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EDITORIAL

LA GENESIS DE UNA IDEA

PRESENTACION DE LA REVISTA DE COPOE

ANA COBOS CEDILLO
PRESIDENTA DE LA COPOE

Desde el inicio de la orientacion “reglada” a finales de la década de los setenta hasta hoy
han transcurrido unos 50 afios en los que la ciencia en el ambito educativo y la profesidn
de orientador se ha ido consolidando.

Por iniciativa de los profesionales de la orientacion han ido surgiendo una serie de asocia-
ciones profesionales que han ido configurando COPOE (Confederacion de Organizaciones
de Psicopedagogia y Orientacion de Espafia).

Estas asociaciones confederadas en su dia a dia tratan de aportar a los profesionales de
la EDUCACION una serie de apoyos a través de compartir materiales, experiencias, for-
macion, publicaciones, etc., tratando de ir consolidando la funcién para la cual se nos
insertd en el sistema educativo, que no es otra que dotar de mayor calidad a los procesos
de ensefianza-aprendizaje, a través del apoyo y asesoramiento de toda la Comunidad
educativa, y de forma priorizada a alumnado, familias y profesorado.

Era un deseo latente en las jornadas, encuentros y congresos contar con instrumentos de
colaboraciéon donde compartir todo lo expuesto.

El primer paso fue construir una web de COPOE vinculando a sus diferentes asociaciones.
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EDITORIAL

Un nuevo paso es la creacion de esta
revista donde publicar y poner a dis-
posicion de nuestro amplio colecti-
vo de profesionales las experiencias,
ideas innovadoras, proyectos, nuevas
publicaciones, articulos tedrico-con-
ceptuales y empiricos, que vayan
mostrando los nuevos avances que
vayan apareciendo en nuestro ambi-
to de trabajo.

Asisurge “EDUCAR Y ORIENTAR”, sin-
tetizando en estas palabras-clave la fi-
losofia de lo que estamos haciendo y
queremos seguir haciendo, dando asi
respuesta a la génesis que se concre-
ta en “asesorar” para que unos en-
sefien y eduquen, y otros aprendan,
con la mejor calidad posible.

La revista “EDUCAR Y ORIENTAR”
se dirige no sélo al ambito de la
orientacién, sino a cualquier ambi-
to educativo desde la ensefianza no
obligatoria, a la obligatoria, hasta la
universidad, a la ensefianza reglada
o no, tratando de llegar de forma
prioritaria con sus aportaciones a
los profesores de cualquier area o
materia curricular, que son los que
van a trabajar de forma directa con el
alumnado y sus familias.

Pueden colaborar con sus articulos
cualquier persona, desde las familias
a los profesionales de cualquier nivel
educativo.

Su objetivo prioritario es aportar
ideas, sugerencias y materiales con
caracter divulgativo para el debate
y/o su aplicacién, sin abandonar otros
articulos mas de formato empirico,
tratando de mantener un enfoque
actualizado en este campo profesio-
nal donde confluyen la Psicologia, la
Pedagogia y la Psicopedagogia, junto
con el influjo de otras ciencias.

Entre los articulistas se tratard que
aparezcan autores tanto del ambito
universitario como del ambito de la
ensefianza en general, priorizando
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su vinculacion con la orientacién, de
forma que aporten experiencias no
sélo tedricas sino aplicadas y aplica-
bles.

En suma, queremos que el orienta-
dor y la orientacién, sigan siendo
una guia que imbrique y active los
“rodamientos” del profesor, para ac-
tivar el conocimiento, la curiosidad y
la ética de su alumnado.

La estructura que se quiere desarro-
llar estd a caballo entre las revistas
cientificas y las revistas divulgativas.

Buscamos una revista que ayude en
la practica cotidiana a los profesio-
nales de la orientacién, que les man-
tenga actualizados sobre novedades
tedricas y editoriales de utilidad en su
ambito profesional.

Un primer blogue constard de unos
editoriales analiticos y criticos con la
situacion de la ORIENTACION en cada
momento, junto a temas de interés
para nuestras asociaciones confe-
deradas y sus socios, realizacion de
propuestas de mejora o demandas a
sus necesidades.

Un segundo bloque de contenidos es-
tarad dedicado a articulos de debate y
opinién, donde tendran cabida los ar-
ticulos de filosofia y praxis de la orien-
tacion y de la labor del orientador/?,
donde se pretende que reflejen sus
ideas autores significativos desde el
ambito universitario al dmbito de la
orientacidn que se realiza en los cen-
tros educativos en general.

Un tercer bloque estara dedicado a
los desarrollos tedrico-conceptuales
y metodoldgicos aplicados, en los
que se puedan hacer analisis criti-
cos, aportaciones teodricas, etc, seran
aportaciones que partiendo de mo-
delos o soportes tedricos concreten
propuestas que puedan redundar
en la practica diaria, yendo desde el
analisis de instrumentos hasta el di-

sefio de programas aplicados, dando
soporte a la idea de que “toda apli-
cacion debe estar soportada en una
base tedrico-conceptual”, o sea, no
hay practica sino hay una teorfa que
le dé su razon de ser.

Enresumen, se tratara de que sea una
secciéon de aportaciones aplicables
al trabajo diario, bien sea mediante
la aportacién de materiales, de pro-
puestas de programas, de desarrollos
aplicados, etc.

Un cuarto bloque ira dedicado a la
exposicion de experiencias, talleres,
y programas aplicados. Serian apor-
taciones preferentemente desarrolla-
dos por profesionales de la educacién
y/o de la orientacién en su praxis dia-
ria en sus centros.

Tendran prioridad las experiencias
de Orientacion (propuestas tedricas,
proyectos, programas y/o experien-
cias, mas de caracter divulgativo que
de perfil cientifico pero sin excluir);
las experiencias de Atencion a la
Diversidad (medidas y experiencias,
tanto de enfoque tedrico como prac-
tico o aplicado y las experiencias de
inclusién); las experiencias de TICs,
(nuevas tecnologias) junto a expe-
riencias de Accidn tutorial (experien-
cias, materiales, programas,...), de
Orientacion Profesional y de Convi-
vencia, colaboracién y participacion
en el ambito educativo. Se aportaran
basicamente experiencias diddcticas
y prdcticas, asi como de direcciones
web de interés.

Por ultimo, existiria un quinto bloque
0 seccion que denominaremos “LA
VENTANA DE LAS ASOCIACIONES”,
en la que se expondrd aquello rele-
vante que cada asociacion confede-
rada en COPOE quiera compartir con
nuestro &mbito profesional.

Esto podria ir desde la convocatoria
de actividades formativas o de ocio,
sobre la organizaciéon de jornadas,
eventos, encuentros, congresos,
cursos, etc., que quieran comunicar
a través de COPOE vy su revista de
“EDUCAR y ORIENTAR”.

También pueden tener cabida las cri-
ticas y/o el andlisis de la legislacion e
instrucciones que se vaya publicando
por la administracion educativa na-
cional y/o autondmica. Junto a la in-
dicacion de sitios web de interés para
lectura o descarga de materiales.

Ademds se plasmara en este bloque
aportaciones sobre la gestion de CO-
POE. Igualmente estamos abiertos a
cualquier colaboracién que quieran
publicar las administraciones educa-

v' Sociomeétrico de la clase.
v Hoja de Datos.

v Informes Psicopedagégicos: individual, de aula y de curso.

v Estadisticas de curso y de aula.

tivas, sindicatos, AMPAs, etc, con arti-
culos relacionados con la orientacion.
Junto a colaboraciones de otras aso-
ciaciones (como por ejemplo, Down,
Autismo; Asperger, Paralisis cerebral,
Dislexias/Disgraffas, TDAH/TDA, Sin-
drome de William, etc....).

Junto a esto existirian espacios para
que las editoriales y otras entidades
puedan insertar su publicidad sobre
sus materiales, actividades, etc.

Como objetivo final, pretendemos
que esta revista llegue no sélo a
nuestros asociados, sino también a
diferentes niveles de la adminis-
tracion educativa, a inspeccion, a
sindicatos y que a través de los pro-
pios socios llegue al mayor numero
posible de lectores ya que nuestro

objetivo prioritario es servir de ayuda
a los profesionales de la orientacion.
Para ello, ademas de hacer llegar un
ejemplar en formato digital a cada so-
cio de COPOE a través de las asocia-
ciones confederadas, también podra
descargarse desde la web de COPOE
en la direccion
www.copoe.org/revista-copoe-
educar-y-orientar

Esperamos que la revista “Educar y
orientar” contribuya a lo que siem-
pre ha sido nuestro objetivo, empefio
e ilusion: seguir sumando calidad al
sistema educativo desde la orienta-
cion educativa.

Nuevos datos que permitirén mds facilmente la identificacion y el diagnéstico de las DEA
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“Educar y Orientar “es una revista interactiva. Si quieres leer un articulo determinado, pulsa
sobre el titulo para acceder directactemente. Para volver de nuevo a este indice de contenidos,
pulsa sobre el icono ) que encontraras en la parte superior de cada pagina.

EDITORIAL

3 / LA GENESIS DE UNA IDEA
Por Ana Cobos Cedillo

OPINION Y DEBATE

8 / UN PROYECTO ILUSIONANTE: COPOE
Por Juan Antonio Planas Domingo

11 / LOS RETOS DE LA ORIENTACION EDUCATIVA EN LA ESPANA DE HOY
Por Ana Cobos Cedillo

Por Juan Antonio Rodriguez

14 / UN CAMINO TORTUOSO Y EQUIVOCADO
Por Miguel Angel Santos Guerra
Por Ana Torres Jack

17 / MATANDO MAMUTS CON TIRACGHINAS
Por Lidia E. Santana Vega
Por Juan de Dios Fernandez Galvez

21/ ORIENTACION, TUTORIA Y EDUCACION EMOCIONAL: POTENCIAR UNA SINERGIA
Por Rafael Bisquerra Alzina
Por Fidel Jerénimo Quiroga

APU NTES TEO RICOS ceee s Por Julio Flores y Gonzalo A. Lopez

28 / NORMAS TECNICAS DE LOS TESTS PSICOLOGICOS Y EDUCATIVOS

Por Rosario Martinez Arias Por Juan Antonio Elices Simon, M Marcela Palazuelo Martinez y Maximiano del Cafio Sanchez

36 / REFLEXIONES SOBRE LA INFLUENCIA DEL LENGUAJE ORAL SOBRE EL LENGUAJE ESCRITO

Por José Luis Ramos Sanchez
41 / EVALUACION E INTERVENCION DEL LENGUAJE 84 / BIBLIOGRAFIA COMENTADA

Por Miguel Puyuelo Sanclemente y Luis Carlos Delgado Pastor

45 / APORTACIONES DE LA NEUROCIENCIA COGNITIVA A LA EDUCACION :
Por M?. JesUs Benedet . ] LA VENTANA DE CO POE

52 / ACCESO AL LEXICO: ALGUNAS APROXIMACIONES . " )
Por Alejandro Dioses, Eduardo Gonzales y Katherine Pichilingue 86 / CONCLUSIONES DEL CONGRESO ANDALUZ Y ESTATAL DE ORIENTACION
: : Por el Comité de Organizacion del Congreso

56 / CONTROVERSIAS SOBRE LA EVALUACION DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE
Por José Luis Galve Manzano . . 90 / ¢ QUIERES PUBLICAR EN LA REVISTA DE COPOE?

n NUMERO 1: NOVIEMBRE 2014 EDUCAR V¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE




OPINION Y DEBATE

Junta Directiva de la COPOE,

# Por Juan Antonio Planas Domingo
Presidente fundador y miembro de la actual

UN PROYECTO ILUSIONANTE:

CONFEDERACION DE ORGANIZACIONES DE PSICOPEDAGOGIA
Y ORIENTACION DE ESPANA (COPOR)

uando aparecidé por primera

vez la especialidad de psico-

logia y pedagogia en las opo-

siciones de Educacién Secun-
daria alld por el afio 1992, personas
vinculadas al mundo de la educacion
en general y de la orientacién en par-
ticular tuvimos la inquietud de cons-
tituir asociaciones de orientadores
con el denominador comun de la ne-
cesidad de ampliar los efectivos hu-
manos, recursos psicopedagdgicos y
ayudarnos mutuamente.

A lo largo de la década de los 90 flo-
recieron diversas organizaciones te-
rritoriales en la mayoria de las Comu-
nidades Autonomas. Sin embargo, se
vefa la necesidad de aglutinar en una
sola organizacion al numeroso colec-
tivo de asociaciones, federaciones vy
otras entidades relacionadas con la
psicopedagogia y la orientacion dis-
persos por toda la geografia espafiola
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para que nuestra fuerza fuera mayor
y hubiera planteamientos comunes.

Los primeros hitos en la constitucion
de la COPOE hay que ubicarlos dentro
del I Encuentro de Orientadores ce-
lebrado en Toledo en mayo de 2003
y a continuacion, en el Congreso de
Orientacion y Tutoria de Zaragoza de
junio de 2003. Los pioneros en este
primer embrion fueron José Antonio
Benavent, profesor de la Universidad
de Valencia, José Antonio Moreno,
orientador de Extremadura, Jesus
Sanchez Felipe, orientador de Castilla
La Mancha, Anna Soms, orientadora
de Catalufia, Juan A. Planas, orienta-
dor de Aragdn y otros pioneros utépi-
cos que confiaban en mejorar nues-
tro sistema educativo mejorando los
Servicios de Orientacion.

El 19 y 20 de septiembre de 2003
en el CRIEF Las Acacias de Madrid vy

en el I Encuentro de Orientacion y
Atencion a la Diversidad de febrero
de 2004 en Zaragoza, celebramos
sendas reuniones representantes de
organizaciones existentes en aquella
época para constituir una Asamblea
Constituyente con el encargo de ela-
borar unos Estatutos y un Reglamen-
to de Funcionamiento propios.

Se acordd nombrar como coordinador
de la Federacién de Asociaciones de
Psicopedagogia y Orientacion de Es-
pana: FAPOE (primera denominacion)
a Juan Antonio Planas Domingo.

Otro eslabon interesante fue la reu-
nion celebrada el 18 de septiembre
de 2004 en la Facultad de Educacion
de A Coruia por parte de 18 repre-
sentantes de distintas organizaciones.

Como anécdota habria que destacar
los acuerdos a los que llegamos por
unanimidad y que se reproducen tex-
tualmente:

1. Vamos a sequir funcionando como
hasta ahora coordindndonos e
intercambiando documentos re-
lacionados con nuestro campo
de trabajo, hasta el préximo 12
de marzo de 2005 en el Salon de
Actos de IFEMA de MADRID en
el marco de AULA Educativa. Ese
dia se formalizard la constitucion
de la coordinadora legalizando
los Estatutos, aprobando un Re-
glamento de Funcionamiento y
eligiendo una Junta Directiva.

2. Se mantiene a Juan An-
tonio Planas como coor-
dinador de FAPOE.

3. Acordamos celebrar el
Encuentro Nacional de
Orientadores en Mérida
en el invierno de 2005.

4. Se mantiene la via de
correo electronico a tra-
vés de la pdgina web con la
idea de crear un correo propio fia-
ble con un fuerte sistema antivirus
a disposicion de los asociados. La
pdgina, de la que se encargard el
vocal de nuevas tecnologias, serd
www.copoe.org.

5. Se decide proponer un Convenio
de colaboracion institucional en-
tre la futura COPOE y el MEC en
relacion a distintas propuestas
de acciones que conllevardn una
asignacion econdmica.

6. Estableceremos un foro abierto
de discusion sobre “Orientacion
y Atencion a la Diversidad”. Pos-
teriormente llevaremos estas pro-
puestas al Ministerio de Educacion
y Ciencia.

7. Acordamos realizar un estudio de

Nuevas Titulaciones Universita-
rias que estd realizando el Mi-
nisterio de Educacion de cara a la
Convergencia Europea y también
a elaborar propuestas propias
como COPOE.

Tal como acordamos, el 12 de mar-
zo de 2005 en el Salén de Actos de
IFEMA de MADRID se constituyo for-
malmente la C.0.P.O.E. (se cambio la
denominacion de Confederacion ya
que aglutinamos ademds de asocia-
ciones, también federaciones) apro-
bando los Estatutos, el Reglamento
de Funcionamiento y eligiendo una
Junta Directiva que presidia Juan An-
tonio Planas.

Empezd la andadura de COPOE con
17 organizaciones auténomas de
ambito universitario y no univer-
sitario sin que por ello perdieran su
autonomia de funcionamiento. Cada
organizacion ostentaba una vocalia
en la Junta Directiva.

Podemos sentirnos muy orgullosos
de la trayectoria mantenida por la
COPOE ya que practicamente hemos
ido desarrollando los acuerdos a los
que hemos llegado.

Desde entonces se han celebrado
varios Encuentros Nacionales e In-
ternacionales, Jornadas y Congresos
en las siguientes ciudades: Mérida,
Zaragoza, Murcia, Madrid, Alican-
te, Burgos, Sevilla, Cuenca, Granada
y Barcelona y ya estan planificadas
unas Jornadas Psicopedagdgicas en

Madrid el 28, 29 y 30 de noviembre
de 2014, en Pontevedra en noviem-
bre de 2015 y un Encuentro Inter-
nacional de Orientadores en la pri-
mavera de 2016. En estos eventos
hemos tenido la ocasién de reunirnos
cientos de profesionales vinculados a
la orientacién para compartir anhelos
y reivindicaciones.

Cabe resefiar que todos ellos se han
celebrado durante fines de semanay
los asistentes han abonado de su pro-
pio bolsillo los gastos generados por
la estancia y el desplazamiento.

