado o por una
alteracién emocional o conductual, y que obviamente no seré
el resultado de un retraso mental, deprivacién sensorial o
factores culturales o instruccionales”.

Asumimos como alumnado con dificultades especificas de
aprendizaje como un: “Término general que hace referencia
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a un grupo heterogéneo de alteraciones en uno o mds de
los procesos cognitivos implicados en la comprensién y
produccién del lenguaje, la lectura, la escritura y/o el calculo
aritmético con implicaciones relevantes para el aprendizaje
escolar. Estas alteraciones son de base neurobiolégica y
pueden manifestarse a lo largo del ciclo vital”.

DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE

Del Lenguaje Oral

De la Lectura

Retraso lector Dislexia

De la Escritura (Disgrafia)

Del Célculo (Discalculia)

Otras

Asi pues, un alumno con dificultades de aprendizaje seria un
alumno que sin afectacién/ patologia o lesién cerebral alguna,
con un nivel de funcionamiento cognitivo intelectual igual o
superior a la media, pero que no rinde académicamente de
la forma esperable respecto a su edad y nivel escolar; y a su
vez puede presentar dificultades de adaptacion asociadas
o concomitantes con sus dificultades para adquirir los
aprendizajes basicos (luego los alumnos con deficiencia
intelectuales ni los de inteligencia limite pueden ser
considerados como tal).

Desde las aporfaciones de la perspectiva cognitiva, como
indica Benedet (2013), “el sistema cognitivo estd integrado
por una serie de subsistemas (de atencién, de percepcién, de
lenguaje, de pensamiento, de aprendizaje y memoria, efc...)
hasta cierto punto independientes, pero relacionados entre si.
A su vez, cada uno de esos subsistemas, estd integrado por
una serie de componentes. Cada uno de estos componentes
puede resultar dafiado por una afectacién cerebral sin que
lo estén los demds. El dafo primario en un componente
va a repercutir secundariamente en la funcién de ofros
componentes que no estan dafiados. Y es la funcién alterada
de esos componentes no dafados la que se manifiesta en
forma de dificultades de aprendizaje. Sin embargo, tratando
directamente estas alteraciones secundarias, no lograremos
resolverlas. Lo que hay que tratar es la causa primaria de
estas dificultades”.



La neuropsicologia cognitiva nos permite saber cudl es la
razén del fracaso de un sujeto en un test determinado. De
forma sintética podriamos decir que podrd identificarse:

* qué componente estd funcionando de forma adecuada o
inadecuadamente; asi como

* explicar cémo estos componentes influyen en ofros
componentes,

* dando explicacion a cémo ese funcionamiento anémalo
estd afectando a ofros componentes, y que esos
componentes estédn funcionando estando afectados o
supliendo los déficits de ese componente.

* cudl es el componente del sistema sobre el que hay que
intervenir y cémo pueden ayudar los otros componentes
(cémo hemos de intervenir).

Se asume como causas de exclusién en DA, que no exista
una deficiencia psiquica, o funcional (déficits sensoriales
y motéricos), o alteraciones afectivo-motivacionales y de
equilibrio personal (o lo que es lo mismos “emocionales”),
asi como déficits socio-culturales, que impidan o dificulten de
forma significativa el acceso a los procesos de ensefianza-
aprendizaje en condiciones normalizadas.

Un amplio nimero de definiciones revisadas incluyen como
criterios comunes:

a) la discrepancia entre Cl (capacidad potencial) y
rendimiento académico real (suele tomarse como
referencia 2 dt o 22 puntos entre el Cl y una prueba de
rendimiento académico, -aunque el Cl estd siendo muy
cuestionado por algunos investigadores-).

. . . b) la heterogeneidad o dominios académicos en los
Se asume como causas de mclus:onlen dificultades de que pueden presentarse dificultades (en Espafia no
aprendizaje, que existe un grupo heterogéneo de alumnos con suele estar clarificado este punto en la normativa,
diferentes perfiles de? dificultades de oprend|;g|e, que a'su vez por ejemplo, en la ley norteamericana incluye siete,
pueden afectar a diferentes campos y habilidades (lenguaje mientras que en el DSM-IV incluye fres); y
oral, lectura, escritura, cdlculo, razonamiento, resolucién de
problemas,..); y que aunque pueden variar la- realidad es ¢) las causas de exclusién del diagnéstico, tales
que con frecuencn'c! permanecen en el tiempo, que pL'Jeden como retraso mental, déficit sensorial, desventaja
presentar comorbilidad con ofros trasfornos o alteraciones, sociocultural (objefo de educacion compensatoria y
que se delgen a causas intrinsecas d_e cada olumno, que se no de especial) o inadecuada ensefianza. Estos tres
presumen ligadas al desarrollo del sistema nervioso central, criferios concentran la mayoria de las criticas en torno
y no estdn causadas por causas externas al alumno (como a la definicion e identificacion de las DEA.
pueden ser por falta de instruccién, o por dispedagogial).

[ SINTESIS CONCEPTUAL DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE ]

{_—___ = )
tI CARACTERISTICAS I W

=

HABILIDADES REQUERIDAS
PARA EL APRENDIZAIJE:

REFERENTES

-

Inteligencia normal o superior

I S, Percibir, seleccionar, codificar,
o -
T elaborar, retener/memorizar y
" . - .
s utilizar informacion para

¥ Alteracidn/Retraso en el desarrollo |
¥ Trastorno/Afectacion cerebral |
I- ¥ Déficits en los aprendizajes |
¥ Control del inadecuado funcionamiento |

de algunos procesos psicolégicos bdsicos,

\ adaptarse y dar respuesta a las
\ demandas del medio/contexto y
\ | asi poder resolver los problemas

\ | odemandas que sele presentan

v Bajorendimiento / Fracaso escalar

DIFICULTADES ESPECIFICAS
DE APRENDIZAJE

No ha alcanzado el nivel educativa/
> Rendimiento esperable
- - —
Déficits al menos en las dreas
> curriculares basicas (Lenguajey
Matematicas)
Normalmente con un desarrollo CAUSAS:
—>] afectivo-emocional y de equilibrio
personal inferiora su edad i -Intrinseca
s
CRITERIOS DE INCLUSION: Dificultades en -Extrinseca
Llenguaje aral (Comprensicn/Expresidn) 2

Lectura (Fluidez/Comprension), Escritura,
Cilculo, Razonamiento, Resolucidn de
problemas,..

CRITERIOS DE EXCLUSION:

4

Subsistemas de:
atencidn, percepcidn,
lenguafje, memoria,
pensamiento,
aprendizaje ...

- Del Lenguaje oral

- De la Lectura (Retraso — Dislexias)

- De la Escritura (Retraso/Disgrafias)
- Del Cdlculo (Retraso/Discalculia)

1.Deficiencia visual, auditiva, o motora;

2. Retraso mental;

3. Alteraciones afectivo-motivacionales /
Trastorno emocional;

4, Factores culturales;

5. Desventajo ambiental o econémica; o socio-

(neurociencia)

BASES TEORICAS-CONCEPTUALES:

- Aportaciones de la Meuropsicologia y de la Psicologia Cognitiva
- Investigaciones cientificas sobre el funcionamiento del cerebro

- Aportaciones de la Psicologia del Aprendizaje

cultural
6. Limitado dominio de la lengua vehicular (del
sistema educativo en el que estd inmerso).
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SINTESIS CONCEPTUAL DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

Este es un tema en el que se sigue buscando un consenso; aunque analizando diversas aportaciones de autores sobre esta
temdtica se podria decir que:

a.

El criterio prioritario para identificar a un alumno con dificultades de aprendizaie, es lo referente a la discrepancia entre
la capacidad potencial y el nivel de rendimiento real (observandose dificultades significativas en la adquisicién y uso de
la comprensién y expresién oral, de la lectura, de la escritura, o del razonamiento y habilidades matemdticas) [suelen
presentarse perfiles heterogéneos con dificultades en una o varios de estos aspectos y con diferentes niveles de significa-

tividad].

En lo referido a su capacidad intelectual, su infeligencia debe situarse dentro de los rangos de la normalidad o superior
al promedio de nifios de su edad.

Ha presentado retraso o dificultades de forma crénica a lo largo de toda su vida académica.

Suelen estar afectados no sélo sus realizaciones escolares, sino que existen otros componentes de tipo afectivo-motivacio-
nales, como pueden ser, por ejemplo, su aufoconcepto, autoestima, asertividad, niveles de ansiedad y estrés, depresién,
adaptacion,.. los cuales de alguna forma puedan estar afectando a sus relaciones inferpersonales y a las interacciones
sociales, académicas (la dificultad estriba en determinar si son causa o consecuencia de las inferacciones de aprendizaije).

En la actualidad se suele aceptar que las dificultades de aprendizaje puedan presentarse concurrentemente con otras
condiciones de discapacidad.

En cuanto a la finalidad de la evaluacién queda resumida en el siguiente cuadro:

¢QUE Y PARA

QUE?

¢CUANDO?
¢CUANTO/s?

¢CON QUE?
¢PARA QUE?

¢POR QUE?
¢PARA QUIEN?

Valorar los
puntos fuertes

y débiles de un
alumnado que
pueda presentar
dificultades de
aprendizaje y/o
de adaptacién

Orientador *

Apoyado/con la
colaboracién del
profesorado

Al detectarse

una dificultad,
alteracién, retraso,
o trastorno”
significativo.

Mediante un modelo
conceptual (ECRO) ** que
posibilite la explicacién de

lo que pasa y genere la
respuesta a las demandas a
través de unas orientaciones
y unas propuestas para la
intervencioén:

Conclusiones » Determinacién
de Necesidades educativas-
Orientaciones —» Propuestas
para la infervencién.

Con
instrumentos
que tengan un
modelo teérico
explicativo
(validados
cientificamente)
y que tengan
continuidad en
la intervencién

Ya que si no es asi
no tienen razén de
ser evaluar. No sélo
debe servir para
incluir en listados de
medidas de atencién
a las necesidades
educativas; sino
preferentemente para
proporcionarle la
respuesta educativa
que precise. Para el
alumno concreto.

Los informes
deben ser
operativos y
funcionales para
poder seguir
aprendiendo

y “madurando
como persona”

Elaborados por
el orientador
(también con las
aportaciones del
profesorado)

Al menos revisable
cada 2 afos

Con calidad cientifica, pero
que sean entendibles, o seq,
con un lenguaije adecuado
para el lector no profesional.

Para que

sean Utiles,
respondiendo a
las necesidades
de alumnos,
profesores y
padres.

Ya que de no ser asi,
no sirve de nada el
recurso de orientacién,
ni a quien lo demanda,
ni a quien lo financia.

SINTESIS DEL PROCESO A SEGUIR

* Orientador, psicélogo, pedagogo, psicopedagogo ** Los modelos eclécticos en general imposibilitan esto

El proceso de evaluacién queda sintetizado en el esquema de la pdgina siguiente.

Rara vez diferentes modelos teéricos se pueden compatibilizar, ya que cada modelo tiene un esquema conceptual referencial
operativo -ECRO- que le da su razén de ser. Hay que dejar claro que no es valido un modelo ecléctico, ya que lo que requiere

es tener claro el modelo conceptual, ya que de este modelo emanaré una metodologia que le serd especifica, asi como el uso
de instrumentos/materiales que den respuesta a dicho modelo teérico en que se fundamentan.
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ESQUEMA CONCEPTUAL DE LA EVALUACION PSICOPEDAGOGICA

METODOLOGIA CONCLUSIONES

A A

Esquema Evaluacién Informe Infervencién
conceptual > e A >| psicopedagégico e
operativo

\/

INSTRUMENTOS

ORIENTACIONES

De esta vertebracién emanard un informe psicopedagégico
en el cual se integraran (a partir de las conclusiones parciales
de cada prueba) las Conclusiones generales o globales
explicativas (es donde se reflejard integracién relacionada
y explicativa de resultados), con la determinacién de
Necesidades Educativas, y de unas Orientaciones
conexionadas con el modelo de evaluacién seguido, estando
todo esto en consistente y siendo la base de unas Propuestas
de infervencién coherentes, organizadas y emanadas del
modelo tedrico-préctico seguido, generando asi un Programa
especifico PERSONALIZADO.