Es necesario destacar que logramos
llegar a un acuerdo con el
Ministerio de Educacion

por el que las activida-

des que organizamos

como COPOE tienen el
reconocimiento como

créditos de formacién

del profesorado.

Por tal motivo todos

estos Encuentros y Jor-

nadas han tenido esta

consideracion y ademas han

contando con el respaldo de diversas

Universidades y por parte de las res-

pectivas Consejerias de Educacién de
las Comunidades Auténomas.

Hemos alcanzado interesantes acuer-
dos con distintas editoriales, medios
de comunicacion y otras entidades
que han posibilitado la participacion
de los distintos asociados con articu-
los informativos, actividades formati-
vasy participacion en diferentes even-
tos, por ejemplo como miembros del
Jurado durante las siete ediciones de
los premios de Orientacién Académi-
cay Profesional de Educaweb.
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UN PROYECTO ILUSIONANTE: CONFEDERACION DE ORGANIZACIONES DE PSICOPEDAGOGIA Y ORIENTACION DE ESPANA (COPOE)

Hemos firmado el 17 de mayo de 2011
con el Consejo General de Colegios
de Psicologos de Espaiia el Manifies-
to en defensa de la profesionalidad
de la orientacion educativa.

El 26 de noviembre de 2011 firmamos
un convenio de colaboracién con las
siguientes entidades: Consejo de Co-
legios Oficiales de Doctores y Licen-
ciados en Filosofia y Letras y en Cien-
cias; Consejo General de Colegios
Oficiales de Pedagogos y Psicopeda-
gogos de Espaina y con la Conferen-
cia de Decanos de Educacion.

Desde enero de 2014 pertenecemos
a una Organizacion Internacional de
Orientacidn: la IAEVG. Lo que nos va
a permitir conocer de primera mano
los principales avances en educacién
en los paises europeos y americanos,
contactar con nuestros compafieros
orientadores de otros paises y sumar
sinergias para mejorar nuestros res-
pectivos sistemas educativos.

Desde la ultima Asamblea celebrada
el 1 de junio de 2014 en Barcelona,
ostenta la presidencia Ana Cobos,
de AOSMA,; Vicepresidencia, Ernesto
Gutiérrez de APSIDE, Secretaria Ge-
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neral Jaume Francesch de ACPO; Se-
cretarias: Jesus Ibaiiez de la AAPS y
Antonio Cantero de la ACLPP y Teso-
reria Andrea Barrios de APOCLAM.

En estos momentos constituimos
la COPOE 22 organizaciones que re-
presentan a la practica totalidad de
Comunidades Auténomas. Los repre-
sentantes de cada una de ellas confor-
man la Junta Directiva y la Asamblea.
Nos reunimos dos veces al afio y to-
mamos la practica totalidad de acuer-
dos de forma unanime.

Las personas que conformamos la
COPOE tenemos en comun la ilusion
por emprender proyectos innovado-
res conjuntamente, intercambiar in-
formacién, elaborar instrumentos de
evaluacion y de diagndstico, difundir
a toda la comunidad educativa las in-
vestigaciones y experiencias desarro-
lladas con éxito en cualquier comuni-
dad auténoma.

Somos muy ambiciosos en cuanto a
los proyectos de futuro por cuanto los
pasos preliminares se han dado con
firmeza y contamos con un buen nu-
mero de profesionales ilusionados y
con ganas de trabajar. También somos

muy optimistas por las excelentes re-
laciones profesionales que ya hemos
establecido.

La heterogeneidad de nuestros terri-
torios y nuestros trabajos enrique-
cen aulin mas si cabe los objetivos de
esta Confederacion. Sin lugar a dudas
del intercambio de experiencias todos
nos a enriquecernos.

En estos momentos, nadie discute la
importancia de que nuestro sistema
educativo cuente con profesionales
que incidan directamente en los cen-
tros escolares asesorando al profeso-
rado, a los alumnos y a sus familias,
detectando las dificultades educativas
de los alumnos, colaborando en la
formacion del profesorado y contribu-
yendo a coordinar las intervenciones
de otros servicios educativos, sanita-
rios y sociales. Sin embargo, todavia
estamos muy lejos de los parametros
de calidad minimos tal como plantea
la UNESCO con una ratio de un orien-
tador cada 250 estudiantes. De ahi
que todavia tenga mas razén de ser la
COPOE.

LOS RETOS DE LA

ORIENTACION EDUCATIVA
EN LA ESPANA DE HOY

# Por Ana Cobos Cedillo. Orientadora del IES “Ben Gabirol” de Méalaga. Presidenta de la COPOE.

efinir cuales son los retos de la orientacion educa-
tiva en la Espafia del siglo XXI es dificil teniendo en
cuenta el contexto liquido y de permanente interi-
nidad en que se mueve el sistema educativo.

Por ello, intentaré sintetizar los momentos clave de |la orien-
tacion educativa para definir los hitos histéricos en que la
administracion apostd claramente por la orientacién, lo
que nos ayudarad a vislumbrar el futuro.

El primer hito coincide con el nacimiento de la orientacidn.
A principios del siglo XX, la variedad de ocupaciones que
requiere la industrializacion, precisa de profesionales de la
orientacién que ayuden a los jovenes a tomar decisiones.
Por consiguiente, se potencia también la psicologia y la psi-
cometria.

Tras el paréntesis que la guerra civil y dictadura, el segundo
gran momento de la orientacién en Espafia coincide con la
década de los 70. La democratizacidn y la apertura al exte-
rior hizo que en estos afios, se reconocieran derechos que
habfan estado silenciados, uno de los logros fue el recono-
cimiento de los derechos de las personas con discapacidad
a la insercion social, lo que hace necesaria la integracion
escolar.

Para ello, para contribuir a hacer posible la integracion es-
colar de los nifios y nifias con discapacidad en los centros
ordinarios, la administracion educativa impulsa la orienta-
cién educativa y crea los primeros servicios de orientacion
en 1977.

La generacion de profesionales de la orientacion encargada
de impulsar la integracién fue la denominada “generacion
de la iniciacion” (Cobos, 2010).

El tercer gran momento de la orientacién tiene lugar al
principio de la década de los noventa, con la aprobacion de

la LOGSE vy la extension de la educacion obligatoria hasta
los dieciséis afios y la puesta en marcha de la obligatorie-
dad en los institutos. Son los orientadores y orientadoras
gue inauguraron los departamentos de orientacién en se-
cundaria, la que se ha denominado “generacion de la im-
plantacion” (Cobos 2010).

Desde esta perspectiva, podemos decir que la administra-
cion educativa ha “utilizado” la orientacion, lo cudl seria
muy loable, si con ello persiguiera como objetivo la mejora
de la calidad del sistema educativo. Sin embargo, no es asi.
En los afios setenta la administracion utilizd a los orienta-
dores para literalmente “luchar” por la integracion en las
escuelas, luchar contra personas de todos los sectores de la
comunidad educativa, es decir, tanto contra familias, equi-
pos directivos o contra parte del profesorado que poniaim-
pedimentos a trabajar con nifias y nifios con discapacidad
en las aulas ordinarias.

La orientacion educativa
puede contribuir mucho
a la calidad del sistema
educativo espafol, lo
que sigue siendo un

reto pendiente, mdaxime
con las actuales cifras
de desempleo juvenil,
resultados en informes tipo
PISA y abandono escolar
prematuro temprano.
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La preocupacion de la administracién es la cantidad mas
que la calidad. Superado ya el objetivo de la integracion de
la discapacidad, era necesario prolongar la escolarizacién
obligatoria para asemejar el sistema educativo espafiol a
los del entorno europeo y que éste abarcara la etapa 6-16
afios. La busqueda de la modernizacién implico al sistema
educativo y se aprobd la LOGSE, lo que aparejaba que cada
centro que se sumaba a la nueva ley recibiera un pack de
recursos.

Este paquete de recursos incluia al orientador, el profesio-
nal abanderado de la nueva ley, preparado, al igual que la
generacién anterior, para “luchar” con las armas de la psi-
copedagogia, contra nostalgicos recalcitrantes de la educa-
cién postobligatoria y voluntaria, que legitimaba la segre-
gacion con el argumento del esfuerzo.

Como vemos, la orientacién resulta Util a la administracion
cuando ésta desea que se solucionen papeletas tan com-
plicadas como las expuestas. Sin embargo, no termina de
comprender las posibilidades que la psicopedagogia vy la
orientacién educativa tienen para conseguir una contun-
dente mejora de la calidad del sistema educativo.

La orientacién educativa puede contribuir mucho a la cali-
dad del sistema educativo espafiol, lo que sigue siendo un
reto pendiente, maxime con las actuales cifras de desem-
pleo juvenil, resultados en informes tipo PISA y abandono
escolar prematuro temprano.

Los retos concretos son:

e Contribucion a la formacion del profesorado en la prac-
tica, especialmente del profesorado novel en practicas,
para desde la psicopedagogia dotar a los noveles de
herramientas para la gestién de conflictos en el aula,
desarrollo de la inteligencia emocional y estrategias di-
dacticas para la optimizacién del proceso de ensefianza
y aprendizaje.

e Generalizar la evaluacion psicopedagodgica a toda la po-
blacion escolar para prevenir las dificultades y optimizar
la respuesta educativa en cada caso.

e Instauracion de protocolos sistematicos de diagnds-
tico e intervencion educativa para las dificultades de
aprendizaje y trastornos asociados a la discapacidad.

Estos protocolos han de estar basados en la investiga-
cién y la evidencia empirica de forma que demuestren
su eficacia y puedan ser empleados por los profesiona-
les en ejercicio para mejorar el prondstico escolar del
alumnado con mayores dificultades.

IVl NUMERO 1: NOVIEMBRE 2014

e Deteccidn precoz de las dificultades de aprendizaje para
su abordaje inmediato de cara a prevenir el fracaso es-
colar desde los primeros afios de escolaridad.

e Atencién educativa compensatoria en contextos fami-
liares de desventaja socioeducativa desde el trabajo
conjunto con las familias y los servicios sociales comu-
nitarios.

e Trabajo coordinado, “de bisagra” entre el sistema edu-
cativo y los servicios sociales, salud y justicia para ren-
tabilizar esfuerzos en todos los asuntos relativos a los
menores.

e QOrientacion profesional sistematica y rigurosa para fa-
vorecer la insercion profesional de los jovenes de cara
a disminucién de las escandalosas cifras de desempleo
juvenil.

e Qrientacion para toda la vida: orientando a las personas
a lo largo de su vida profesional para afrontar contin-
gencias profesionales tales como: formacién perma-
nente, cambios de empleo, actualizacién en el puesto
de trabajo, desempleo, jubilacion, etcétera.

e Contribucion desde la infancia, la adultez y la anciani-
dad al bienestar de la poblacion desde la orientacién
educativa, trabajando el asesoramiento individualizado
y el disefio y desarrollo del proyecto de vida. Se trata de
una inversién a medio y largo plazo que beneficia a la
sociedad en cuestiones vitales como la prevencion de
trastornos de salud mental y fisica, prevencion de adic-
ciones, sexualidad responsable, mejora de la conviven-
cia, potenciaciéon de valores educativos...

e Elaboracién de una deontologia profesional de la orien-
tacion educativa, para que el criterio de profesionalidad
sea el predominante y el que presida todas las actua-
ciones de los profesionales de la orientacion educativa.

Todos estos retos precisan de una mayor inversién de la
administracion educativa. Si la administracion educativa
quiere realmente mejorar la calidad del sistema educativo
espafiol es imprescindible que vuelva a utilizar la orienta-
cién educativa, potenciando la generacion de profesionales
qgue hemos denominado “generacién de la generalizaciéon”
(Cobos, 2010) con el objetivo de llevar la orientacion edu-
cativa a toda la poblacion.

Para ello, la administracién tendria que avanzar en las si-
guientes lineas:

e Aumento de recursos humanos para la orientacion
educativa, especialmente que la ratio de alumnado por
profesional de la orientacion se ajuste a lo que aconseja
la UNESCO, un orientador u orientadora por cada 250
alumnos y alumnas.

e Definir un sistema educativo estable y con él, un mo-
delo de orientacion educativa con unos pilares basicos
comunes para todo el Estado Espafiol, que evite que
existan tantos modelos educativos como comunidades
auténomas.

e Optimizar los profesionales de la orientacién educa-
tiva como un valioso recurso para el asesoramiento
especializado a toda la comunidad educativa.

e Escuchar y tener en cuenta las aportaciones de los
profesionales de la orientacion educativa en el dise-
fo y desarrollo de iniciativas de mejora del sistema
educativo.

Mejorar la calidad del sistema educativo pasa por un traba-
jo profesional y de equipo coordinado consistente en que
ningdn alumno ni alumna se quede atras sea cual sea su
dificultad.

Las dificultades a veces son crénicas y otras coyunturales,
a veces tienen su origen en la discapacidad, en el origen
social o en pautas educativas inadecuadas en casa o incluso
en el centro educativo, pero siempre pueden abordarse.

Otro reto urgente al que tiene que hacer frente al sistema
educativo es la cualificacién profesional de la poblacién. Ya
sea con la formacion profesional inicial reglada o con la for-
macion para el empleo, es necesario conseguir que toda
la poblacion espafiola pueda acreditar una cualificaciéon
profesional para que Espafia gane en productividad y en
competitividad en el exterior.

Por todo esto, los profesionales de la orientacion necesita-
mos hacernos oir y tenemos conciencia de ello, por eso es-
tamos unidos y coordinados en asociaciones profesionales
repartidas por toda Espafia. La COPOE, Confederacién de
Organizaciones de Psicopedagogia y Orientacion de Espafia
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relne a 22 organizaciones que representan a asociaciones
de profesionales de la orientacion de 14 comunidades au-
tonomas.

Cuando los profesionales
de la orientacion estamos
unidos y coordinados
ganamos en visibilidad
tanto social, como en los
medios de comunicacion,
ante la administracion,
entidades privadas y otras
organizaciones profesionales
y nos constituimos como
un interlocutor vdlido
para negociar con la
administracion.

En estos momentos es mas necesario que nunca, pues se
estd recortando en orientacion, si acaso mas que de otros
ambitos educativos, porque hay quienes siguen pensando
gue la orientacién es algo accesorio y prescindible en el
sistema educativo.

Estando unidos hacemos posible la creacion de una red
profesional, activa y colaboradora que propicia vinculos
personales y profesionales, que ayudan a mantener la ilu-
sion y el entusiasmo por la profesion, porque creamos un
espacio profesional, libre e independiente de administra-
ciéon alguna, al margen de partidismos, sin mas nexo co-
mun que el convencimiento de que la orientacién educati-
va puede hacer posible la mejora de la calidad del sistema
educativo.

Cobos Cedillo, A. (2010): La construccion del perfil profesional de orientador y de orientadora. Estudio cualitativo basado
en la opinidn de sus protagonistas en Mdlaga. Malaga: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Malaga.
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# Por Miguel Angel Santos Guerra
Doctor en Ciencias de la Educacion y catedratico emerito de
Didactica y Organizacion Escolar en la Universidad de Malaga

a evolucion del ejercicio profesional de los orientadores y orientadoras en
Espafia resulta innegablemente positiva. Se han convertido en “la argamasa que
sustenta el edificio de educacion” (Bedera, 2014).

Desde hace mas de veinte afios los esforzados profesionales de la orientacion han ido
mejorando, incorporando funciones, enriqueciendo otras y atrofiando las de bajo relie-
ve educativo.

Cambia la ciencia de la orientacion, cambian los destinatarios y destinatarias de la mis-
ma, cambia el contexto institucional, cambian los tiempos (Santana Vega, 2003)... Y
cambian ellos y ellas como profesionales atentos a la realidad.

El problema que quiero plantear en estas lineas es que el epicentro de los cambios (o de
las mejoras, porque no todos los cambios son mejoras) se quiera situar mas en los des-
pachos que en la practica profesional, mas en las prescripciones que en la autonomia.

Esta es una profesion de altisima cualificacion y no puede ser gobernada desde las altu-

ras con prescripciones permanentes de quienes no estan pisando el barro de la practica
y, en algunos casos, no tienen la cualificacion profesional pertinente.
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En primer lugar porque, parafraseando el titulo de un libro
de Michel Crozier (1984), “no se cambia la orientacion por
decreto”. Es decir, que el verdadero cambio no se produce a
través de normativas. Porque la normativa no puede incidir
en las actitudes, en las concepciones y en los valores de la
profesion. Afecta solamente, en el mejor de los casos, a la
estructuray al funcionamiento. La normativa puede provo-
car cambios, pero superficiales.

En segundo lugar, porque esta dinamica del cambio engen-
dra unos efectos secundarios lamentables. Si alguien piensa
por los demas, los demds acaban no pensando. Si alguien
decide por los demas, los demas acaban no decidiendo. Si
alguien se responsabiliza de los demas, los demas acaban
no responsabilizandose de nada.

En tercer lugar porque quien conoce verdaderamente lo
que pasa, lo que los beneficiarios demandan, lo que real-
mente se puede y se debe hacer, son quienes estan en el
meollo de la profesién, quienes estdn en contacto diario
con la comunidad, quienes la comprenden y se comprome-
ten a mejorarla.

Se agrava la situacion si esas prescripciones proceden de
instancias diferentes y descoordinadas. Los responsables
de cada una de ellas suelen pensar que su parcela es la mas
importante del sistema educativo (atencion a los discapaci-
tados, deteccion y desarrollo de los alumnos con sobredo-
tacion, coeducacion, educacion ambiental, educacion para
la paz...). El resultado es que los orientadores y orientado-
ras se encuentras con un cumulo de obligaciones que no
pueden atender.