Para la evaluacién de los dificultades de aprendizaje en
general, se deberia disponer de un protocolo de evaluacién
general. De forma sintética sugerimos una propuesta para
este tipo de evaluacién:

* Valoracién del nivel de capacidades cognitivas, para
verificar que no sea esta la causa del bajo rendimiento (por
ejemplo a través de Escalas Wechsler, MSCA, BADYG-r,
IGF-r, ABC-K, efc), o cualquier otra prueba que valore de
forma adecuada este componente. Valorando su posible
incidencia en el rendimiento general y lingiistico.

* Valoracién del nivel de competencia curricular en las
dreas curriculares bésicas (al menos en las instrumentales
de lenguaje y matemdticas, por ejemplo, con PAIB, PRO)
para determinar si existe algun tipo de retraso curricular.
O seq, nivel de competencia curricular o de conocimientos
generales respecto al curso en el que estd escolarizado,
debiendo evaluarse hasta establecer una linea base
para iniciar la intervencién en este aspecto desde donde
aparecen “lagunas”. Asi como los proce4sos linguisticos,
de lenguaije oral y lectoescritura (como por ejemplo con
BECOLE, ECLE, PROLEC, PROESC,...).

* Valoracién del nivel de la capacidad de memoria
operativa (memoriza a corto plazo), esto se puede valorar

mediante la prueba de Digitos de WISC, del ITPA o del
MSCA o mediante una prueba de repeticién de palabras
o algun aprueba especifica. También la memoria de

trabajo y la velocidad de procesamiento se puede valorar
con la bateria WISC-IV.

* Descartar la posible existencia de déficits auditivos (de
cardcter periférico) y déficits visuales que puedan estar
interfiriendo de forma significativa en estas fareas (si a
priori no se tienen datos se deberia controlar si existen
dificultades lecto-escritoras en las que puedan estar
influyendo). También los posibles déficits perceptivo-
gnésicos (de cardcter central).

* Procede también valorar las posibles alteraciones o niveles
de la atencién y de la memoria, que pueden afectar,
tanto al procesamiento del lenguaje (y al aprendizaje
en general) como a su evaluacién ya que, si no son
debidamente controlados, constituyen elementos de
contaminacién de los resultados de la evaluacién, y muy
posiblemente la inferpretacién de los datos obtenidos en
la evaluacién.

Igualmente, procederia comprobar que no existe elementos
contaminantes del aprendizaje que le estén afectando
como son las variables afectivo-emocionales (como
podria ser la ansiedad, estrés, asertividad, autoestima,
adaptacién, depresién, agresividad, efc.).

A través de estos procesos se debe tratar de identificar las
causas que generan fales situaciones, no bastando con
“etiquetar” llegando a un diagnéstico y a un tratamiento
diferencial para cada alumno, de forma que se identifiquen
las causas primarias que repercuten de forma secundaria en
determinadas funciones y conductas, que aun no estando
dafiadas si pueden estar interfiriendo, o sea, que expliquen
las alteraciones que estd padeciendo el alumno concreto;
dando explicacién en la medida de lo posible a las siguientes
preguntas: équé pasa?, épor qué estd pasando eso?, y équé
se puede o qué hay que hacer para mejorarlo o superarlo?

Asi pues, mediante la infegracién relacionada de estos datos
y mediante el andlisis inferactivo y explicativo de las variables
analizadas debemos poder identificar las necesidades
educativas de ese determinado alumno que presentan o
pueden presentar desajustes en su desarrollo académico y/o
personal, concretando unas orientaciones y propuestas para la
infervencién, asi como el tipo de ayudas que pudiese precisar,
si asi procediese, tomando como base para las decisiones
la propuesta curricular para lograr el desarrollo progresivo
de las diferentes capacidades/competencias bésicas que se
contemplen en los proyectos educativo y curricular.

En esta evaluacién deberén estar implicados desde los
padres o tutores legales, a los diferentes especialistas que
interaccionan con el alumno en el ambito educativo.

PROCESOS COMPONENTES TAREAS VARIABLES ERRORES PRUEBAS
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A tenor de lo dicho diria que existen dos tipos de informe en
funcién de su finalidad:

a) Informes “administrativos” que son hechos con la finalidad
de cumplimentar listados oficiales, condicionados a apoyos y
dotaciones de profesores.

b) Informes de intervencién, que son hechos para dar la
respuesta educativa que demanda el alumno concreto
en cuestion, a tenor de sus dificultades detectadas y a la
priorizacién de sus necesidades.

En la elaboracién del informe psicopedagégico hay que tener
en cuenta debe ser no sélo descriptivo (como suelen ser las més
de las veces los informes psicométricos/ psicopedagégicos-) sino
que también debe ser explicativo. Es decir, nos debe explicar
las dificultades del alumno para aprender a leer y/o escribir
(o cualquier ofra tarea), en términos de qué componente de su
sistema cognitivo-emocional es el responsable de sus dificultades;
si realmente se trata de un componente de los que participan
exclusivamente en el procesamiento concreto (por ejemplo, en
el caso de la dislexia o de la escritura, en cuyo caso estariamos
hablando de una disgrafia); en caso contrario, cémo el sistema
primariamente dafiado incide secundariamente en la funcién de
ofro u otros subsistemas (como pueden ser los visuales, auditivos,
atencionales, memoristicos, efc), hasta llegar en este caso a
presentarse falsamente como una dislexia/disgrafia; llegando a
unas conclusiones de esta informacién, que conlleve el plantear
unas orientaciones y propuestas para la intervencién que lleve la
rehabilitacién de las correspondientes alteraciones detectadas.
Esta informacién no puede ser nunca sustituida por una efiqueta
diagnéstica, sea ésta del tipo que sea.

Al andlizar informes circulantes, se observa que con relativa
frecuencia aparecen en las conclusiones globales, bastantes
afirmaciones que no se han demostrado/evidenciado a lo largo
del proceso de evaluacién, y en cuanto a la determinacién de
las necesidades del alumno no siempre estén en relacién con lo
elaborado en las conclusiones, apareciendo como un afiadido
més, faltando coherencia con las conclusiones globales, y cuando
esto ocurre, conlleva que las propuestas para la intervencién no
estén en consonancia con las conclusiones y mucho menos con
las necesidades reales y priorizadas de cada alumno. Tiene
que “existir una correlacién lineal”, o seq, la posibilidad de un
seguimiento entre:

Recogida de datos/Conclusiones parciales de cada componente
(pruebas) ——> Conclusiones globales o generales de la
evaluacién (que debe dar explicaciones globales y relacionadas
de lo expuesto) > Determinacién de las necesidades educativas
Orientaciones y Propuestas para la intervencién.

Trataremos de sintetizar en el siguiente cuadro el pronéstico
académico de alumnado con dificultades de aprendizaie:

En cuanto al término reeducacién y rehablitacién, de lo
que realmente se deberia hablar es de “educacién” puesto
que el alumno en cuestién nunca estuvo “educado en estas
competencias”; toda infervencién debe tener por objetivo el
reforzar o implementar las habilidades que estan deficitarias o
cuyo desarrollo tiene més lento o retrasado respecto a la media
de grupo de referencia o norma, hasta situarlas dentro de lo
considerado como normal. Esta intervencién deberia ir destinada
a aquellos alumnos cuyas dificultades escolares se deben a
un retraso y, por lo tanto, no tienen por causa una afectacién
cerebral, ya que estos ofros requieren una infervencién mds
especifica.

SINTESIS DEL PROCESO DE RESPUESTA

CONSTATACION DE DIFICULTADES

v

]'RADUCCI()N DE LAS DIFICULTADES EN
TERMINOS DE NECESIDADES EDUCATIVAS

v

DISENO DE LA RESPUESTA EDUCATIVA
ADECUADA A SUS NECESIDADES

La rehabilitacién ira dirigida a todo alumno/? cuyas dificultades
escolares constituyen un trastorno/alteracién, o lo que es lo
mismo que estén causadas por una afectacion cerebral, y tiene
por objeto lograr la adquisicién/el entrenamiento en el uso de
estrategias compensatorias de la funcién cognitiva que ya no
puede utilizar por estar dafiada, pero que es probable que
en algon momento haya funcionado de forma adecuada. De
aqui que sea preciso conocer la situacién de cada uno de los
componentes del sistema cognitivo (analizando si estdn dafiados
o no) siendo susceptibles de participar en esas estrategias
compensatorias.

Por dltimo, hay que delimitar el procedimiento a seguir para el
desarrollo de un plan de intervencién educativa en el émbito
escolar en funcién de las necesidades educativas detectadas en
el proceso de evaluacién psicopedagégica.

PRONOSTICO ACADEMICO DE ALUMNADO CON DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

FACTORES QUE HACEN PREVER UN MEJOR PRONOSTICO

FACTORES QUE HACEN PREVER UN PEOR PRONOSTICO

® Una deteccién precoz y una intervencién de calidad dando la
respuesta a sus necesidades.

* Buenas habilidades de lenguaije oral (no existencia de dislalias,
disfasias, disfonias, disfemia, problemas expresivos y/o
receptivos,...).

* Habilidades para mantener la atencién (selectiva y concentrada).

* Un buen apoyo familiar y escolar. Metodologia y pedagogia
adecuada.

* Problemas o alteraciones significativas a nivel fonolégico.

* Velocidad lenta de procesamiento lingiistico y cognitivo en
general.

® Falta de recursos compensatorios: estrategias, habilidades y
destrezas.

* Otras dificultades de aprendizaje concurrentes o comorbidos.

® Deteccién e infervencién tardia o con retraso. Ensefianza e
intervencién pobres. Dispedagogia.
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(ONTRASTES

Ayer asisti por vez primera, desde que estoy en el [ES “Miguel
de Cervantes” como Orientador, a la entrega de diplomas al
alumnado de las dos dltimas promociones del Bachillerato
Internacional (B.l.) de nuestro Instituto.

El acto estuvo envuelto en la solemnidad que suele acompafiar
a este tipo de ceremonias y en un escenario que se prestaba
por sus dimensiones y estructura a los objetivos del mismo, el
Salén de Plenos del Ayuntamiento de Alcazar.

El grupo no muy numeroso de diplomados, sus familias y
unos cuantos profesores del centro llenaban por completo
el aforo del lugar, que se vio presidido por la directora del
Instituto y como autoridades acompafiantes la Primer Teniente
de Alcalde y el Viceconsejero de Educacién de la JCCM,
ambos en ausencia de los titulares que tenian que asistir a un
partido de futbol-sala en Ciudad Real.

Primera imagen de contraste que evidencia una realidad.
Por mucho que intentaran justificarlo en sus infervenciones y
disimular su valor jerarquico, el futbol, hoy por hoy, tiene
una relevancia social que prima por encima de cualquier acto
académico, por muy cualificados que sean sus protagonistas.
Sin olvidar que esta ceremonia serd bianual y que sélo tres
centros de nuestra Comunidad imparten esta modalidad de
Bachillerato.