A esas obligaciones de naturaleza especifica se afiaden
otras de cardcter mas genérico como hacer guardias, im-
partir clases, asistir a reuniones... El conjunto de las com-
petencias del profesional de la orientacion (en los centros
y en los equipos) estd compuesto por un cimulo de obli-
gaciones dispersas que ni siquiera puede priorizar porque
las prescripciones y los controles marcan las pautas de ac-
tuacion.

Consultada la normativa vy, después de conocer el abruma-
dor cumulo de funciones que deben atender los profesio-
nales de la orientacion, me he sentido anonadado. Y eso
gue no tengo que llevar a la practica todo ese complejo
entramado de competencias profesionales.

Este proceder de generar prescripciones de todo tipo, que
estd muy instalado en el sistema educativo, no seria conce-
bible en la medicina.

No nos imaginamos al Consejero, al Delegado de Sanidad
o0 a cualquier Director General, prescribiendo lo que deben
hacer los cirujanos en su quehacer profesional.

Este modo de actuar obedece, en primer lugar, a una des-
confianza doble: una relativa al conocimiento (como no lo
van a saber hacer, expliquémoselo) y otra relativa a la vo-
luntad (como no lo van a querer hacer voluntariamente,
mandémoselo). Hay otra causa no menos importante y es
el mal enfoque que la autoridad hace de su funcién direc-
tiva. Como no se dedican a hacer cosas con mas sentido,
emplean el tiempo en elaborar prescripciones, imponer
normas y establecer controles.

Volviendo al simil sanitario, lo que, a mi juicio, tiene que
hacer la autoridad es facilitar una buena formacién inicial
y permanente, seleccionar bien a quienes van a trabajar,
darles un Hospital bien equipado, pocos pacientes para
operar, un buen sueldo, una formacion permanente y un
reconocimiento publico de su trabajo... Es facil aplicar la
equivalencia al trabajo de los orientadores y orientadoras.

Creo que los orientadores y orientadoras tienen que tener
mas autonomia para desarrollar su tarea. Ellos y ellas son
quienes tienen que interrogarse, investigar, comprender y
decidir lo que tienen que hacer. Decia Papagiannis hace ya
mucho tiempo (1986) con evidente ironia, refiriéndose a
los profesores (yo lo hago extensivo a los orientadores y
orientadoras): “Los profesores gozan de mucha autonomia
en las escuelas, la misma que tiene un conductor de poner
en el radiocasette de su coche la musica que mds le gus-
te”. Eso es: mucha autonomia, pero no para lo que resul-
ta esencial: elegir el coche, decidir el itinerario, escoger la
ruta, marcar la velocidad, hacer paradas...

‘ ‘ El conjunto de las

competencias del
profesional de la orientacion
(en los centros y en los
equipos) estd compuesto por
un cumulo de obligaciones
dispersas que ni siquiera
puede priorizar porque

las prescripciones y los
controles marcan las pautas
de actuacion.
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Las prescripciones, por otra parte, afectan por igual a to-
dos los Departamentos y a todos los Equipos, sin tener en
cuenta que hay dos grandes tipos de realidades educativas:
las inclasificables y las de dificil clasificacién. Es decir, que
cada una es diferente.

Demasiadas prescripciones, a mi juicio. Demasiadas nor-
mas. Demasiada preocupacién por la formalizacion, la ho-
mogenizacién y el control. Demasiada insistencia en que
todo esté regulado. Con el agravante de que las prescrip-
ciones surgen sin el imprescindible conocimiento, sin el
necesario didlogo, sin la inexcusable cercania a la realidad
cotidiana.

Todo ello en un momento en el que se imponen recortes, se
endurecen las condiciones laborales, se bajan los sueldos,
se empobrecen los recursos y se fortalece una concepcion
gerencialista (no educativa) e individualista (no colegiada)
de la direccién (Santos Guerra, 2013).

Frente al modelo de racionalidad técnica que convierte al
profesional en un mero aplicador de lo que otros deciden,
se sitla el modelo de racionalidad préctica en el que el pro-
fesional se convierte en el agente fundamental de la accién
y de la mejora. El segundo es un modelo mas profesionali-
zador, mas eficaz y mas vinculado al compromiso.

En realidad, si el profesional es un mero ejecutor de las de-
cisiones de otros, su responsabilidad casi desaparece. Si no
existe éxito, podra decirse que es por culpa de quien quiso
e impuso como deberian actuar los profesionales.

No se debe hacer del ejercicio profesional de la orientacién
una profesion paralitica que no puede avanzar por si mis-
ma, que necesita de agentes externos que la muevan vy la
impulsen hacia adelante.

Los buenos lideres estimulan y sacan lo mejor de las perso-
nas. No las frenan, no las reemplazan, no las desaniman, no

las restringen su creatividad.

Belén Varela escribié en 2012 un interesante libro sobre las
organizaciones optimistas.
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Siempre habia pensado en el optimismo de las personas,
pero no en el de las organizaciones. La escuela deberia ser-
lo. En ese libro, dice la autora refiriéndose a los lideres de
esas organizaciones: “El perro controla el rebafio, pero el
rebafio no le sigue”.

La autonomia es imprescindible para el desarrollo profe-
sional de los orientadores y orientadoras. ¢Qué tiene que
hacer la Administracion, entonces? Escucharles, confiar en
ellos y en ellas, mejorar las condiciones de trabajo, exigir
respeto hacia su trabajo por parte de equipos directivos,
profesorado, familias y alumnos, facilitarles la formacién
permanente.

No hay institucion en el pais con mas prescripciones que la
escuela. Todo esta regulado. La normativa se hace cada vez
mas agobiante. En un viejo libro de Postman y Weingartner
(1984) que se titulaba en inglés “La ensefianza como activi-
dad subversiva” y que se tradujo al castellano con el titulo
“La ensefianza como actividad critica” se decia lo siguiente:
dQué sucederia si un afio la Administracion dijese que no
hay nada regulado? Los autores se imaginaban a los do-
centes haciendo sus maletas y yendo a las escuelas antes
de la fecha de comienzo para ver cémo construian el curri-
culum, como agrupaban a los alumnos, como distribuian
el trabajo, cobmo armaban el horario, cémo coordinaban la
actividad...

El lema que ha de presidir su trabajo (“ayudame a hacerlo
solo”) es el que ha de guiar la postura de la Administracién
hacia su desarrollo profesional.

No tantas prescripciones, mas confianza.

No tantos recortes, mas medios.

No tantas restricciones, mas facilidades.

No tanto control, mas estimulo.

No tanta burocracia, mas autonomia.

Bedera, M. (2014). Los orientadores son la argamasa que sustenta el edificio de la educacidn. En De Vicente, A. y otras: La orientacion educativa en Espafia.

Revista Infocop, 66. Julio-Septiembre.
Crozier, M. (1984). No se cambia la sociedad por decreto. Madrid: Inap.

OPINION Y DEBATE

MATANDO MAMUTS
CON TIRACHINAS

ALGUNOS RETOS DE LOS
PROFESIONALES DE LA
ORIENTACION

Los profesionales de la orientacion han
de realizan una labor compleja y ardua, y
que requiere buenas dosis de prudencia,
pundonor y altruismo.

También tienen ante si y ante la sociedad
desafios a los que han de dar respuesta

con escasos medios humanos (la ratio de
alumnos por orientador sigue siendo alta).

De ahi que el titulo del articulo sea “Matando — —
mamuts con tirachinas”, ya que creo refleja P
muy bien la situacion de desaliento de /'
muchos profesionales de la orientacion ante
los multiples problemas que han de afrontar " i
en su quehacer diario.

Por cuestiones de espacio s6lo mencionaré

algunos retos, pero es evidente que A \
a medida que los profesionales de la 74
orientacion avancen en la lectura de este

articulo otros muchos desafios se agolparan
en su mente.

# Por Lidia E. Santana Vega
Catedratica de la Universidad
de La Laguna. Tenerife

Papagiannis, G. Et alt. (1996). Hacia una economia politica de la innovacion educativa. Revista Educacion y sociedad, 5.
Postman, N. Y Weingartner, Ch. (1984). La ensefianza como actividad critica. Madrid: Ed. Fontanella.

Santana Vega, |. (2003). Orientacidn educativa e intervencion psicopedagdgica. Cambian los tiempos, cambias las responsabilidades profesionales. Madrid:
Ed. Piramide.

Santos Guerra, M.A. (2013). Las feromonas de la manzana. El valor educativo de la direccion escolar. Rosario: Ed. Homo sapiens (Traduccion al portugués).
Varela, B. (2012). La rebelion de las moscas. Principios, pautas y estrategias para las organizaciones optimistas. Barcelona: Ed. Edebé.
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OPINION Y DEBATE

RETO 1. LOS PROFESIONALES DE LA
ORIENTACION HAN DE DESCUBRIR SU “ZONA
DE IGNORANCIA".

Hace algunos afios Juan José Millds publicaba un articulo
titulado “En la trinchera contra el cancer” (El Pais Sema-
nal, 1322, 27 de enero de 2002). En mis clases traslado las
reflexiones de Millas y del especialista en Oncologia, el doc-
tor Baselga, porque aspiro a que los futuros profesionales
de la orientacién sean conscientes de lo que sabeny, sobre
todo, de lo que no saben.

El estudio de seguimiento “convirtiéndose en sombra” que
Juan José Millas realizd del experto internacional en onco-
logia Josep Baselga, no tiene desperdicio.

El doctor Baselga es presidente de la American Association
for Cancer Research, la mayor organizacion cientifica de
cancer del mundo, que engloba a 34.000 miembros de mas
de 90 paises. El prestigioso investigador y clinico sefialaba
al periodista que hace pactos con sus pacientes y que por
eso “las decisiones las tenemos que tomar entre los dos”.

Los médicos Ilamamos a ese acuerdo ‘alianza terapéutica’ y
para que sea posible el paciente tiene que saber la verdad
y convertirse en un agente activo de su cura. (...).

En cuanto a la informacion, su duefio no soy yo, sino el
paciente, y esta idea constituye una de las revoluciones
de la medicina moderna. Lo contrario seria tan disparata-
do como si el director de tu banco te ocultara el estado
de tu cuenta cuando estd en numeros rojos. Debe decirte
gue estd en numeros rojos y luego involucrarse en las so-
luciones para que salgas adelante”. Una idea de la profe-
sionalidad de este médico se ve reflejado en el siguiente
comentario de Millas: “Baselga es lo mds alejado del mé-
dico todopoderoso. Si tiene dudas sobre el tratamiento, las
expone con sencillez. Se le ve tan duefio, en fin, de lo que
sabe como de lo que no sabe, lo que curiosamente propor-
ciona sequridad al enfermo”.

Los profesionales de la orientacidon han de exponer sus
dudas cuando desempefien su profesidn y ser conscien-
tes de que no poseen la omnisciencia; deben conocer el
alcance de su ignorancia para tratar, en la medida de lo po-
sible, de salir de ella. Y si esto no es factible, dado el estado
en el que se encuentra la investigacién en el campo de la
Psicopedagogia, han de plantear sus dudas de manera sen-
cillay clara.

Esta manera de proceder evitard que se generen falsas ex-
pectativas sobre su labor.
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RETO 2. LOS PROFESIONALES DE LA )
ORIENTACION HAN DE REALIZAR CON SABIDURIA
LA ORIENTACION EDUCATIVA'Y VOCACIONAL

DEL ALUMNADQ.

Una situacion tipica de nuestras instituciones escolares en
la actualidad, y que estd presente en otros sistemas educa-
tivos, ha sido relatada por el profesor Sternberg (uno de los
investigadores mas relevantes en el campo de la inteligen-
ciay de la creatividad) en la obra Intervencion psicopedago-
gica y curriculum escolar: Un estudiante elige un curso de
introduccion a una asignatura. Es la asignatura que mas le
interesa, sin embargo, suspende. El estudiante, por tanto,
concluye que no tiene la habilidad para seguir una carrera
en esa area vocacional.

Esto mismo le ocurrié a Sternberg cuando quiso especia-
lizarse en Psicologia y obtuvo malas calificaciones; parecia
que no tenia la capacidad necesaria para cursar esa carrera.
Ademas su profesor estaba de acuerdo y le dijo que en el
campo de la Psicologia ya habia un famoso Sternbergy que,
aparentemente, no habria otro (evidentemente se equivo-
cd porque es uno de los investigadores mas relevante en el
campo de la inteligencia y de la creatividad). Asi pues, optd
por cambiarse a Matematicas; pero su rendimiento en esta
materia fue peor que en Psicologia y decidio finalmente es-
tudiar Psicologia ¢Cudl era el problema? Muy sencillo. En
el curso se valord la memorizacién y él nunca habia sido
bueno memorizando. Por lo tanto, teniendo en cuenta lo
que el profesor habia valorado, suspendid el curso.

La pregunta que cabria plantear, partiendo de esta expe-
riencia personal compartida por otros estudiantes, seria:
éiqueremos que los alumnos cuya mayor habilidad no es,
por ejemplo, la memorizacion, abandonen su vocacion, ya
sea la Psicologia u otra disciplina?

Los profesionales de la orientacion tenemos muchos in-
terrogantes: ¢Sabremos dar una respuesta adecuada a la
demanda de informacidn, académica y profesional, presen-
tando ésta de manera atractiva, motivadora, centrada en
el ntcleo de intereses del alumnado para ampliar dichos
intereses? ¢ Conseguiremos que la educacion sociolaboral y
la orientacion profesional eduquen realmente al alumnado,
que aumente su conocimiento de si mismo, que mejore su
toma de decisiones, que le ayude a hacer una planificacion
racional de los distintos itinerarios de formacion para al-
canzar sus metas profesionales...? Todas estas preguntas y
otras de indole similar recorren la practica profesional de
los orientadores y orientadoras (Santana, Feliciano y San-
tana, 2012; 2013).

Una respuesta adecuada requiere aunar puntos de vista
diversos y el trabajo colaborativo de todos los agentes res-
ponsables de la educacién y orientacion del alumnado.

Pero, écdmo abordar la orientacion educativa y profesio-
nal de los jévenes? Las opciones en cuanto a qué hacery
cémo hacer la labor de atencién/apoyo al alumnado son
diversas; los resultados de distintas investigaciones realiza-
das por el Grupo de Investigacién en Orientacién Educativa
y Sociolaboral —GIOS- pueden arrojar luz sobre cémo abor-
dar la atencién al alumnado (Santana Vega 2009; 2013;
Santana Vega y otros, 2013; Santana y Feliciano, 2009;
2011; Santana, Feliciano y Jiménez, 2009; 2012; Santana,
Feliciano y Cruz, 2010). Pero las distintas alternativas no
pueden ser disefiadas en el vacio. Los contextos sociales,
politicos, econémicos y educativos van a estar modulando
la respuesta (Santana Vega, 2009; 2010).

RETO 3. LOS PROFESIONALES DE LA
ORIENTACION HAN DE BUSCAR EL SENTIDO DE
LA EDUCACION Y DE LA ORIENTACION

EN TIEMPOS REVUELTQOS.

La educacién y la orientacién han de tener como cometido
ayudar a las personas a clarificar sus convicciones vitales.
Las personas esperan que la educacion les nutra de ideas
qgue hagan el mundo vy sus propias vidas inteligibles. Cuan-
do una cosa nos resulta inteligible se tiene un sentimiento
de participacion, pero cuando es ininteligible el sentimien-
to que nos embarga es de alienacién, de alejamiento.

Cabria preguntarse: ¢qué comporta todo esto para la es-
colarizacién? La necesidad de recuperar el poder de la co-
municacion auténtica, del didlogo fecundo que propicie la
indagacion personal sobre los motivos de nuestras accio-
nes, de una determinada actuacion profesional; pero, so-
bre todo, de los motivos del alumnado para adentrarse en
la aventura del conocimiento.

Existen algunas creencias erroneas sobre qué es y qué se
hace en un centro educativo. La tendencia generalizada es
pensar que las instituciones escolares garantizan la trans-
misién de contenidos (bien sean conceptos, procedimien-
tos o actitudes) identificados como relevantes y pertinen-
tes para alcanzar un determinado orden social, econdmico
y politico. Pero en los centros de primaria y de secundaria
se aprenden muchas mas cosas. El centro escolar repre-
senta un espacio de vida social de extraordinaria relevancia
para la educacién de la ciudadania (Bombardelli y Santana,
2014). Cuando en nuestras aulas se estan impartiendo las
areas de matematicas, lengua, geografia e historia... estan

MATANDO MAMUTS CON TIRACHINAS

paralelamente ocurriendo multiples incidentes y situacio-
nes en ese espacio social. Los jovenes estan aprendiendo a
resolver problemas de relacion entre compafieros y/o con
el profesorado, estan aprendiendo a participar, a convivir,
estan experimentando en su propia piel, o en la ajena, si-
tuaciones de marginacion o de integracion en la dindmica
cotidiana de la clase, aprenden habitos de limpieza y ma-
nejo de instrumentos, de orden, de puntualidad... Estos
aprendizajes seran de gran relevancia en la transicién al
mundo del trabajo y al mundo adulto.

RETO 4. LOS ORIENTADORES Y ORIENTADORAS
HAN DE APRENDER A PENSAR CON LOS LIBROS
Y A UTILIZAR SUS CONOCIMIENTOS CON
SABIDURIA.

Una anécdota personal me permite ilustrar la importancia
de los libros en la formacién universitaria, pero que puede
ser extensible a otras etapas educativas.

Corria el mes de abril de 2009, curiosamente el mes en el
gue naci, y entre la multitud de correos electronicos que
tenia en la bandeja de entrada uno llamé rapidamente mi
atencion e interés.

En el asunto una sola palabra: GRATITUD. Me dispuse a
leer el correo y cuando llegué al final me invadié un sen-
timiento de felicidad. Una alumna de otra universidad me
comunicaba en un correo electronico que uno de mis “hijos
intelectuales”, del que me siento muy satisfecha, le habia
ayudado a avanzar en una materia.

El libro en cuestion es: Orientacion Educativa e interven-
cion psicopedagdgica. Cambian los tiempos, cambian las
responsabilidades profesionales (2009, 39 edicion) publi-
cado por una editorial de prestigio y de amplia difusiéon en
Espafia y en toda Latinoamérica: la editorial Pirdmide.

El contenido del e-mail era el siguiente:

“Soy estudiante de Psicopedagogia en la Universidad de
Zaragoza, estudié en la Universidad de Las Palmas y, por
circunstancias de la vida, ahora vivo en Zaragoza.

Tengo 46 afios, mis hijas han crecido y yo he decidido
retomar mis estudios, pero me he encontrado con difi-
cultades, unas por el deterioro normal de la memoria con
el paso del tiempo, otras por el cansancio que supone el
asistir todos los dias a clase, por las tareas de doblete
al que las mujeres estamos todavia abocadas, y tam-
bién por sentir que en la Universidad todavia se prima el
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aprender de memoria, el hacer trabajos en grupo que en
realidad son corta y pega, esta parte para ti, esta para
mi, lo juntamos y ya estd, aprobado.

Cuando decidi volver a estudiar, queria empaparme del
espiritu de libertad de pensamiento, de la sabiduria que
se les supone a los profesores, de la frescura de la juven-
tud, quiero aprender, conocer, saber. La realidad ahora
me parece otra cosa, profesores que no comparten, que
el asistir a sus clases es el juego de adivinar qué es lo que
estdn diciendo, alumnos que van a aprobar y ya estd, me
dan ganas de abandonar, de volver a la realidad de la
calle, a veces el compartir la vida con gente al margen de
la Universidad ensefia mds que el asistir a clase.

En las asignaturas (...) tengo que hacer un portafolio,
como no me enteraba de lo que me estaban contando,
empecé a buscar en Internet algo que me aclarara las
dudas que me iban surgiendo en las clases, encontré su
nombre en bastantes entradas, fui leyendo los articulos
que tenia publicados, y me compré su libro “Orientacion
educativa e intervencion psicopedagdgica”. Lo he lei-
do, he aprendido y disfrutado con él, quiero mostrarle mi
gratitud por la forma en que estd escrito, por la trans-
mision de valores que hace, por mostrarme un concepto
de la orientacion humano y cercano, por lo diddctico que
resulta, porque apruebe o no apruebe me ha permitido
tener una vision esperanzada, porque a pesar de que
el orientador a veces no tiene una percepcion clara de
sus funciones, yo he encontrado un sentido, y lo resume
una frase que me impacto: una de las prioridades de
la formacioén es el uso de nuestros conocimientos con
sabiduria.

Muchas gracias por poner sus conocimientos y saber ha-
cer a nuestra disposicion”.
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Una vez leido el correo me dispuse a contestarle rapida-
mente:

“Hoy mi esfuerzo se ha visto recompensado con tu her-
moso y sentido escrito; tu distancia espacial de mi uni-
versidad te aleja de toda sospecha de adulacion para
aprobar la materia.

Como me ha llenado de inmensa alegria que existan este
tipo de estudiantes universitarios, me gustaria saber si
me permites compartir tu escrito con mis estudiantes
porque creo que refleja muy bien lo que deberia ser el
espiritu de un alumno de Universidad, por supuesto omi-
tiré tu nombre salvo que me autorices a hacerlo publico
entre el alumnado. Abrazos

PD. Por favor, evita el desaliento y continta tus estudios;
la universidad necesita de alumnas como tu.

El haber decido estudiar te permitio encontrar mi libro y
el de otros autores y autoras que a buen sequro te serdn
de utilidad para tu formacion personal y profesional.”

Creo sinceramente que la universidad espafiola no se pue-
de permitir el lujo de perder a una estudiante universitaria
como ella; estamos muy necesitados de alumnos y alumnas
capaces de pensar por si mismos, con madurez de criterio
para plantear sus puntos de vista vy, sobre todo, entusias-
mados por aprender.

Este tipo de alumnado, cuando tenga la oportunidad de
incorporarse al mercado de trabajo, serdn profesionales
competentes. La pasién por seguir aprendiendo es lo que
distingue a los grandes profesionales, con independencia
de la actividad laboral a la que se dediquen.
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OPINION Y DEBATE

ORIENTACION, TUTORIA Y EDUCACION EMOCIONAL:

POTENCIAR
UNA SINERGIA

ORIENTACION

# Por Rafael Bisquerra Alzina
Catedratico de Psicopedagogia de la
Universidad de Barcelona

EMOCIONAL

EDUCACION

ste trabajo se propone relacionar los
tres conceptos del titulo de tal forma
gue son elementos inseparables.

La tutoria es la orientacion que hace el pro-
fesorado. Tanto la orientacion como la tu-
toria deben tomar muy en consideracion la
dimension emocional.

La practica de la educacion emocional tiene
en la tutoria su espacio mas idéneo y esto
deberia ser potenciado por el departamen-
to de orientacién.

Tanto en la accién tutorial como en la orien-
tacion, las emociones juegan un papel muy
importante.

Por esto, la interrelacion e interaccion efec-
tiva de los tres elementos del titulo de este
articulo supone una sinergia a potenciar de
cara al logro de los objetivos de la orienta-
cion, gue no son otros que el desarrollo in-
tegral del alumnado.
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AREAS DE LA ORIENTACION

Y LA TUTORIA: DE LA
ORIENTACION PROFESIONAL
A LA EDUCACION EMOCIONAL

La orientacion tiene un amplio campo
de competencias a desarrollar a tra-
vés de sus diversas areas tematicas.
Denominamos areas a cada uno de
los bloques esenciales de contenidos
sobre los que se interviene desde la
orientacion.

Con la intenciéon de ser sistematicos,
y en base a la evolucion histérica,
tedrica, epistemoldgica y practica,
proponemos las siguientes areas de
la orientacion:

e Orientacién profesional.

e Qrientacion en los procesos de
aprendizaje.

e Atencion a la diversidad y escuela
inclusiva.

e Prevencién y desarrollo humano.

La orientacién profesional es una de
las dreas tradicionales ya que surgié
con esta denominacion a principios
del siglo XX. La informacién sobre
estudios y profesiones es un aspecto
importante de esta area. Pero esto no
es lo Unico. La orientacién a lo largo
del siglo XX ha ido ampliando progre-
sivamente el campo de intervencion
hasta incorporar las otras areas de
cara a adoptar una perspectiva de
educar para la vida. Por otra parte,
estudios recientes han puesto de ma-
nifiesto la importancia de las emocio-
nes en la toma de decisiones.

La orientacion en los procesos de
aprendizaje es consecuencia de la
toma de conciencia de la importancia
de aprender alo largo de toda la vida.
Lo que importa es aprender a apren-
der para poder continuar apren-
diendo, ya que los contenidos que
se aprenden en un momento dado
pueden quedar obsoletos en breve

o8l NUMERO 1: NOVIEMBRE 2014

tiempo. En los procesos de aprendi-
zaje juega un papel muy importante
la motivacién, que es el reverso de la
emocion. Emocion y motivacion son
dos caras de la misma moneda.

La atencion a los procesos de apren-
dizaje debe favorecer el paso del
aprendizaje de la lectura a la lectura
para el aprendizaje. Entre uno y otro
se sitla la lectura emocional: descu-
brir el placery la emocién que se pue-
de experimentar en la lectura para
desear repetir experiencias de lectura
en el futuro. Sobre este tema quedo
mucho por trabajar, habida cuenta de
la cantidad de adolescentes que aso-
cian lectura con aburrimiento. Esto
es un claro indicador de que algo no
acaba de funcionar como es debido
en lo que respecta a la lectura en la
practica educativa.

La orientacién en los procesos de
aprendizaje enlaza con las dificulta-
des de aprendizaje, que junto con las
dificultades de adaptacion han sido
focos de atencién prioritaria de la
orientacién desde mediados del siglo
XX. En la terminologia actual se habla
de necesidades educativas especia-
les, atencion a la diversidad y escuela
inclusiva. El concepto de diversidad
incluye diferencias de género, edad,
dificultades de aprendizaje, minus-
valias fisicas, psiquicas y sensoriales,
grupos de riesgo, minorias étnicas,
marginacion, grupos desfavorecidos,
inmigracion, etc. De esta forma se ha-
bla de la atencién a la diversidad y
escuela inclusiva para todas las per-
sonas.

El desarrollo de competencias basi-
cas para la vida ha dado lugar a una
serie de propuestas entre las que se
encuentran el desarrollo de habili-
dades de vida, habilidades sociales,
prevencion del consumo de drogas,
educacion para la salud, orientacién
para el desarrollo humano, etc. Hay
argumentos para considerar que la
prevencion y el desarrollo huma-

no es una de las grandes dreas de la
orientacion, que se propone funda-
mentalmente el aprender a ser.

Como evolucién légica dentro de
esta area de la orientacién ha surgido
y se ha desarrollado la educacion
emocional.

JQUE ES LA EDUCACION
EMOCIONAL?

Hoy en dia hablar de educacion emo-
cional ha pasado a ser habitual. Pero
no era asi a finales de los noventa o
principios del siglo XXI. La falta de tra-
dicion hace que cada uno entienda la
educacién emocional a su manera.
Por esto es importante avanzar para
dar un significado a los conceptos
qgue pueda ser consensuado.

¢Qué entendemos por educacion
emocional? Consideramos que la
educacion emocional es un proceso
educativo, continuo y permanente,
que pretende potenciar el desarro-
llo de las competencias emocionales
como elemento esencial del desarro-
Illo humano, con objeto de capacitarle
para la vida y con la finalidad de au-
mentar el bienestar personal y social
(Bisquerra, 2000).

Para poner esto en practica se requie-
re cumplir una serie de requisitos. Es-
tos requisitos se derivan de las inves-
tigaciones cientificas sobre el tema.
Es decir, la educacion emocional,
para ser efectiva, requiere de unos
sélidos fundamentos en la investiga-
cién empirica.

De otro documento (Bisquerra, Pé-
rez-Gonzalez y Garcia Navarro, 2014)
recogemos unas recomendaciones
en forma de decdlogo y las presen-
tamos en los siguientes términos, re-
mitiendo al documento original para
mas detalles y su fundamentacion.

1. Hay que fundamentar el progra-
ma de educacién emocional en un
marco conceptual sdlido y en la
investigacion empirica, haciendo
explicito cuales son las competen-
cias emocionales que se pretende
desarrollar.

2. Especificar los objetivos del pro-

grama en términos evaluables y
haciéndolos comprensibles para
el alunado, de modo que puedan
comprometerse en la consecucion
de los mismos.

3. Realizar esfuerzos coordinados

que impliquen a toda la comuni-
dad educativa (familias, profeso-
res, alumnos) en el desarrollo del
programa, teniendo como meta el
desarrollo de una comunidad de
aprendizaje.

4. Asegurar el apoyo de la comuni-

dad educativa (direccién, claustro,
familias y PAS).

5. Impulsar una implantacién siste-

matica a lo largo de varios afios,
con una programacion coordina-
da, secuenciada, integrada y unifi-
cada con el resto de actividades y
programas del centro.

6. Emplear técnicas de ensefian-

za-aprendizaje activas y participa-
tivas que promuevan el aprendi-
zaje cooperativo y sean variadas,
para asf atender a los diversos es-
tilos de aprendizaje del alumnado.

7. Ofrecer oportunidades para prac-

ticar todas las competencias emo-
cionales y favorecer su genera-
lizacion a multiples situaciones,
problemas y contextos cotidianos.

8. Incluir planes de formacion y de

asesoramiento del personal do-
cente responsable del programa
(profesorado, tutores, orientado-
res, padres y madres).

9. Incluir un plan de evaluacion del
programa para antes, durante y
después de su aplicacion.

10.Utilizar instrumentos validos vy fia-
bles para evaluar los efectos del
programa de educacién emocio-
nal.

TUSTIFICACION,
IMPORTANCIA Y NECESIDAD
DE LA EDUCACION
EMOCIONAL

La educacion emocional solamente
se va a desarrollar a partir de una
conviccién por parte de las personas
gue la tienen que poner en practica.
En este apartado se pretende apor-
tar argumentos sobre su necesidad e
importancia de tal forma que quede
sobradamente justificada su puesta
en practica.

Las estadisticas sobre incidencia vy
prevalencia de ansiedad, estrés, de-
presion, consumo de drogas, violen-
cia de género, suicidios, etc., son real-
mente preocupantes. Todo esto son
necesidades sociales que no quedan
suficientemente atendidas a través
de las areas académicas ordinarias.

Pensemos por un momento ¢élas ma-
terias ordinarias (matematicas, cien-
cias naturales, lenguaje, etc.) son un
factor de prevencién (por ejemplo de
ansiedad, estrés y depresion)? Algu-
nos probablemente opinen que mas
bien son un factor de predisposicién.

Hay evidencias de que las causas prin-
cipales baja laboral son de caracter
psicosocial, relacionadas con estados
emocionales. Esto es particularmente
cierto en el mundo educativo. Tam-
bién se observa un abuso del consu-
mo de sustancias, baja tolerancia a la
frustracién, incapacidad para regular
la ira en situaciones de conflicto, ac-
tos violentos, maltrato, etc. En todos
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estos casos, la importancia de las
emociones es evidente.

Estudios predictivos sefialan que uno
de los grandes problemas en el siglo
XX| sera la violencia (Connor, 2002;
Eron, et al., 2002; Johnson, 2001;
Kazdin y Buela, 1994; Kendal, 2000;
Sanmartin, 2004). Muchas veces la
violencia es consecuencia de estados
emocionales descontrolados.

Solamente trabajar la regulacién de
la ira para la prevencién de la violen-
cia ya justificaria dedicar esfuerzos,
tiempoy presupuestos a la educacion
emocional.

O’Connell, Boat, y Warner (2009) se-
fialan que los costes anuales cuanti-
ficables de los desdrdenes mentales,
emocionales y comportamentales
entre los jovenes se estiman en 247
billones de ddlares anuales. Este mis-
mo estudio sefiala que la prevencién
es la estrategia esencial para reducir
la prevalencia de estos trastornos.

Cohen (1998) valora que cada joven
con alto riesgo tiene un coste social
de entre 1’3 y 1’5 millones de délares
(incluyendo salarios perdidos, costes
médicos, robos, encarcelamiento, po-
licia, costos del sistema judicial, etc.).

Estas cifras son elocuentes respecto
a los costes econdmicos del analfa-
betismo emocional. Pero ademas de
esto hay un gran malestar emocional
que no se puede cuantificar.

Lo mds importante es que muchos
de los problemas emocionales y de
comportamiento se pueden prevenir
mediante programas escolares enca-
minados al desarrollo de competen-
cias emocionales.

Un estudio longitudinal conocido
como “Seattle Social Development
Project”, ha evaluado los efectos de
un amplio programa que combina
la formacién del profesorado y las
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OPINION Y DEBATE

Solamente trabajar
la regulacion de la ira
para la prevencion
de la violencia ya
justificaria dedicar
esfuerzos, tiempo

y presupuestos a la
educacion emocional.

familias para promover las compe-
tencias emocionales en los nifios y
jovenes en edad escolar.

Se ha observado una reduccién sig-
nificativa en depresion, ansiedad,
estrés post-traumatico y fobia social
en las edades de 24 y 27 aflos. Esto
representa 12 y 15 afios después de
haber finalizado el programa de edu-
cacion emocional.

Estos autores también observaron
efectos en un mejor rendimiento
académico de los sujetos experimen-
tales, asi como mejores sueldos, res-
pecto del grupo control, evaluado 15
afios después (Hawkins, Kosterman,
Catalano, Hill y Abbot, 2008).

Adquirir competencias emociona-
les favorece las relaciones sociales
e interpersonales, facilita la resolu-
cion positiva de conflictos, favorece
la salud fisica y mental, y ademas
contribuye a mejorar el rendimiento
académico. Multiples investigaciones
empiricas avalen estas afirmaciones.

En resumen, muchos problemas so-
ciales y personales son una manifes-
tacion del analfabetismo emocional.
El desarrollo de competencias emo-
cionales a través de la educacion
emocional puede representar una
mejora que afecta positivamente a
multiples aspectos de la vida personal
y de la convivencia social.
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LAS COMPETENCIAS
EMOCIONALES

La finalidad de la educacién emocio-
nal es el desarrollo de competencias
emocionales, entendidas como el
conjunto de conocimientos, capaci-
dades, habilidades y actitudes nece-
sarias para tomar conciencia, com-
prender, expresar y regular de forma
apropiada los fendmenos emociona-
les.

Las competencias son el resultado
de un proceso de aprendizaje. Nadie
nace con competencias, sino que se
tienen que aprender.

Entre las competencias emocionales
estan las siguientes (Bisquerra y Pé-
rez, 2007; Bisquerra, 2009).

La conciencia emocional es |la capa-
cidad para tomar conciencia de las
propias emociones y de las emocio-
nes de los demas, incluyendo la habi-
lidad para captar el clima emocional
de un contexto determinado. Dentro
de este bloque se pueden especificar
una serie de aspectos como: toma
de conciencia de las propias emocio-
nes, capacidad para dar nombre a las
emociones, comprension de las emo-
ciones de los demas, etc.