El alumnado de la diplomatura es ciertamente un grupo
de j6venes estudiantes de alta capacidad, competentes y
llamados a ser los futuros profesionales cualificados en las
distintas parcelas laborales y sociales a las que se dediquen.
Basté observar que, pese a su juventud e inexperiencia, su
dominio de la expresién oral en publico, el contenido de
su discurso y la prestancia de su saber estar no pasaron
desapercibidos. Yo diria que gozan ya de esa pdtina de
glamour que los hace hasta més atractivos por el peso del
brillante curriculo que atesoran.

La guinda a todo esto la puso la actuacién musical de uno
de los alumnos, un virtuoso de la percusién que interpreté
varias piezas con una marimba, instrumento de origen
sudamericano, con la que logré emocionar al auditorio.

A lo largo del acto yo pensaba en lo agradecido y lucido que
es dar clase a este tipo de educandos, siempre motivados por
el saber, dispuestos a sacrificarse sin reservas por conseguir
sus objetivos. Respaldados ademas por sus familias, sabiendo
que su potencial académico es la mejor inversién de futuro
que les pueden proporcionar y con un profesorado volcado
hacia estos escasos grupos en los que la educacién tiene

. TEXTO: JUSTO LOPEZ CARRENO, ORIENTADOR EDUCATIVO DEL LE.S. “MIGUEL DE CERVANTES” DE ALCAZAR DE SAN JUAN (C. REAL).

reciprocidad y devuelve, casi al instante, el afan y la entrega
de los educadores y los reconcilia con su profesién.

Paralelamente y por contraste pensaba en los grupos del
alumnado de los programas de diversificacién curricular
que funcionan en nuestro centro. Un alumnado desmotivado
permanentemente, con escasas expectativas de logro
académico, en constante connivencia con el absentismo
y la evasién de responsabilidades, sin el apoyo e incluso,
en ocasiones, con la complicidad negativa de sus familias
que asisten resignadas a la progresiva claudicacién en sus
aspiraciones.

Y pensaba en sus profesores, especialmente en los
especialistas que pasan con esfos grupos un gran nimero
de horas en una constante brega para conseguir que no
desconecten, que logren desarrollar los aspectos mas bésicos
de sus capacidades, que tomen conciencia de que fuera
de esta oportunidad que se les brinda esté el abismo de la
nada en una sociedad cada vez mds exigente y cruelmente
competitiva.

Una alumna del B.1. dijo en su alocucién que ella resumiria el
espiritu del mismo en la palabra “compafierismo”. Un alumno
de diversificacién llegé a decir en un momento de crisis que
“despreciaba a sus compafieros”.

Ese es el contraste. Estas son las dos puntas extremas de un
continuo en el que se mueven y fluctian mas de setecientos
alumnos de nuestro centro.

Las autoridades que cerraron el acto refrendaron con su mantra
preferido las intenciones de sus politicas educativas: “Estos
grupos son un ejemplo de la excelencia que pretendemos y

haremos lo posible por financiar su continvidad”.

Supongo que esta claro a cual de los grupos se referian.
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POR MARIA JOSE RAMOS TINAS. PROFESORA PTVAL EN EL IES “BLAS INFANTE” Y EL IES “LA FUENSANTA” DE CORDOBA

SieNao valiente

En Cérdoba capital tenemos dos centros de educacién secun-
daria con un aula de educacién especifica cada uno.

El curso pasado, llegué a trabajar en estas aulas como pro-
fesora del programa de transicién a la vida adulta y laboral
(PTVAL) con la especialidad en Servicios de Restauracién.
Pasados unos meses, trabajando con los alumnos con necesi-
dades especiales (principalmente alumnos con TEA -Trastorno
del Espectro Autista-), propongo iniciar el proyecto “Siendo
Valiente”. Esta es la historia de este proyecto.

Cuando llego a ambos centros, me encuentro con un maravi-
lloso trabajo realizado por otros compaiieros, con alumnos
que entran en edades més avanzadas, que terminan su etapa
aqui y no tienen respuesta fuera por parte de la sociedad.

Empiezo a trabajar con ellos otras dreas dentro de la autono-
mia, iniciandolos en conocimientos laborales. Me doy cuenta
que ellos pueden y que todo este aprendizaje tendria un
reconocimiento y una respuesta si se pudiera llevar a cabo
en otros lugares (como empresas, entidades...) y ahi empie-
za mi lucha.

En una de las visitas a la Delegacién Territorial de Educo-
cién de Cérdoba, dejo caer la propuesta de un proyecto con
iniciativa laboral. Aquello parecia muy arriesgado e, incluso
para ofros una locura, pero Delegacién no me dio un no por
respuesta. Ademds, habia que tener en cuenta que de lo que
disponiamos era un aula especifica, no un PTVAL como tal.

Fue pasando el curso y yo tomando nota de qué necesita-
ba para mis alumnos y cémo, con el fin de poder realizar
esta iniciativa. Yo no queria algo poco real como lo que ya
habia y hay. Queria una participacién activa por parte de
ellos, una integracién socio-laboral que, de alguna forma, los
acercara lo més posible a la realidad y a la normalidad de
cualquier chico de su edad.

Se empezaron a barajar posibilidades pero ninguna me po-
recia la ideal para ellos y por fin, el pendltimo dia del curso
pasado, Delegacién me informa que hay una empresa que
estaria dispuesta a colaborar con este proyecto. Esa empresa
me proporcionaba todo lo que yo necesitaba para mi iniciati-
va laboral. Pero tampoco sabia si éste curso volveria a ocupar
la plaza de PTVAL en ambos centros.

Y finalmente, ya en septiembre, aqui estaba de nuevo y mi
proyecto seguia adelante, me tocaba seguir luchando sobre
todo con los que no veian esto de ninguna manera, por lo
que no contaba con su apoyo.
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Pero eso no me ha impedido llegar hasta aqui.

“Siendo Valiente” es una iniciativa muy estudiada para no
dafiar a nadie y menos a los alumnos, sin restarles nada de
su actividad educativa.