La regulacién emocional es la capaci-
dad para gestionar las emociones de
forma apropiada. Supone tomar con-
ciencia de la relacién entre emocion,
cognicion y comportamiento; tener
buenas estrategias de afrontamien-
to; capacidad para autogenerarse
emociones positivas, etc. La regula-
cion emocional es un aspecto de las
habilidades de afrontamiento (coping
skills).

La autonomia emocional se puede
entender como un concepto amplio
gue incluye un conjunto de caracte-
risticas y elementos relacionados con
la autogestion personal, entre las que
se encuentran la autoestima, auto-

confianza, autoeficacia, automotiva-
cién, actitud positiva ante la vida, res-
ponsabilidad, capacidad para analizar
criticamente las normas sociales, la
capacidad para buscar ayuda y recur-
sos, resiliencia, etc.

La competencia social es la capacidad
para mantener buenas relaciones con
otras personas. Esto implica dominar
las habilidades sociales basicas, capa-
cidad para la comunicacion efectiva,
respeto, actitudes prosociales, aserti-
vidad, gestién de conflictos, etc.

Las competencias para la vida y
el bienestar son la capacidad para
adoptar comportamientos apropia-
dos y responsables para afrontar sa-
tisfactoriamente los desafios diarios
de la vida, ya sean personales, profe-
sionales, familiares, sociales, de tiem-
po libre, etc.

El bienestar emocional es el objetivo
del desarrollo de competencias emo-
cionales. Esto es la capacidad para go-
zar de forma consciente de bienestar
y procurar transmitirlo a las personas
con las que se interactua.

Las investigaciones han puesto de
manifiesto que invertir en el desarro-
llo de las competencias emocionales
tiene consecuencias altamente posi-
tivas en multiples situaciones: permi-
te resolver eficazmente situaciones
de conflicto, contribuye a mejorar las
relaciones interpersonales, a perse-
verar en la tarea hasta completarla,
afrontar mejor los retos de la vida, a
prevenir conflictos, gestion del acuer-
do, etc.

Tener buenas competencias emocio-
nales no garantiza que sean utilizadas
para hacer el bien y no el mal. Hay
que prevenir que las competencias
emocionales sean utilizadas para pro-
positos explotadores o deshonestos.
Por esto es muy importante que los
programas de educacion emocional
vayan siempre acompafiados de unos

principios éticos. La educacion emo-
cional y la educacién en valores tien-
den a confluir.

Asi entendido, el desarrollo de las
competencias emocionales significa
un proceso de desarrollo personal
que afecta a la interioridad. La intros-
peccion es una de las estrategias para
conocer mejor la propias emociones
para asi poderlas regular mejor.

EDUCACION EMOCIONAL
PARA EL BIENESTAR

El malestar docente es una expresion
acufiada desde hace afios y de uso re-
lativamente frecuente. Pero ise pue-
de educar desde el malestar? Educar
desde el malestar es educar para el
malestar. En mi opinidon solamente
tiene sentido educar para el bienestar
personal y social y esto implica edu-
car desde el bienestar.

La educacion, y por lo tanto la orien-
tacion y la tutoria deben orientarse
hacia la construccién del bienestar
personal y social. Para ello hace fal-
ta en primer lugar replantearse cual
es la finalidad de la educacion: ésola-
mente adquirir conocimientos?, éfor-
mar buenos profesionales?, éieducar
ciudadanos para la convivencia? Todo
esto es necesario y constituye ele-
mentos esenciales de la finalidad de
la educacién. Pero todo ello se justifi-
ca solamente en la medida que puede
servir al bienestar personal y social.

Todas las personas buscan el bienes-
tar, sean conscientes o no de ello. Si
eso es lo que todos buscamos, con-
viene saber de qué estamos hablan-
do. En el trabajo Cuestiones sobre
bienestar (Bisquerra, 2013) se plan-
tean los principales tipos de bienes-
tar: material, fisico, social, profesional
y emocional.

En gran medida, cuando se habla de

bienestar en los medios de comunica-
cion se refiere al bienestar material,
gue consiste en el desarrollo econo-
mico y tecnoldgico. Esto es muy im-
portante. Pero no es suficiente para
lograr ser felices.

El bienestar fisico es la salud. La salud
no es solamente ausencia de enfer-
medad, sino la presencia de bienestar
fisico, psiquico y social. El bienestar fi-
sico es muy importante. Pero hay per-
sonas que gozan de buena salud pero
esto no asegura la felicidad.

El bienestar social es un concepto
complejo y amplio que abarca desde
la politica y la comunidad a las rela-
ciones interpersonales. El bienestar
social es muy importante en la vida
de las personas. Pero tampoco es su-
ficiente para la felicidad. Se requiere
algo mas.

Un aspecto que a veces se olvida es
la importancia del bienestar profesio-
nal, ya que en el ejercicio de la pro-
fesion es donde pasamos la mayor
parte de nuestra vida. Hay que reo-
rientar las organizaciones para que
consideren el bienestar de sus em-
pleados como una de las finalidades
de la misma, mas alld de los ingresos
econoémicos.

Se ha observado que en el bienestar
profesional influyen mas los aspectos
afectivos que los materiales. De cara
a mejorar el bienestar de los emplea-
dos hay un conjunto de propuestas,
basadas en las aportaciones de las
ciencias, que deberian ser conocidas
por los directores de empresa, jefes,
ejecutivos, expertos en recursos hu-
manos, politica econémica y por la
sociedad en general. De este conoci-
miento deberia derivarse la puesta en
practica de las estrategias oportunas
para favorecer el mayor bienestar en
las organizaciones.

En resumen, hay muchas formas de
entender el bienestar. El analisis del
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bienestar y sus diversos tipos permite
tomar conciencia de la complejidad
del fendmeno. Lo cual debe servir
para contribuir de forma fundamen-
tada a la construccion del bienestar
personal y social, que en gran medida
coincide con el bienestar emocional.

Queremos defender y apoyar que en-
sefiar en las escuelas las caracteristi-
cas del bienestar emocional y como
construirlo, en base a las aportacio-
nes de las investigaciones cientificas,
deberia formar parte del curriculum
educativo.

ESTRATEGIAS PARA
LA PUESTA EN PRACTICA

De cara a la puesta en practica de
programas de educacién emocional,
se presentan a continuacion algunas
propuestas estratégicas de caracter
general.

Es muy importante empezar por la
formacién del profesorado. Por lo
tanto, deberia estar en la formacion
inicial: en los estudios de grado de
maestro y en el master de secunda-
ria, cuya denominacién completa es:
Master Universitario en Formacion
del Profesorado de Educacion Secun-
daria Obligatoria, Bachillerato, For-
macion Profesional y Ensefianza de
Idiomas.

Dado que de momento no es asi, se
impone una formacion continua del
profesorado, tanto de infantil y pri-
maria como de secundaria.

En estos momentos, la formacién que
recibe el profesorado en educacién
emocional es por iniciativa propia y
pagandoselade supropiobolsillo. Este
es el caso de masters y postgrados de
educacion emocional en diversas Uni-
versidades (Barcelona, Cantabria, Llei-
da, Malaga, UNED, Camilo José Cela).
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El profesorado con una formacion
minima puede introducir elementos
de educacién emocional en su practi-
ca docente. Uno de los espacios mas
apropiados para hacerlo es la tutoria.
Otro es Educacion para la ciudadania
o la materia equivalente, sea cual sea
la denominacion que se le asigne en
funcién del gobierno de turno.

Se pueden introducir elementos de
educacion emocional en todas las
areas académicas. La cuestion no es
qué ensefiamos, sino como lo ense-
flamos. Lo importante, probablemen-
te, no es tanto llenar cabezas de con-
tenidos como encender la llama de la
ilusion para continuar aprendiendo
durante toda la vida. Esto significa
motivar para desear continuar apren-
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Para que esto funcione se recomien-
da un trabajo en equipo entre el pro-
fesorado. Lo cual se ve altamente
potenciado en la medida que haya un
apoyo explicito por parte de la direc-
cién del centro.

El Departamento de Orientacién pue-
de jugar un papel muy importante de
apoyo, ya que son los profesionales
mas sensibilizados y preparados para
atender a los aspectos emocionales.
En el proceso de implantacion de pro-
gramas de educacién emocional, el
Departamento de Orientacién puede
aportar recursos, metodologias, téc-
nicas, estrategias, actividades, etc.

Hay que contar con la familia y ayu-
darle a formarse en competencias
emocionales de cara a mantener me-

Esto se puede hacer a través del espa-
cio familias, con charlas, talleres, cur-
sos, etc. La formacion de las familias
deberia empezar desde el nacimien-
to. Por lo tanto, el primer contacto
con las familias con este propdsito
deberia ser a través de los pediatras,
ginecélogos y profesionales de la sa-
lud. Cuando llegan a la escuela ya se
ha perdido un tiempo importante.

Las competencias emocionales de-
ben ejercerse en la vida diaria en la
comunidad y todos sus miembros
pueden contribuir con su ejemplo al
desarrollo de competencias emocio-
nales. Conviene tener presente que
cualquier comportamiento puede ser
educativo o deseducativo.

Mo
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APUNTES TEORICOS

NORMAS TECNICAS DE LOS TESTS
PSICOLOGICOS Y EDUCATIVOS

# Por Rosario Martinez Arias. Catedratica de Metodologia de las CC. del Comportamiento. Universidad Complutense de Madrid.

est, escalas, cuestionarios y otros instrumentos si-
milares forman parte de la actividad cotidiana de
psicologos educativos y educadores, y sus resulta-
dos llegan a la sociedad en general.

Diferentes caracteristicas de los sujetos, las escuelas, las
regiones, los estados, etc., son evaluadas periédicamente
e incluyen test de competencias académicas, rendimientos
escolares, inteligencia, actitudes, motivacion, etc. Por otra
parte, los resultados de los tests suelen tener con frecuen-
cia impacto en la vida de los sujetos u otras unidades me-
didas, como las escuelas. Es necesario conocer los procedi-
mientos en los que se basan las puntuaciones de los tests,
la informacién que proporcionan vy las limitaciones que
entrafian, para hacer un buen uso de los mismos. Como
sefialan los Standards for Educational and Psychological
Tests (SEPT) (American Educational Research Association,
American Psychological Association y National Council on
Measurement in Education, 1999), “el uso inadecuado de
los tests puede causar considerables perjuicios a los suje-
tos que contestan al test y a otras partes afectadas por las
decisiones derivadas de los tests” (p.1)

1. ;QUE ES UN TEST?

La palabra inglesa “test” adoptada internacionalmente
tiene varios significados. En el contexto de la psicologia y
la educacion este término se usa para designar un tipo de
examen o evaluacién de uso extendido. Aunque se han pro-
puesto muchas definiciones de test, adoptamos la defini-
cion presentada en los SEPT (1999) ya que recoge muy bien
la variedad de aspectos a los que se puede aplicar esta de-
nominacion: “Un test es un instrumento evaluativo o pro-
cedimiento sistematico con el que se obtiene una muestra
de la conducta de los examinados en un dominio especifi-
cado y posteriormente es evaluada y puntuada usando un
procedimiento estandarizado” (p.3). Una definicion similar
es la propuesta recientemente por Urbina (2014): “Un test
psicoldégico es un procedimiento sistematico para obtener
muestras de conducta relevantes para el funcionamiento
cognitivo, afectivo o interpersonal, y para puntuar y evaluar
dichas muestras de acuerdo a procedimientos estandariza-
dos” (p.2.).
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En las anteriores definiciones (y en otras no mostradas
aqui) encontramos las palabras clave “sistematico”, “mues-
tra” y estandarizado”, que permiten diferenciar los test de
otras formas de recogida de datos. Por “procedimiento sis-
tematico” se entiende que el test es un procedimiento uni-
forme, que no depende de la persona que aplica el test. Por
“muestra” de conductas” entendemos que sus contenidos
estan formados por una muestra cuidadosamente selec-
cionada y representativa de un dominio mucho mas am-
plio, de la que se intenta extraer inferencias validas sobre
el atributo evaluado, que suele pertenecer a algin domi-
nio cognitivo, afectivo o de funcionamiento interpersonal.
Finalmente, por estandarizado, se entiende que la forma
como se puntua o asigna una categoria numérica al resul-
tado no depende de la decision subjetiva del examinador,
sino que estd basado en criterios y estandares objetivos,
iguales para todos los sujetos. Para ello, se aplica a los re-
sultados de los test algln sistema numérico o de categorias
segun reglas predeterminadas. La utilizacion o asignacion
de numeros o categorias requiere del uso de modelos es-
tadisticos. Ademas, los test sirven para algun tipo de deci-
sién: clasificacion, seleccion, diagndstico, planificacion de
tratamientos, evaluacion de programas/intervenciones o
investigacion.

En algunos contextos a veces se establecen distinciones en-
tre los términos test, inventario, cuestionario o escala. En
las paginas que siguen utilizamos la palabra test para refe-
rirnos a cualquiera de los tipos de instrumentos de medi-
cién, que cumplen con los anteriores criterios, establecidos
en la definicion. Por lo tanto, en el desarrollo del proceso
de evaluacion, toda la teoria que explicamos puede aplicar-
se tanto a los tests de rendimiento, aptitudes, actitudes,
personalidad, etc.

Uno de los supuestos consensuados sobre los test es que
son instrumentos, lo que significa que siempre son un
medio y nunca un fin en si mismos. Igual que otros ins-
trumentos, los test pueden ser muy Utiles para la toma de
decisiones cuando son adecuados y se utilizan de forma
apropiada, aunque también pueden ser mal utilizados, lo
gue limita su utilidad e incluso a veces, esto puede llevar a
consecuencias nocivas para los sujetos.

Los test son instrumentos al servicio del proceso de eva-
luacion psicoldgica o educativa. Ambos términos, test y
evaluacion (assessment) a veces se utilizan como sinoni-
mos, pero son diferentes). Los test psicolégicos son sim-
plemente uno de los instrumentos utilizados en el proceso
de la evaluacién psicoldgica. Urbina (2014, p.27) establece
una clara diferenciacion entre ambos términos. No obstan-
te, el Glosario de los SEPT (AERA et al., 2014) no deja sufi-
cientemente clara esta distincion que es importante.

2. NORMAS TECNICAS QUE
DEBE CUMPLIR UN TEST

La construccion de test estd regulada por un conjunto de
estandares y guias, especialmente por los SEPT publicados
por la American Educational Research Association (AERA),
American Psychological Association (APA) y National Coun-
cil on Measurement Education (NCME). La version mas re-
ciente ha sido publicada en 2014 y se han publicado dife-
rentes versiones (1954, 1966, 1974, 1985, 1999, 2014).

Estos estdndares son una importante fuente de crite-
rios para la evaluacion de la calidad técnica de un test y
en ellos nos apoyamos en este articulo. Otros criterios de
calidad son los establecidos por la International Test Com-
mission (2013), disponibles online y con traduccion a va-
rios idiomas, entre otros el espafiol (http://intestcom.org/
guideliness/).

En Espafia, el Colegio Oficial de Psicdlogos ha publicado
unas guias que incluyen las normas para la evaluacién y el
uso de los test, incluyendo los test educativos y que pue-
den consultarse en http://www.cop.es/index.php?page=
evaluacion-tests-editados-en-espana. En esta direccion
también pueden encontrarse evaluaciones de test publi-
cados en Espafia, que son de gran utilidad a la hora de
seleccionar un test. Tanto los SEPT como las otras guias
contemplan diferentes aspectos, que van desde los técni-
cos (capitulos 1 al 5 de los SEPT) en los que nos centramos
aqui, como los relacionados con la aplicacién y el uso ético
de los test.

Para la consulta de estos otros aspectos, pueden consul-
tarse los restantes capitulos de los SEPT, las Guias de la
ITC, las normas del COP vy el cédigo ético de la American
Psychological Association (APA, 2010) http://www.apa.org/
ethics/code/index.aspx.

El grado de cumplimiento de estas normas puede verse en
los distintos apartados que debe incluir el Manual del test.

3. DIFICULTADES ESPECIALES DE
LOS TEST COMO INSTRUMENTOS
DE MEDICION EN PSICOLOGIA Y
EDUCACION

Una dificultad a la que se enfrenta la medicién psicolégica
y educativa es que la mayor parte de los atributos de in-
terés que intenta medir no son observables directamente,
debiendo acudir a indicadores indirectos de los mismos: las
conductas observables representadas en los elementos del
test. Las teorias positivistas marcaron el lenguaje de la psi-
cometria, refiriéndose a estas caracteristicas no observa-
bles directamente como constructos tedricos, conectados
por medio de las teorias con las conductas observables y
con otros constructos. La relacién de los constructos laten-
tes con los hechos observables permite asignarles nimeros
y establecer relaciones empiricas entre ellos. Estas conduc-
tas observables de los sujetos suelen recogerse en un ins-
trumento estandarizado, que suele denominarse test, cuyo
principal propdsito es proporcionar una forma razonable
y consistente de resumir las respuestas de los sujetos en
algun tipo de puntuaciéon, que suele utilizarse para tomar
decisiones. La idea central que subyace al uso del test es
gue hay un atributo Unico, el constructo, que es lo que el
instrumento intenta medir y que en ese atributo, utilizando
las puntuaciones del test, pueden situarse las personas y
los estimulos o items del test.