Claro que no es una formacién en centros de trabajo como
puede ser la de cualquier Ciclo Formativo o la de un PCPI,
porque requiere otros condicionantes, pero si se trata de una
formacién viable. Y asi se ha demostrado: éste proyecto lleva
ya tres meses funcionando en el IES “Blas Infante” y ahora ya
se ha unido el IES “La Fuensanta”.

En “Siendo Valiente”, los alumnos realizan sus actividades
formativas en las éreas de: Restauracién, Cocina, Regiduria
de pisos, Lavanderia y Lenceria. Aunque ya se han ampliado
mds dreas, porque yo confio en su trabajo y en sus ganas de
hacer (siempre dreas que estan incluidas y relacionadas con
mi especialidad), para que de esa forma y, aprovechando
todo lo que la empresa nos pone a nuestra disposicién, pue-
da yo utilizarla y ampliar sus conocimientos y hacer un buen
seguimiento de sus actividades formativas, puesto que yo les
acompario y trabajo alli con ellos en su jornada laboral.

El fin de todo esto es que estas practicas sean acreditadas
y/o certificadas como resultado de un trabajo realizado y
un esfuerzo hecho por parte de ellos y sus familias durante
tantos arios.

Los resultados por parte de los alumnos estan siendo estu-
pendos: se sienten utiles, se sienten mayores, han adquirido
disciplina en el trabajo, se integran con sus compaiieros en
todas las areas y, lo mejor de todo, es su sonrisa y sus ganas
de ir, icuentan los dias para hacer sus practicas laborales!

Por otro lado, los padres han tenido una respuesta maravi-
llosa, sélo tengo palabras de agradecimiento para ellos por
confiar en mi.

Mi objetivo principal es demostrar que ellos pueden y, por
otra parte, concienciar a la sociedad de que forman parte
de nosotros y la mayoria de las veces los ignoramos. Que
la sociedad actual, una vez terminan en nuestros centros, los
envia a la “Calle del Olvido”. Que ha llegado el momento
de empujar a este presente que no avanza y necesitamos
la fuerza de todos para que este presente pase a futuro: UN
FUTURO PARA ELL@S.



Me gustaria dar las gracias a aquellos que han creido en
este proyecto.

En primer lugar, a la Delegacién Territorial de Educacién de
Cérdoba, principalmente al departamento de ETPOP.

A mis directores de ambos centros: M Angeles Barios, del
IES “La Fuensanta” y Juan Molero Berral, del IES “Blas Infante”.

A la empresa/entidad colaboradora.

A la Federacién Provincial de Disminuidos Fisicos de Cér-
doba, FEPAMIC, (desde sus directivos hasta todo el personal,
que nos han acogido de forma incondicional).

A los padres y madres de los alumn@s por su confianza.

Y, POR SUPUESTO, A LOS PROTAGONISTAS
DE ESTA AVENTURA, MIS ALUMNOS, POR SER
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LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE Y/O ADAPTACION ESCOLAR
Maria Jests Benedet Alvarez. 2014. Editorial CEPE.

Este libro constituye el tercero de la trilogia de esta autora, cuya meta es tratar de contribuir
a mentalizar a los padres de nifios con dificultades de aprendizaje y/o de adaptacion
escolar y a los profesionales que, de un modo u otro, tienen la responsabilidad de ayudar
a esos nifios a superar sus dificultades acerca de las graves consecuencias que los errores

Ora. Maria dasis Banedet

Las dificultades de

de diagnéstico y tratamiento de dichas dificultades tienen, no sélo para la escolaridad del aprendizaje y/o
adaptacion escolar

nifio, sino ademds para su futuro profesional y, con ello, para su proyecto de vida.

El primer libro de la trilogia (“Los cajones desastre”) esta dedicado a alertar de las graves
consecuencias que tiene para todo paciente el hecho de que se les asigne una etiqueta
comin y se les proporcione un tratamiento “para la etiqueta” que, en ningin modo, sirve
para ayudar a un nifio individual a superar sus dificultades.

El segundo libro (“Cuando la dislexia no es dislexia”) trata de profundizar de modo espe-
cial en el tema de la dislexia, que es quizdas el cajén desastre mas extendido entre nosotros.

Este tercer libro tiene su origen en un articulo, que cayé recientemente en mis manos, en el que se habla de ofros cajones
desastre que yo habia olvidado hacia tiempo en virtud de sus planteamientos erréneos y de los que no habia vuelto a tener
noticia. Intrigada por el tema, y sensibilizada como estoy acerca del gran perjuicio que todo cajén desastre causa a los nifios
encerrados en él, decidi profundizar en el asunto, para tratar de comprender las razones de su vigencia en pleno siglo XXI, a
pesar de todos los errores que los sustentan.

PUEDO 2 - PROGRAMA DE ORIENTACION EDUCATIVA PARA ALUMNOS DE
ALTAS CAPACIDADES O SUPERDOTADOS. A PARTIR DE 9 ANOS

Maite Garnica Betran. 2014. Editorial CEPE.

Este material estd pensado y experimentado para facilitar a los profesionales de la ensefianza
y de la orientacién educativa, el trabajo sobre las necesidades educativas de los alumnos su-
perdotados o de altas capacidades.

Para ello, se han programado una serie de contenidos con actividades didacticas distribuidas
en cuatro lineas de actuacion:

1. PUEDO CONOCERME Y RELACIONARME: Aborda la inteligencia emocional y las habilida-
des sociales relacionadas con las caracteristicas propias del alumno de altas capacidades. Se
trabajan conceptos tanto de habilidades intrapersonales, como interpersonales.

2. PUEDO CREAR: Desarrolla la capacidad creativa, se aprende a romper limites, se brinda la posibilidad de que el alumno
utilice todo tipo de ideas o materiales a la hora de expresarse.

Contiene actividades que trabajan no sélo la creatividad artistica, sino también la literaria, la matemética, efc.

3. PUEDO TOMAR DECISIONES: Esta linea se trabaja de forma transversal en el desarrollo de las actividades de las lineas an-

teriores.