Los constructos que intenta medir el test pueden ser muy
variados: atributos cognitivos, de personalidad, actitudes,
trastornos psicoldgicos,...., pero en todos los casos, tras la
aplicacion del instrumento vy siguiendo una regla que se
aplica a las respuestas u observaciones, obtenemos una o
mas puntuaciones numéricas del sujeto. Suponemos que
estas cantidades observadas reflejan de algin modo la can-
tidad que el sujeto posee en el atributo o propiedad me-
dida, pero, no podemos asumir directamente que refleje
bien la verdadera cantidad de interés. El azar, en forma de
errores aleatorios juega un importante papel en estas me-
diciones o asignaciones numéricas y el proceso de medi-
cién se convierte en un proceso inferencial. Los SEPT (AERA
et al., 2014) da una definicion amplia del término construc-
to que permite que se pueda aplicar a los diferentes tipos
de test: “constructo es el concepto o caracteristica para
cuya medicién se ha disefiad el test” (p.11).

En la evaluacion psicoldgica y educativa observamos lo que
las personas dicen o hacen en circunstancias particulares e
intentamos inferir lo que conocen o son capaces de hacer.
Existe una cadena de inferencias que dependen de mode-
los estadisticos y probabilisticos, que asocian las puntua-
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ciones del test con las propiedades psicométricas a las que
se refieren términos como fiabilidad, validez y comparabi-
lidad. Férmulas y procedimientos de la teoria de los tests
proporcionan definiciones de trabajo e instrumentos prac-
ticos para tratar estos aspectos, que cumplen su funcién
en la cadena de inferencias que va de las observaciones al
constructo. En la Figura 1 las flechas de la cadena de infe-
rencias estan dirigidas de la tarea hacia el constructo, aun-
que es el constructo el iniciador de todo el proceso, ya que
es la teoria del constructo la que establece la seleccién de
las tareas.

Como puede observarse en la figura, en primer lugar se
construyen una serie de tareas que permiten obtener in-
dicadores observables (los items del test) a las que se
pide al sujeto que responda. Normalmente estas tareas se
construyen a partir de las especificaciones del constructo
o dominio de contenidos que conviene que sean lo mas de-
talladas posibles. La presentacién y las respuestas a estas
tareas pueden adoptar multiples modalidades, como pue-
de observarse en la figura. Son las respuestas a estas tareas
la Unica parte observable del proceso. Estas respuestas
reciben una puntuacién numérica que suele denominarse
también puntuacion observada por medio del proceso co-
nocido como escalamiento.

Existen diversos procedimientos segin el modelo de pun-
tuaciones seguido en la construccién del test (Teoria Clasi-
ca de los Test 0 alguna de sus extensiones, Teoria de la Res-
puesta al ftem), pero el resultado del proceso siempre es
una puntuacién. Cuando aplicamos un test, pensemos por
ejemplo en un test de habilidades matematicas de 62 de

educacioén primaria, solamente se presenta una muestra de
toda la poblacion o dominio de contenidos y la puntuacion
del sujeto solamente refleja la puntuacién en un conjunto
particular de tareas, que puede reflejar mejor o peor la au-
téntica capacidad del sujeto y puede considerarse como un
estimador muestral de ésta. El grado en que la puntuacion
observada representa la puntuacion verdadera o su posi-
cién en el dominio (V en la TCT, puntuacion del Universo en
la TG y @ en la TRI) se conoce como la fiabilidad del instru-
mento o precision de la medida (en TCT), generalizabilidad
(enla TG) e informacion (en la TRI).

Aunque pueden recibir diferentes nombres en diferentes
textos, basicamente los principios psicométricos que ga-
rantizan la calidad de las medidas, pueden reducirse se-
gun Mislevy, Steinberg y Almond (2003) a los siguientes:
validez, fiabilidad, comparabilidad y equidad o ausencia de
sesgos discriminatorios.

4. FIABILIDAD

Este principio tiene que ver con los errores cometidos en
el proceso de medicion, por lo que responde al problema
de hasta qué punto las cantidades observadas reflejan con
precision la puntuacion verdadera (puntuacién del univer-
so o aptitud) de la persona. En la practica, tal como sefiala
Brennan (2001a), tiene que ver con el proceso de repeti-
cién o generalizacién de la medida. La falta de fiabilidad
implica inconsistencia e imprecision, aspectos relaciona-
dos con el error de medida, que puede considerarse como
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Figura 1. El proceso de inferencia psicométrica

fluctuaciones o cambios en las puntuaciones, relacionados
con el proceso de medida, que son irrelevantes para la ca-
racteristica medida. La fiabilidad es una caracteristica de
las puntuaciones de los test y no del test, por lo que no es
inmutable y debe tenerse en cuenta y estimarse cada vez
que se emplea el test (AERA et al., 2014).

En psicometria estudiamos diferentes formas de estimar
la fiabilidad de las puntuaciones, todas designadas por el
mismo término (fiabilidad). No obstante, bajo esta deno-
minacion Unica, hay diferentes formas en las que puede
afectar el error: el muestreo de tiempos (fiabilidad test-re-
test), muestreo de contenidos (consistencia de los resul-
tados mediante formas alternativas), inconsistencia entre
los items (fiabilidad como dos mitades o consistencia in-
terna, como el coeficiente alpha o sus casos particulares y
extensiones), muestreo de tiempos y contenidos (formas
alternativas con retest) e inconsistencia entre calificadores
(fiabilidad como acuerdo entre calificadores). La extensiéon
de la Teoria Clasica de los Test conocida como Teoria de
la Generalizabilidad (TG; Brennan, 2001b) permite exami-
nar simultaneamente los efectos de diferentes fuentes de
error. Diferentes usos de las puntuaciones de los test pue-
den requerir distintos abordajes del problema de la fiabili-
dad. Por ejemplo, si las puntuaciones del test implican un
juicio subjetivo, debe tenerse en cuenta la fiabilidad como
acuerdo entre calificadores. Si las puntuaciones del test se
van a utilizar para evaluar cambios o mejoras tras interven-
ciones, la fiabilidad como test-retest es esencial. Cuando
se ha de examinar al sujeto para confirmar o ratificar re-
sultados previos, es importante disponer de formas alter-
nativas. Si se desea consistencia a lo largo del test entero,
puede utilizarse el coeficiente alpha o alguno de sus casos
particulares o extensiones. Finalmente, si las puntuaciones
del test son susceptibles de diferentes fuentes de error, se
considerard utilizar los coeficientes derivados de la Teoria
de la Generalizabilidad (Brennan, 2001b).

Otros métodos de estimar la fiabilidad y el error de medida
estan disponibles en la Teorfa de la Respuesta al item (Véa-
se Martinez Arias, Hernadndez LLoreda y Hernandez LLore-
da, 2006, para una sencilla explicaciéon de estos modelos).
Aqui la fiabilidad y el error de medida son aproximados
desde la funcion de informacion de los items individuales
y permiten obtener estimaciones diferentes para las dis-
tintas puntuaciones, pudiendo el mismo test proporcionar
puntuaciones con niveles de error diferentes. Esta aproxi-
macion es especialmente adecuada en los test “adaptati-
vos-informatizados”.

Preguntas tipicas que el usuario del test debe hacerse en
cuanto a la fiabilidad de las puntuaciones son algunas de
las siguientes: ¢como se han calculado las estimaciones de
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la fiabilidad?, ése han utilizado los procedimientos adecua-
dos? (Por ejemplo, procedimientos basados en consisten-
ciainterna, no deben usarse con test de velocidad); ése han
calculado estimaciones para diferentes grupos de sujetos?;
ées el coeficiente de fiabilidad suficientemente alto para
tomar decisiones sobre estudiantes individuales?; éhasta
qgué punto los grupos en los que se ha calculado el coefi-
ciente de fiabilidad son similares a los sujetos a los que se
aplicard el test?

5. VALIDEZ

La finalidad de los test psicoldgicos es ayudarnos a hacer
inferencias sobre los atributos de los sujetos. La validez,
que es el aspecto fundamental de un test, nos aporta evi-
dencias para apovyar las inferencias que hacemos a partir
de los resultados del test. Los SEPT la definen como “grado
en que la evidencia y la teoria soportan la interpretacion de
las puntuaciones del test para el uso pretendido” (AERA et
al., 2014, p. 11).

La validez es una cuestién de juicio basado en el uso dado
a las puntuaciones para un propdsito en un determinado
contexto. La validacion es el proceso mediante el que se
obtienen las evidencias de validez. Debido a los diferentes
propdsitos para los que se usan las puntuaciones, las evi-
dencias pueden obtenerse a partir de una gran diversidad
de métodos.

Los primeros trabajos sobre validez distinguian entre un
nimero de variedades de validez, tales como contenido,
criterio, y constructo. En los SEPT mas recientes, la validez
es el tema mds importante y se define como un concep-
to unitario, la validez del constructo. Los distintos tipos de
validez son considerados como diferentes formas de evi-
dencia que pueden dar luz sobre aspectos diferentes de la
validez, algunos mas relevantes que otros, dependiendo
del contexto de aplicacion.

Las principales fuentes de evidencia y los métodos uftili-
zados para su determinacién pueden resumirse en los si-
guientes:

a. Contenido del test. Se refiere al grado en que las cues-
tiones o tareas de test representan los diferentes as-
pectos del atributo a evaluar. Este tipo de evidencias
se basa en gran medida en los expertos. En los test
educativos, deben especificarse los objetivos educati-
vos y competencias. En los test utilizados en seleccién,
el andlisis de puestos de trabajo representa una ayuda
importante. En otras dreas de psicologia, la definicion
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del constructo y sus diversos aspectos, es la base. En
los test neuropsicoldgicos las funciones evaluadas se
derivan de las relaciones establecidas entre funciones
cognitivas o conductuales y los fundamentos neuro-
l6gicos que se supone subyacen a estas conductas.
En algunos test clinicos, es importante determinar los
sintomas asociados con las diversas condiciones. Rud-
ner (1994) destaca las siguientes preguntas en relacion
con este tipo de evidencias: ¢estdan adecuadamente
representados los diferentes aspectos del universo?,
composicion del panel de expertos y la forma de emi-
sion de los juicios; similaridad entre el contenido del
test y el contenido deseado, establecido en la matriz
de especificaciones. Sus principales amenazas son la
“infrarrepresentacion del constructo” o la inclusién de
“aspectos irrelevantes para el constructo”.

Procesos de respuesta. Los procesos mentales que
sigue el sujeto para responder a los items del test es
importante para la interpretacién de algunos tipos
de puntuaciones. Este tipo de evidencia es relevante
en algunos test cognitivos. Debido a la naturaleza in-
terna de estos procesos, estas evidencias son dificiles
de obtener. No obstante, técnicas de imagen cerebral,
resonancia magnética, permiten evaluar la activacion
de ciertas areas del cerebro durante el proceso de res-
puesta. Otros procedimientos menos costosos son los
protocolos verbales, a veces combinados con su estu-
dio para sujetos que resuelven bien las tareas y los que
no lo hacen o las entrevistas cognitivas (Miller, Wilson,
Chepp y Padilla, 2014).

Estructura interna del test. Es una fuente de evidencias
de validez basada en las relaciones entre los items del
test o entre subtests y escalas. Hay diversos métodos,
aunque los mas utilizados son los Andlisis Factoriales,
en su forma exploratoria o confirmatoria.

Relaciones con otras variables. Bajo este apartado ca-
ben muchas modalidades de establecer evidencias de
validez, cuya utilizacién depende del constructo y del
uso pretendido de las puntuaciones del test. Entre las
mas habituales se encuentran las siguientes:

1. Relaciones con otras medidas del mismo construc-
to. Es frecuente mostrar correlaciones entre las
puntuaciones del test y las de instrumentos com-
parables. La mayor parte de los manuales de los
test de inteligencia y aptitudes citan las correlacio-
nes entre sus puntuaciones y las de otros instru-
mentos de uso bien establecido del mismo tipo.

2. Diferencias entre edades. Es frecuente este tipo de
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evidencias en test que evallan tendencias bien es-
tablecidas en el desarrollo.

3. Resultados experimentales. Es frecuente utilizar
las puntuaciones del test como variable depen-
diente para medir los efectos de intervenciones
experimentales.

4. Correlaciones entre las puntuaciones del test y
puntuaciones en criterios externos. En estos casos,
la evidencia muestra el valor del test para la toma
de decisiones y predicciones de criterios. En estos
casos puede haber multiples criterios, dependien-
do del propdsito del test. Entre los mas frecuentes
se encuentran aspectos del rendimiento académi-
co (notas, grados, evaluaciones de competencias,
etc.); indices de rendimiento en el trabajo (ven-
tas, promociones, valoraciones de supervisores y
clientes,....); grupos contrastados basados en diag-
nosticos clinicos, rendimientos educativos u otros
grupos de interés. En los test de diagndstico clinico
son importantes los conceptos de sensibilidad o
probabilidad de que el test detecte el trastorno y
especificidad o probabilidad de que el test detecte
correctamente la ausencia del trastorno.

5. Matrices multimétodo-multirrasgo. Campbell vy
Fiske (1959) establecieron la necesidad de presen-
tar evidencias de validez convergente y discrimi-
nante y para ello presentaron un disefio conocido
como la matriz multimétodo-multirrasgo, que re-
quiere recoger datos de dos o mas rasgos diferen-
tes (p.ej. amabilidad, extraversion, responsabili-
dad) con dos o mas métodos (p.ej., autoinformes,
observacion conductual y técnicas proyectivas).
Elevadas correlaciones entre puntuaciones de
rasgos evaluados por distintos métodos indicaran
evidencias de validez convergente y correlaciones
bajas entre puntuaciones de diferentes rasgos, de
validez discriminante.

Consecuencias derivadas del uso de los test. Las ver-
siones de 1999 y 2014 de los SEPT tienen secciones
sobre este tipo de evidencia de validez, que difieren
en algunos aspectos. En la version de 1999, sefiala que
las evidencias sobre las consecuencias deben informar
las decisiones de validez, matizando que “debe distin-
guirse entre la evidencia directamente relevante para
la validez y las evidencias relacionadas con la politica
social, que caen fuera del reino de la validez” (AERA
et al.,, 1999, p. 16). En la version de 2014, de nuevo
se considera este tipo de evidencia de validez, espe-

cificando que “la validez de la interpretacién de las
puntuaciones del test depende no solo de los usos de
estas, sino especificamente de las demandas o recla-
maciones derivadas de la teoria de la accion que ge-
neran” (AERA et al., 2014, p.19), concluyendo que la
“evidencia sobre las consecuencias es relevante para la
teoria de la validez cuando se deriva de alguna fuente
de invalidez como la infrarrepresentacion del construc-
to o la presencia de componentes irrelevantes para el
constructo” (p.21).

Como sefiala Messick (1994), “Validez, fiabilidad, com-
parabilidad y equidad, no son solamente cuestiones de
medida, sino valores sociales que tienen significado y
fuerzan mds alld de la medida siempre que se emiten
juicios y se toman decisiones” (p.2).

6. COMPARABILIDAD Y NORMAS
DE INTERPRETACION DE LAS
PUNTUACIONES

En ocasiones la recogida de datos se realiza de forma dis-
tinta para diferentes sujetos o para los mismos sujetos en
diferentes momentos. Diferentes condiciones de medida
hacen surgir hipdtesis alternativas cuando se realizan com-
paraciones entre sujetos, o cuando se comparan con es-
tandares o con el progreso en el tiempo. El problema de la
comparabilidad responde a cuestiones tales como: ¢ puede
haber diferencias sistematicas en las conclusiones si obser-
vamos las respuestas del test A en vez de las del test B?,
éen un TAI (test adaptativo informatizado) frente a uno de
lapiz y papel?, icon un evaluador frente a otro? A la hora
de hacer inferencias deben eliminarse estas posibles expli-
caciones alternativas. En la actualidad un tema de debate
es el de la equivalencia y comparabilidad de las puntuacio-
nes de los test aplicados mediante procedimientos conven-
cionales (papel y lapiz) vy los informatizados. Una de las
ventajas de estos Ultimos procedimientos es la eliminacién
de eliminar errores en la administracion y puntuacién de
los test, asi como de la influencia de variables no desea-
das en la aplicacién relacionadas con el sexo, la etnia, la
edad y la apariencia del examinador, logrando una aplica-
cion mas uniforme. No obstante, la administracidon de test
tradicionales bajo este formato debe ser cuidadosamente
investigada y documentada en cuanto a su equivalencia. El
capitulo 5 de los SEPT (AERA et al., 2014) estd dedicado
a este tipo de test. Una de las guias mas detalladas sobre
este tema es la International Guideliness on Computer-Ba-
sed and Internet delivered Testing de la International Test
Commission (2005).
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7.LAS NORMAS Y LA
INTERPRETACION DE LAS
PUNTUACIONES DE LOS TEST

Antes se ha sefialado que una de las principales caracte-
risticas de los test es que proporcionan procedimientos
estandarizados para la interpretacién de los resultados.
Dependiendo del propdsito de su aplicacidn, los criterios
se basan en uno o ambos de los siguientes marcos de re-
ferencia: Normas o interpretacion referida a las normas o
Criterios o interpretacion referida a criterios.

a. Interpretacidn referida a las normas. Esta interpreta-
cién se basa en las puntuaciones obtenidas en el test
por grupos especificos. Las normas se refieren a las
puntuaciones en el test de uno o mas grupos de refe-
rencia y suelen presentarse en forma de tablas, junto
con estadisticos descriptivos, que resumen las puntua-
ciones del grupo en cuestién. Los grupos a partir de los
que se construyen estas normas se denominan grupos
normativos o muestras de estandarizacién. La construc-
cién de estas normas es uno de los aspectos esenciales
que se deben reflejar claramente en el Manual del test.
Las normas representan el marco de referencia mas
utilizado en los tests cognitivos y de personalidad.