4. PUEDO SABER MAS: Da respuesta a las inquietudes intelectuales, gran curiosidad e interés por aprender que manifiestan
estos alumnos.
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PROGRAMA DE REFUERZO DE LA RESILENCIA. PROGRAMA AVANTE
(Nivel I, II, III, IV) Ambito de Aplicacion: Educacion Primaria y Educacién Secundaria

Antonio Vallés Arandiga, Consol Vallés Tortosa; Alfred Vallés Tortosa. 2014. Método EOS. Editorial EOS.

El programa AVANTE esta constituido por unidades didécticas dirigidas al aprendizaje de contenidos y habilidades relaciona-

das con el afrontamiento de la adversidad.

En cada unidad se proponen aspectos conceptuales acerca de las dificultades: La ansiedad, la preocupacion, el desanimo y
otros estados emocionales negativos como estados de malestar psicolégicos producidos por los sucesos negativos y, que deben
afrontarse, superarse a través del autoconocimiento y de las estrategias y recursos que se proponen, especialmente desarro-
lladas en las unidades diddacticas referidas al apoyo de los amigos (apoyo social), el optimismo inteligente (desarrollo de las
fortalezas), el humor (actitud ante la vida), asi como otras técnicas de afrontamiento emocional tales como: detencién del pen-
samiento, relajacién muscular segmentaria, cambio del foco de atencién, fortalezas personales, autoestima, ...

El trabajo a realizar con los alumnos acerca de la Resiliencia debe personalizarse en cada uno de ellos, de acuerdo con sus

particulares situaciones de adversidad o dificultad producidas por acontecimientos estresores.
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ES EMOCIONANTE SABER EMOCIONARSE
Roberto Aguado Romo. 2014. Editorial EOS.

Todos sabemos que lo ideal es que hagamos un uso de las emociones reguléndolas desde la
racionalidad, cuando esto es asi tenemos al mejor ser humano posible y para que seamos
capaces de mantener este equilibrio, tenemos que conocer y comprender el funcionamiento
de nuestro cerebro y también de nuestra mente.

La mente es una Gestalt, mientras que el cerebro son las partes, aquello que ocurre en nuestro
cerebro es después matizado, integrado y desarrollado por nuestro entramado mental.

Para conseguir realmente el propésito que todos tenemos, y que no es otro que las personas
puedan tener una adecuada gestién emocional, debemos transmitir un método de trabajo
eficaz para aquel que lo cumpla.

Hay que pasar de las palabras a los hechos, ya que lo importante no es solo saber lo que hay
que hacer, sino sobre todo ser capaz de hacerlo. Hoy sabemos que un porcentaje que llega
al 40%, no pueden gestionar sus emociones desde la razén o con cambios de pensamiento.

ES EMOCIONANTE
saber
EMOCIONARSE

R gt oy

En este libro encontraras el primer modelo cientifico de inteligencia emocional Vinculacién Emocional Consciente, que diferen-
cia cuando podemos gestionar desde la razén (cerebro tipo 1) y cuando es necesario hacerlo desde la propia emocién (cerebro

tipo Il).
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PROGRESINT INTEGRADO 1,2Y GUIA SOLUCIONARIO (s6lo on-line)
David Yuste, Carlos Yuste. 2014. Editorial CEPE.

Muchos profesionales nos han solicitado la integracién en un volumen por nivel académico de las diferentes areas que se abor-
dan por separado en la Coleccién Progresint. De esa demanda nace esta coleccién, no como una recopilacion de ejercicios de
los anteriores libros, sino como una actualizacién y mejora de los mismos basada en la dilatada experiencia de los autores.

Presentamos los dos primeros libros, Progresint Integrado 1 (6 y 7 afios) y Progresint Integrado 2 (7 y 8 afios) y su correspon-
diente guia-solucionario para el educador o padre.

En ellos se trabajan las siguientes aptitudes/competencias: atencién selectiva y concentracién visual; orientacién y organizacién
espacial; disposicién creativa; comprensién verbal; célculo y resolucién de problemas numérico-verbales y fundamentos del
razonamiento.

Al final de cada aptitud/competencia se propone una actividad como reto final autoevaluable.

Los libros incluyen un cédigo e instrucciones para poder descargar gratuitamente, desde www.editorialcepe.es, el manual solu-
cionario para el educador del Primer Ciclo de Educacién Primaria. (Cuadernos Progresint Integrado 1y 2).

Progresint integrado | 1

Competencias <cognitivas - Aptitudes basicas

Competencias <ognitivas - Aptitudes basicas

12 de Primaria 2* de Primaria

Apoyo basico cognitivo para estimular un desarrollo competencial o POYO basico
Carlos Yuste
Do

Carlos Yuste
David Yuste

David Yuste

Progresint integrado ||

DIDACTICA PARA ALUMNOS CON ALTAS CAPACIDADES

Juan Carlos Lépez Garzén. 2012. Editorial Sintesis.

Esta obra aporta a la atencién de los alumnos més capaces una perspectiva equilibrada ente la

inclusividad en el aula y la adaptacién personalizada. Apuesta por una visién amplia del fené- Didéctica W

meno, reclamando de los agentes educativos grandes dosis de sentido comin. alumnos ngrgltas
Capacidades

Ofrece consejos prdcticos, tanto para los docentes en su practica diaria como para los estudian- -

tes de magjisterio y otras carreras del dmbito educativo. Pero también quiere llegar a los padres '

de estos nifios y jévenes.

Ademés se centra en el tema mas abandonado por las publicaciones en espariol sobre altas
capacidades intelectuales, que no es otro que el del trabajo diario con este tipo de estudiantes
en el aula ordinaria y en el hogar. Para ello utiliza un lenguaie llano, huyendo de tecnicismos y
buscando el mensaje pragmdtico.
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SELECCION REALIZADA POR ALBERTO CARMONA PEREZ

Novedades [ egislativas

RESUMEN DE LA NORMATIVA EDUCATIVA. DICIEMBRE A ABRIL DE 2014

1. LEYES EDUCATIVAS

MEDIO FECHA N° TEXTO
BOE [10/12/2013| 295 | Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa.

2. ORIENTACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD

MEDIO FECHA N° TEXTO

Orden de 16/01/2014, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por la que se
OGN ST/ AU | 21 creq, regula y ordena el funcionamiento del Servicio de Orientacién Educativa y Profesional.

Orden de 16/01/2014, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por la que se
crean, regula y ordena el funcionamiento de las Aulas Abiertas Especializadas, para el alum-
nado con trastorno de espectro autista, en centros poblicos de la Comunidad Auténoma de
Castilla-La Mancha.

DOCM |31/01/2014| 21

4. CURRICULO

EDUCACION PRIMARIA

MEDIO FECHA N°

DOCM| 1/03/2014 | 52 R.D. 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la Educacién

Primaria.
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FORMACION PROFESIONAL

MEDIO

BOE

FECHA

20/11/2013

No

278

TEXTO

R.D. 779/2013, de 11 de octubre, por el que se establece el titulo de Técnico Superior en
Promocién de Igualdad de Género y se fijan sus ensefianzas minimas.

BOE

17/12/2013

301

R.D. 905/2013, de 22 de noviembre, por el que se establece el titulo de Técnico Superior en
Ortoprétesis y Productos de Apoyo y se fijan sus ensefianzas minimas.

BOE

17/12/2013

301

R.D. 906/2013, de 22 de noviembre, por el que se establece el titulo de Técnico Superior en
Coordinacién de Emergencias y Proteccion Civil y se fijan sus ensefianzas minimas.

BOE

17/12/2013

301

R.D. 907/2013, de 22 de noviembre, por el que se establece el titulo de Técnico en Emergen-
cias y Proteccién Civil y se fijan sus ensefianzas minimas.

BOE

05/03/2014

55

R.D. 127/2014, de 28 de febrero, por el que se regulan aspectos especificos de la Forma-
cién Profesional Bésica de las ensefianzas de formacién profesional del sistema educativo, se
aprueban catorce titulos profesionales bésicos, se fijan sus curriculos bésicos y se modifica el
R.D. 1850/2009, de 4 de diciembre, sobre expedicién de titulos académicos y profesionales
correspondientes a las ensefianzas establecidas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacién.

DOCM

25/03/2014

58

Orden de 13/03/2014, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por la que se
modifica la Orden de 30/05/2007, por la que se regula la realizacién de pruebas libres para
la obtencién de los titulos de Técnico y Técnico Superior de Formacién Profesional asi como,
de forma transitoria, la acreditacién de competencias profesionales adquiridas mediante la
experiencia laboral u otras vias no formales de formacién en la Comunidad Auténoma de
Castilla-La Mancha.

EDUCACION DE ADULTOS

MEDIO

DOCM

FECHA

3/01/2014

No

TEXTO

Orden de 18/12/2013, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por la que se
modifica la Orden de 15/12/2010, de la Consejeria de Educacién, Ciencia y Cultura, por
la que se regula la prueba de acceso a la Universidad de Castilla-La Mancha de las personas
mayores de 25 afios, el acceso mediante la acreditacion de experiencia laboral o profesional y
la prueba de acceso para las personas mayores de 45 afios en desarrollo del R.D. 1892/2008,
de 14 de noviembre, por el que se regulan las condiciones para el acceso a las ensefanzas
universitarias oficiales de grado y los procedimientos de admisién a las universidades poblicas
espafiolas.

ENSENANZAS ESPECIALES

MEDIO

FECHA

No

Orden de 29/01/2014, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por la que se re-

DOCM |17/02/2014| 32 | gulan las practicas externas y el trabajo fin de estudios de las Ensefianzas Artisticas Superiores

de Disefio en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.
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6. PROGRAMAS EDUCATIVOS

MEDIO FECHA N° TEXTO

Resolucién de 27/11/2013, de la Direccién General de Organizacién, Calidad Educativa y
Formacién Profesional, por la que se desarrolla y se hace publica la convocatoria del Progra-
ma Abriendo Caminos Primaria de atencién al alumnado de 2°, 4° y 6° curso de Educacién
Primaria, para la mejora del éxito escolar.

DOCM |29/11/2013| 232

Educaciéon. Orden de 23/10/2013, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por
la que se modifica la Orden de 13/03/2008, de la Consejeria de Educacién y Ciencia, por
la que se regula el desarrollo del Programa de Secciones Europeas en los centros piblicos de
educacién infantil, primaria y secundaria de la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.

DOCM |04/12/2013| 235

Decreto 7/2014, de 22/01/2014, por el que se regula el plurilingiiismo en la ensefianza no

DOCM|27/01/2014 17 universitaria en Castilla-La Mancha.

7. PERSONAL DOCENTE

MEDIO FECHA N° TEXTO

Orden de 30/01/2014, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por la que se con-
DOCM |03/02/2014| 22 | voca el programa de aulas europeas especificas y se aprueban sus bases reguladoras durante
el curso 2013/2014.

Resolucién de 28/11/2013, de la Direccién General de Recursos Humanos y Programacién
Educativa, por la que se clasifican como de especial dificultad por tratarse de dificil desem-
pefio determinados centros y puestos de trabajo docente a los efectos previstos en el R.D.

1364/2010, de 29 de octubre.

DOCM |11/12/2013| 239

DOCM | 28/2/2014 | 41 | Correccién de errores de la Resolucién anterior.

8. AYUDAS CONVOCATORIAS, BECAS,...

MEDIO FECHA N°

Orden de 28/11/2013, de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes, por la que se
DOCM [11/12/2013| 239 | regulan los Premios Extraordinarios de Formacién Profesional de Grado Superior del sistema
educativo en Castilla-La Mancha y se convocan los correspondientes al curso 2012/2013.
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