La cuestion a la que permiten responder es écomo es la
puntuacion de este sujeto n comparacion con los suje-
tos del grupo? Se sitla la puntuacién del sujeto dentro
de una distribucién de puntuaciones obtenida el grupo
normativo. Los tipos de normas mas frecuentes para
la interpretacion son algunas de las siguientes: percen-
tiles, puntuaciones tipicas o tipicas normalizadas (los
percentiles se transforman en puntuaciones de la dis-
tribucion normal estandarizada, y sobre ellas se obtie-
nen las puntuaciones tipicas derivadas) , puntuaciones
tipicas derivadas como las puntuaciones T (con media
50 y desviacion tipica 10) y los cocientes de desviacién
(media 100 y desviacidén tipica usualmente de 15), es-
taninos (puntuaciones enteras entre 1y 9), decatipos
(puntuaciones enteras entre 1y 10), puntuaciones en
test de rendimiento en las evaluaciones internacionales
a gran escala (con media 500 y desviacién tipica 100).

Otro tipo de normas, utilizadas con menor frecuencia,
son las normas de edad y grado. Es muy importante
que las muestras normativas sean representativas de
la poblacién de los sujetos con los que se utiliza el test.
El potencial usuario del test debe juzgar la calidad de
las normas y su adecuacion para los sujetos que exa-
minard con el test y toda la informacion requerida se
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recogera en el Manual del test. Esta valoracién inclui-
ra preguntas sobre el tamafio de la muestra, cémo se
reclutd (procedimientos probabilisticos o no, si es de
conveniencia,....) y los criterios de seleccién, cémo se
recogieron los datos, examinadores, composicion de la
muestra en términos de edad, sexo, etnia, lengua ma-
terna, nivel educativo, titularidad del centro educativo
(en test para niflos y adolescentes), estatus socioeco-
némico, distribucién geografica, etc. En ocasiones es
importante recoger otros aspectos como el estatus en
cuanto a variables de salud mental o la pertenencia a
grupos atipicos que puedan influir en los resultados del
test. El usuario decidird si estas normas son adecuadas.

El usuario del test debe ser consciente de que hay otros
aspectos a tener en cuenta para poder comparar las
puntuaciones del test con las normas que figuran en el
Manual. En general, las puntuaciones no pueden com-
pararse en los siguientes casos: 1) la version del test
utilizada es diferente; 2) los grupos de referencia son
diferentes o 3) las escalas de las puntuaciones difie-
ren, salvo que se hayan establecido procedimientos de
equiparacion (véase Martinez Arias et al., 2006, para
una explicacién de estos procedimientos, o Kolen vy
Brennan, 2014, para un tratamiento mas completo).

Otra consideracién importante es la que se refiere a la
antigliedad de las normas que aparecen en el Manual.
Los autores y editores de los test deben revisarlas para
cada cierto tiempo, ya que las puntuaciones pueden
cambiar. El uso de normas obsoletas es una de las ra-
zones utilizadas para explicar el denominado “efecto
Flynn” (Flynn, 1987), por el que aparentemente se de-
tectaron incrementos en los Cocientes Intelectuales en
diversos paises.

Interpretacién referida a criterios. Puede seguirse
esta interpretacion cuando la relacién entre los items
o tareas del test y un conjunto de criterios esta bien
definida. Es frecuente en los test de rendimiento vy
competencias académicas y permiten valorar en qué
medida el sujeto alcanza unos niveles determinados
de rendimiento. En contextos académicos los test se
usan con frecuencia para determinar si un sujeto ha al-
canzado un nivel de competencia requerido y en estos
casos, el rendimiento de un individuo o grupo no se
compara con el de otras personas, sino con un criterio
o estadndar previamente establecido. Estos estandares
se definen en términos de niveles con puntos de corte
definidos. En las aplicaciones clinicas también se utili-
zan con frecuencia criterios definidos mediante puntos
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de corte para determinar la presencia o ausencia de
determinados trastornos. En el Manual del test deben
especificarse claramente los procedimientos utilizados
para establecer los puntos de corte.

La diferencia fundamental entre las dos aproximaciones a
la interpretacién de las puntuaciones radica en sus objeti-
vos. En los test de interpretacion normativa, el objetivo pri-
mario es diferenciar entre individuos o grupos en término
del atributo o rasgo evaluado por el test. En los test referi-
dos a criterios, el objetivo es evaluar a un individuo o grupo
en términos de un criterio establecido de antemano. Estos
dos objetivos no siempre son mutuamente excluyentes y
en ocasiones, el mismo instrumento puede utilizarse para
ambos objetivos, dependiendo del propdsito para el que se
usan las puntuaciones del test.

8. EQUIDAD 0 IMPARCIALIDAD
(FAIRNESS)

En general, bajo esta problematica nos referiremos a expli-
caciones alternativas de los resultados de la evaluacién que
pueden estar relacionadas con factores tales como diferen-
cias sociodemograficas, de la historia personal de cada in-
dividuo, e lenguaje, familiaridad con las representaciones,
etc. Es preciso examinar el impacto de dichos factores. Esta
cuestion se examina técnicamente bajo la consideracion
del sesgo del test y del funcionamiento diferencial de los
items. Durante el desarrollo del test deben minimizarse
las influencias de los factores culturales sobre las puntua-
ciones de los examinados. Deben examinarse los items en
cuanto a la posibilidad de que resulten ofensivos para algu-
nos grupos y en cuanto a posibles dependencias culturales,
utilizando estadisticos para identificar items que funcionan
de forma diferente y examinando la validez predictiva para
diferentes grupos.

No se espera que los test proporcionen medias equivalen-
tes para los distintos grupos, sino que den lugar a las mis-
mas puntuaciones y pronostiquen la misma probabilidad
de éxito para examinados del mismo nivel del atributo, in-
dependientemente de su pertenencia a un grupo. Cuestio-
nes tipicas para la evaluacion de este aspecto son del tipo
de las siguientes: ése han analizado los items en cuanto a
posible funcionamiento diferencial? Y en caso afirmativo,
écon qué métodos?; ése ha analizado la validez diferencial
entre grupos? y décon qué procedimientos?; ése ha anali-
zado el dominio linglistico requerido de los examinados? o
épuede aplicarse el test con minorias linglisticas o étnicas?

9. CONCLUSIONES

Los test representan un poderoso instrumento en los pro-
cesos de evaluacion psicoldgica y educativa. Aunque la in-
formacién que proporcionan puede obtenerse por medio
de otros procedimientos, son mas eficientes (en cuanto a
costo y recursos requeridos) y objetivos que otros procedi-
mientos alternativos.

Cuando el test cumple con los criterios de calidad que se
han presentado en este articulo, asi como otros aspectos
relativos a su aplicacion y ética, es un instrumento valioso
e imprescindible para recoger informacion sobre sujetos o
grupos, que puede ser utilizada para distintos tipos de deci-
siones: diagndstico, seleccidn, consejo, orientacion, clasifi-
cacion, asignacion a grupos o deteccién de problemas. Para
un uso adecuado, es necesario que el potencial usuario del
test examine cuidadosamente el Manual del test, antes de
utilizarlo para una finalidad determinada.

Es imprescindible que el Manual recoja toda la informacién
necesaria para que el usuario pueda evaluar sus propieda-
des y la finalidad de su uso. En ocasiones, serd desaconse-
jable el uso de un determinado test, cuando no esté clara
la finalidad de su uso, la documentacién mostrada sobre
fiabilidad o validez es inadecuada o insuficiente, los items
del test no son imparciales o son ofensivos para determina-
dos grupos o las normas del test estan obsoletas o no son
adecuadas para los sujetos o grupos a los que va a evaluar.

NORMAS TECNICAS DE LOS TESTS PSICOLOGICOS Y EDUCATIVOS
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arece razonable afirmar que cuanto mejor
se comprende un mensaje oral, mejor se
comprendera un mensaje por escrito.

De ahi, que cuando observamos que un alumno
muestra una buena comprension oral y un nivel
adecuado de vocabulario esperamos que también
tenga un buen nivel de comprensién lectora.

En los momentos iniciales del aprendizaje lector,

la comprensién de una palabra estd directamente
relacionada con el Iéxico auditivo o vocabulario del
sujeto, es posible incluso que un alumno pueda leer
correctamente una palabra pero no comprenderla
porque no forme parte de su Iéxico auditivo.

Por su parte, son numerosos y variados los estudios
que relacionan las insuficiencias en el desarrollo del
lenguaje oral con las dificultades encontradas en el
lenguaje escrito. Una clasificacién muy superficial
entre la relacion entre el lenguaje oral y escrito nos
muestra que dichos estudios se han Ilevado a cabo
con tres tipos de alumnos.

EL ALUMNADO CON
DISLEXIA

Un caso es el llevado a cabo con
alumnos, y en este sentido Bravo
(1985) compara a alumnos disléxicos
con lectores normales afirmando que
los disléxicos tienen una serie de as-
pectos linglisticos peor desarrollados
que los lectores normales, tales como
la memoria verbal inmediata, la velo-
cidad en la nominacién de objetos, la
evocacion de informacion mediante
claves verbales y el procesamiento
auditivo-fonoldgico. De ahi que ha-
yamos denominado teoria del déficit
verbal a la explicacion de las dificul-
tades lectoescritoras de numerosos
alumnos cuando se pone el acento
en un déficit linglistico. En otros con
alumnos de ambientes socioecond-
mico bajo (Bravo, 1999).

Este investigador defiende la rele-
vancia del lenguaje oral (vocabulario,
configuracién sintactica de las ora-
ciones y la articulacion de palabras)
en el desarrollo del lenguaje escrito,
al afirmar que los nifios procedentes
de ambientes socioecondmicos bajos
han requerido un reaprendizaje pre-
vio del lenguaje oral para facilitar el
reconocimiento de los fonemas.

EL ALUMNADO CON
RETRASO LECTOR

Otros estudios se realizan con retra-
sados lectores, como el trabajo de Br-
yant y Bradley (1998) quienes se pre-
guntan si en los lectores retrasados
realmente existe un déficit y afirman
que, una vez abandonado la defensa
del ‘déficit perceptivo visual’, la teoria
del déficit cognitivo y el déficit linglis-
tico han sustituido a la explicacion de
las dificultades lectoescritoras. Estos
investigadores postulan que las capa-
cidades linglisticas estan relaciona-

das con el rendimiento en lectura y
escritura, puesto que aprender a leer
y escribir no es mas que aprender de
forma escrita el lenguaje oral.

Los resultados comunes obtenidos en
estos trabajos demuestran que existe
un déficit linglistico como causa po-
sible de la explicacion de las dificul-
tades en lectura. Sin embargo, nos
planteamos el siguiente el siguiente
interrogante al que intentamos dar
respuesta en nuestra investigacion:
éhasta qué punto el lenguaje oral
influye en el aprendizaje inicial de la
lectura y la escritura?

La preocupacion por resolver esta in-
cognita ha motivado entre los investi-
gadores espafioles la elaboracion de
pruebas que predigan el rendimien-
to lector inicial, utilizando variables
lingliisticas como principales predic-
tores. No obstante, el hecho de en-
contrar una correlacion significativa
entre las variables linglisticas y el
rendimiento lectorescritor no justifi-
ca la existencia de una relacion causal
y esta afirmacion merece una explica-
cién detallada.

NATURALEZA DE LA
RELACION ENTRE
LENGUAJE ORAL Y
ESCRITO

De los estudios mencionados se de-
duce la existencia de una relacion
significativa entre algunas variables
linglisticas y el aprendizaje de la lec-
toescritura, lo que no parece estar
tan clara es la naturaleza de esta re-
lacion, puesto que no sera lo mismo
encontrar variaciones conjuntas en-
tre las variables, como bien podria
definirse a partir de los coeficientes
de correlacién, que encontrar una
relacién causal entre el lenguaje oral
y el lenguaje escrito, que sélo podria

demostrarse a partir de una metodo-
logia experimental o cuasiexperimen-
tal, mediante la cual se estableciera
una relacién de causa-efecto. Enten-
demos que una causa debe preceder
siempre a su efecto.

Por tanto, si A es causa de B, debe-
rd producirse antes que B. De este
modo, si A es el origen de los proble-
mas de lectoescritura debe ser po-
sible detectar su existencia antes de
que los nifios comiencen a aprender
a leer y, en cualquier caso, antes de
que empiecen a tener dificultades.
Sin embargo, esto no sucede asi en
algunos de los resultados encontra-
dos por investigadores del tema.

DUDA SOBRE LA
TEORIA DEL DEFICIT
VERBAL

El trabajo de Bishop y Butterworth
(1980) puede considerarse como uno
de los estudios longitudinales mas
interesantes que estudian la relacién
entre el desarrollo linglistico y la lec-
tura.

Estos investigadores afirman que si la
teoria del déficit verbal fuera correc-
ta, dicho déficit deberia existir antes
de que comenzaran las dificultades
y, por tanto, antes de que el nifio co-
mience a leer. No obstante, los resul-
tados contradicen la teoria del déficit
verbal.

Estos autores estudiaron a un grupo
de alumnos de cuatro afios y medio
y les aplicaron la Escala de Inteligen-
cia para Preescolar y Primaria de We-
chsler (WPPSI). Después, volvieron
a evaluarlos cuatro afios mas tarde,
pero en este caso utilizaron la Escala
de Inteligencia de Wechsler para ni-
fios (WISC).
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Los resultados mostraron que en la
segunda aplicacion, cuando los nifios
tenian ocho afios, las pruebas verba-
les tenfan mas relacion con las dificul-
tades de lectura que las no verbales.
Sin embargo, también encontraron
en las puntuaciones de inteligencia
en la primera evaluacién que la re-
lacion entre los aspectos verbales y
no-verbales con el éxito posterior en
lectura era la misma.

Es decir, los nifios con retraso lector
no realizaron especialmente mal las
pruebas verbales; por el contrario,
su posterior déficit verbal se produ-
jo después de comenzar a leer y no
antes.

Este interesante trabajo de Bishop y
Butterworth demuestra que la rela-
cién entre dos fendmenos no basta
para establecer la causalidad de uno
sobre otro. La alternativa posible es
gue ambos fendmenos (A y B) pudie-
ran estar determinados por otro fac-
tor o factores desconocidos, en cuyo
caso ni A ni B serfan causa uno de
otro, sino que ambos podrian estar
relacionados e incluso depender de
otra variable (C).

Otra de las investigaciones que con-
trasta la teoria del déficit verbal es la
realizada por Denckla y Rudel (1976).
Estos autores decidieron poner a
prueba lo que llamaron “denomina-
cién rapida automatica”, para lo cual
mostraron a los nifios una serie de di-
bujos muy familiares que tenfan que
nombrar lo mas rapido posible.

Propusieron esta tarea a tres grupos
de nifios, todos de inteligencia nor-
mal y con edades entre siete y doce
afios. El primero era un grupo de lec-
tores retrasados, el segundo era un
grupo de alumnos con dificultades
de aprendizaje pero competentes en
lectura, y el tercer grupo eran nifios
sin problemas concretos, actuando
este Ultimo grupo de control. Los re-
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sultados mostraron dos hechos: a) los
grupos mas lentos fueron los lectores
retrasados y los alumnos de menor
edad. La interpretacion que hacen
las autoras es que para leer los nifios
tienen que aprender a asociar las pa-
labras habladas con su forma global, y
b) cuanto mas lentos son en producir
palabras, mas dificil les resulta esta-
blecer esta conexién. De ahi, que su
lenta produccién de palabras les im-
pida aprender a leer. La idea parece
coherente, pero también podriamos
pensar que la diferencia encontrada
entre la rapidez de denominacién po-
dria devenir de los distintos niveles
de lectura, siendo esta la causa y no
la consecuencia.

Asi pues, ¢podriamos pensar que los
alumnos con mejor nivel de lectura
pueden pensar con mayor rapidez en
las palabras que los retrasados?

MEMORIA EN LA
REPETICION DE
PALABRAS Y
DIFICULTADES DE
LECTURA

Como contrapunto de las investiga-
ciones precedentes, uno de los traba-
jos que defiende la teoria del déficit
verbal y las dificultades de lectura es
el realizado por Jorm (1979), quien
demostro la relacion entre la memo-
ria para repetir palabras y las dificul-
tades de lectura. En su estudio utili-
z6 tanto a nifios como a adultos que
habian perdido la capacidad de leer
por sufrir un dafio cerebral. Ambos
grupos (nifios y adultos) tenian como
caracteristica comun las dificultades
para memorizar palabras.

Los adultos lesionados cerebrales
tenian dificultades para recordar las

palabras oidas previamente, mientras
gue a los nifios con dificultades de
lectura les resultaba mas dificil recor-
dar bien las palabras.

No obstante, estamos de acuerdo con
la interpretacién de Jorm al conside-
rar que, al leer, los alumnos retrasa-
dos no recuerdan tan bien las pala-
bras como los no retrasados, pero ées
posible una explicacion alternativa a
la hipdtesis del déficit de memoria
para recordar palabras como causa
del retraso lector? Ante los resulta-
dos obtenidos por la investigaciéon
de Jorm, consideramos que la mejor
memoria de los nifios para recordar
palabras podria derivarse de sus ex-
periencias de lectura, puesto que
una vez que dominan los procesos de
decodificacién, dedican parte de su
memoria operativa a mantener activa
la informacién, ya sean palabras o el
significado de las frases. Concluimos,
por tanto, que el déficit de memoria
de palabras para explicar las dificulta-
des de lectura es, al menos, dudoso.

Los resultados de Bradley y Bryant
(1985) tratan este mismo hecho al
examinar a 368 nifios durante cuatro
afios, desde que tenian cuatro o cinco
afios y no sabian leer hasta los ocho o
nueve afios de edad. Una de las prue-
bas que aplicaron fue una medida de
memoria de palabras.

Los resultados demuestran que la
memoria de palabras, evaluada a los
nifos en el primer momento, no pre-
dice el nivel de lectura algin tiempo
después.

Por el contrario, el nivel de lectura de
los nifios tomadas a los siete afios si
pudo predecir el nivel de memoria
cuando estos nifios tuvieron ocho o
nueve afios. En opinién de Bradley
y Bryant, la investigacion demuestra
gue es mucho mas probable que la
lectura sea causa de la memoria y no
alainversa.

ASPECTOS DEL
LENGUAJE ORAL

QUE INFLUYEN EN EL
APRENDIZAJE INICIAL

En suma, segln las investigaciones
descritas junto con las reflexiones
realizadas, ponen en evidencia la de-
fendida teoria del déficit verbal, al no
permitir clarificar que los niveles de
lectoescritura dependan causalmen-
te de los factores verbales global-
mente considerados.

Precisamente, para concretar qué as-
pectos del lenguaje oral influyen cau-
salmente en el aprendizaje inicial de
la lecturay la escritura se llevo a cabo
un estudio (Ramos y Cuadrado, 2004)
con alumnado del ultimo nivel de
educacion infantil (mediana de edad
de 5 aflos y 10 meses).

Los resultados demostraron que el
Programa de Lenguaje Oral (PLO) no
influyd en el rendimiento lectoescri-
tor inicial. Es decir, se demostrd que
no existia una relacién causal entre el
rendimiento lectoescritor inicial y al-
gunas de las variables linglisticas que
tradicionalmente se han considerado
relevantes para facilitar el aprendizaje
de la lectura y la escritura (vocabula-
rio, articulacion y memoria auditiva),
a excepcion del conocimiento
fonémico, que demuestra
poseer una importante
relacion de naturaleza
causal con la escritura
de palabras sencillas.

Estos resultados no nos resultan ex-
trafios teniendo en cuenta las exigen-
cias lectoescritoras en los primeros
momentos del aprendizaje.

La explicacion fundamental que apor-
tamos deviene de las caracteristicas
de los procesos cognitivos que rea-
lizan los alumnos en los momentos
iniciales del aprendizaje lectoescritor.

En cuanto a la lectura, un analisis de
los procesos nos lleva a la conclusién
de que poco tienen que ver con las
variables linglisticas trabajadas vy
evaluadas, a excepcion del conoci-
miento fonoldgico, principalmente
de tipo fonémico. Para leer palabras
como ‘manco’, ‘sapo’, ‘rata’,... debe-
mos transformar las grafias en so-
nidos, es decir, debemos acudir a la
memoria a largo plazo para asignar a
cada grafema un fonema.

Posteriormente, las unidades fonémi-
cas, o un conjunto de ellas (silabas),
se unen o ensamblan para obtener
el significado de la palabra completa.
Obtener la pronunciacién y el signifi-
cado de la palabra no es tarea dificil
para el alumno, si ejecuta correcta-
mente los tres procesos descritos: 1)
identificar la existencia de un grafe-
ma, 2) asociar el grafema a un fone-
may 3) ensamblar los sonidos.

REFLEXIONES SOBRE LA INFLUENCIA DEL LENGUAJE ORAL SOBRE EL LENGUAJE ESCRITO

Por otro lado, al trabajar con palabras
bisilabas vy trisilabas no se requiere
de una gran capacidad de memoria
operativa para la recodificacién, pero
estd claro que aquellos alumnos que
mas han automatizado los procesos
de decodificacion, mas facilidad ten-
dra para recodificar y acceder al sig-
nificado.

En el caso de la escritura, el conjunto
de procesos es distinto. Para escribir
correctamente las palabras dictadas,
el alumno debe poner en funciona-
miento estos cuatro procesos: 1) oir
correctamente la palabra, 2), aislar
cada fonema, es decir, darse cuen-
ta del sonido que debe representar
graficamente, 3) asignar un grafema
a un fonema que lo representa, para
lo cual acudird al almacén de memo-
ria grafémica, y 4) colocar ordenada-
mente cada grafema en su lugar para
formar correctamente la palabra.

A diferencia de la lectura de palabras,
en la escritura no se ejecuta el pro-
ceso de recodificacién por el que se
obtiene el significado de las palabras,
sino que es necesario una gran capa-
cidad de analisis para percibir los so-
nidos de las palabras e ir desglosan-
dola sonido a sonido, colocando los
grafemas ordenadamente en su lugar.
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Los microprocesos descritos en los
momentos iniciales del aprendizaje
lectoescritor exigen del alumno una
gran habilidad para tomar conciencia
y manipular los elementos mas sim-
ples del habla (sobre todo fonemas).
Sin embargo, el resto de los aspectos
lingliisticos estimulados a través del
PLO (vocabulario, articulaciéon y me-
moria auditiva) son excesivamente
globales vy, en el caso de ser efica-
ces, podrian mejorar estos mismos
aspectos, pero no otros. Es decir, las
unidades linglisticas que se desarro-
llan en el PLO, a excepcion del cono-
cimiento fonémico, son demasiado
amplias para influir en un proceso tan
reducido y abstracto como es tomar
conciencia de los fonemas, paso pre-
vio para asignar posteriormente una
grafia.

CONCLUSIONES

Actualmente existe un debate acerca
de las causas de las dificultades de
lectoescritura. Una vez que el déficit
lingliistico ha sustituido al déficit per-
ceptivo-visual para explicar las dificul-
tades lectoescritoras, surgen teorias
gue ponen el acento en lo verbal. Y
ciertamente, es muy atractivo y 16-
gico sospechar que las capacidades
lingliisticas de un nifio estan relacio-
nadas con sus progresos en lectura
y escritura, puesto que de hecho la
lengua escrita representa a la oral.
Por este motivo, no es extrafio con-
siderar que cualquier dificultad en la
lengua oral impedira su representa-
cion en la forma escrita. No obstante,
hay que ser cautos con afirmaciones

BIBLIOGRAFIA Y DOCUMENTACION

generales, puesto que se ha demos-
trado que de una variacion conjunta
de puntuaciones no puede derivarse
una relacion de causa-efecto. Y se ha
comprobado que, una vez controlada
las variables extrafias mas relevan-
tes, determinadas variables como el
vocabulario, la articulacion y la me-
moria auditiva no son la causa del
rendimiento inicial en lectoescritura.
Esto no implica que dejen de traba-
jarse los aspectos verbales, pero con
el objetivo de potenciar los aspectos
linglisticos como base para la adqui-
sicion de la cultura, la comunicacidn
y la socializacién de los alumnos, no
como medio para favorecer el apren-
dizaje de la lectoescritura, al menos
en los primeros momentos.

Llegados a este punto, es necesario
realizar algunas matizaciones sobre
los aspectos linglisticos que si po-
drian incluirse en un programa de
Educacién Infantil para prevenir las
dificultades lectoescritoras y facilitar
asi el aprendizaje inicial. Nos referi-
mos al Unico aspecto que se ha re-
velado muy crucial. El conocimiento
fonémico es la variable linglistica
mas importante, al menos en el Ult-
mo nivel de Educacion Infantil, pero
éserd la Unica? Pensamos que en los
momentos iniciales de la adquisicién
de la lectoescritura tiene lugar, en un
sistema alfabético como el espafiol,
el aprendizaje de lo que se ha venido
denominando Reglas de Conversién
Grafema-Fonema (RCGF). A partir de
la aplicacion de estas reglas, converti-
mos en linglistica una tarea que ini-
cialmente se presenta como estimulo
visual.

REFLEXIONES SOBRE LA INFLUENCIA DEL LENGUAJE ORAL SOBRE EL LENGUAJE ESCRITO

Efectivamente, para conocer el soni-
do de una letra, necesitamos distin-
guir sus rasgos visualmente y asociar-
la a un sonido. El hecho es similar,
aungue mucho mds complejo por su
arbitrariedad, cuando asociamos el
dibujo de un objeto con el nombre
que lo designa. Pero insistimos, am-
bas tareas tienen en comun que po-
nen en juego factores de elaboracién
verbal, aunque la gran diferencia es-
triba en el grado de abstraccion de la
realidad que se le presenta.

Resulta muy facil para un nifio de tres
afios decir el nombre de objetos co-
nocidos de una ldmina. Por el contra-
rio, el hecho de reconocer o evocar
el sonido de una letra implica poner
en juego un proceso de nominacion
especifica con ausencia de conteni-
do semantico; es decir, se trata de un
proceso totalmente arbitrario, puesto
que no hay nada en el signo gréfico
que nos induzca a identificar su soni-
do. Sin embargo, con algunas sema-
nas de diferencia, la mayoria de los
alumnos son capaces de reconocer el
nombre y/o sonido de las letras como
paso previo a la lectura y escritura de
palabras sencillas.

Por las reflexiones expuestas basadas
en los resultados de estudios e inves-
tigaciones parece conveniente con-
tinuar investigando sobre la relacion
entre el lenguaje oral y el lenguaje es-
crito con vistas a aportar evidencias
que ayuden al profesorado a funda-
mentar su intervencion en el aula con
la perspectiva de mejorar los resulta-
dos de aprendizaje.
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| desarrollo del lenguaje durante los primeros afios de vida, su relacion
con lo educativo, lo cognitivo y lo social, han sido objeto de investigacion
desde muchas disciplinas durante los Ultimos decenios.

Asimismo el desarrollo de procedimientos de deteccion temprana de posibles
problemas, instrumentos y de metodologias para su diagnostico son otras de
las areas de investigacion relacionadas con el mismo.
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APUNTES TEORICOS

Los problemas del lenguaje pueden
manifestarse en cualquier época de la
vida, pero si nos centramos en aque-
llos que puedan manifestarse duran-
te la escolaridad obligatoria o desde
preescolar veremos que comprenden
una gran diversidad y que ello con-
diciona los métodos de evaluacion
y asimismo los de intervencién. La
evaluacién del lenguaje durante el
desarrollo, documentar la evolucién
individual, disponer de datos para
detectar de forma temprana posibles
retrasos y disponer de informacién
para elaborar el plan de intervencién,
forma parte del proceso necesario
para proporcionar una atencién ade-
cuada a las necesidades educativas
de los alumnos. La amplitud de los
problemas de lenguaje justifica las
numerosas pruebas desarrolladas en
nuestro pafs en los Ultimos afios, las
diferentes técnicas de observacion,
asi como los articulos de investiga-
cién dedicados a la evaluacion y a la
intervencion.

Desde el inicio de los estudios sobre
lenguaje esto se ha abordado desde
enfoques muy diferentes basados
en los conocimientos empiricos del
momento, en la experiencia clinica y
educativa, en las teorias linglisticas,
bioldgicas y psicoldgicas, pero espe-
cialmente en base a desde que mode-
lo tedrico se explica la adquisicion del
lenguaje y sus posibles alteraciones.
También al modelo que se considera
mas adecuado para la evaluacion y
por lo tanto determinar si hay proble-
ma o no, informar de la evolucién del
individuo y de las técnicas de medida
disponibles y las bases para la inter-
vencion. En funcion de ello se consi-
deraran mas adecuadas unas técnicas
u otras, y lo que es mas significativo
dentro del desarrollo del lenguaje.

Desde los afios 50 a la actualidad, se
han dado cambios importantes en
las teorias psicoldgicas que podian
proporcionar un marco explicativo.
También se sabe mucho mas de los
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diferentes casos que pueden pre-
sentar alteraciones, véase Trastorno
Especifico del Lenguaje (TEL), sindro-
mes diversos...sobre los que se han
realizado numerosos trabajos empi-
ricos (Acosta, 2005; Mendoza, 2010;
Schmidt, Rakoczy y Tomasello, 2011;
Van Buijsen, Hendriks, Ketelaars vy
Verhoeven, 2011).

En lo que si coinciden los diferentes
enfoques tedricos o metodoldgicos,
es en la importancia del lenguaje
dentro del desarrollo, en la necesi-
dad de evaluarlo de forma especifica
ademas de evaluar otros aspectos del
desarrollo, en que la evaluacién debe
servir para determinar si hay proble-
ma 0 no, en que la evaluacion debe
dar datos para la intervencién, docu-
mentar la evolucidn, etc.

Al principio se tenia solo en cuenta
al individuo, en la actualidad muchos
estudios incorporan la evaluacién del
contexto familiar, social, etc., tanto
en el caso de nifios como de adultos,
como aspecto necesario a incorporar
en la evaluacién inicial (Thomas, An-
naz, Ansari, Scerif, Jarrold y Karmilo-
ff-Smith, 2009; O Connor y Stagniti,
2011; Lépez-Rubio, Mendoza, Fer-
nandez- Parra, 2009; Mendoza, Mu-
floz, Fresneda, Carballo, 2005).

Si se observan los primeros test publi-
cados en Espafia, como por ejemplo
el ITPA, editado en inglés en 1968,
pero publicado en nuestro pais en
1978, comparado con otras pruebas
mas actuales como por ejemplo el
PLON, o BLOC-SR, es facil entender
como ha evolucionado este concepto.
Los manuales de intervencién tam-
bién incluyen dreas muy diferentes
de lo que se inclufa entonces (Boyle,
McCartney, O’Hare y Forbes, 2009;
Meltzoff, Kuril, Movellan, y Sejnows-
ki, 2009; Rakhlin, Kornilov, Reich,
Babyonyshev, Koposov, y Grigorenko,
2011). Los objetivos de la evaluacién
del lenguaje, en general se acepta
que estan relacionados con (Puyuelo,

Rondal y Wiig, 2000; Puyuelo, Renom
y Solanas, 2003): Detectar personas
o alumnos que necesiten atencién
especifica. Determinar si el nifio o el
adulto presentan problema del len-
guaje. Identificar factores etioldgicos.
Describir las habilidades (positivas)
en la conducta del nifio. Diagnosticar
los problemas. Realizar recomenda-
ciones adecuadas.

La patologia del lenguaje incluye ca-
sos tan diversos como el retraso del
lenguaje, los trastornos especificos
del lenguaje o los que afectan a po-
blaciones que suelen tener mas di-
ficultades asociadas como pueden
ser diferentes sindromes infantiles
(Diez-ltza y Miranda, 2007; Fernan-
dez y Aguado, 2007).

La importancia del lenguaje dentro
del proceso de desarrollo, su rela-
cién con lo cognitivo, el aprendizaje y
lo social de cada persona, hace que
la atencién a su proceso de adquisi-
cion implique procesos de screening
dentro de la escolaridad ordinaria en
muchos paises. En el nuestro aunque
no se practique un screening siste-
matico si se da una gran atencion por
parte de los equipos educativos de
logopedia, psicopedagogia, audicién
y lenguaje, asi como dentro de la for-
macién basica del profesorado (Gal-
van-Bobaira y del Rio, 2009; Girbau y
Schwrtz, 2011). Dado que los proble-
mas del lenguaje pueden ser causa de
desigualdad a nivel de aprendizaje o a
nivel social, el sistema educativo ordi-
nario prevé su deteccion y la atencién
por parte de especialistas.

La poblacién susceptible de diagnos-
tico y ayuda es importante, tal como
sugieren numerosas investigaciones y
los retos son varios: deteccion tem-
prana, disponer de instrumentos y
técnicas de diagnostico que ayuden
a precisar las dificultades y propor-
cionen datos para la intervencién
(Puyuelo, 2007), implicacién de los
docentes y de las familias.

EVALUACION DEL
LENGUAJE

En la mayoria de casos, el objetivo
de la evaluacion del lenguaje, es de-
terminar si existe o no, un trastorno
y, si es el caso, conocer que compor-
tamientos estan alterados vy situarlos
dentro de un marco global de desa-
rrollo del individuo. La evaluacién
se basa en los datos obtenidos en la
anamnesis y en las diferentes prue-
bas administradas, analizadas en re-
lacion con los contextos de desarrollo
del individuo.

El estudio y la evaluacién del lenguaje
requieren tener en cuenta multiples
aspectos referidos a los interlocuto-
res a la situacion de comunicacion, al
tema y al contenido de la comunica-
ciéon. Ademas de evaluar individual-
mente al alumno, hay que tener en
cuenta su interaccion con la familia,
la escuela y otros contextos de desa-
rrollo.

Las diferentes fases en el proceso
pueden ser deteccién, evaluacion y
diagnostico. La deteccién es una ac-
tividad periddica dirigida a un gran
grupo para identificar a los individuos
gue necesitan una evaluacion del len-
guaje por presentar una situacion de
riesgo (Puyuelo, 2000).

El diagnostico debe comprender
la comprensién del problema y no
simplemente poner una etiqueta. El
equipo o la forma de llevar a cabo la
evaluacién deben de ser interdiscipli-
narios en los que colaboran el maes-
tro tutor del alumno, los especialistas
(logopedas y psicopedagogos). Todo
ello con una colaboracién estrecha
con la familia.

Los métodos de evaluacién los po-
demos dividir en dos grandes grupos
los estandarizados y los basados en
la observacién preferentemente en
contexto natural. Los estandarizados

se basan en la administracién de de-
terminadas pruebas normalizadas
y los basados en la observacion se
basan en el estudio del lenguaje en
contexto natural preferentemente en
el hogar o en el centro educativo. El
profesional responsable de la evalua-
cién lo hard en estrecha colaboracién
con el profesor tutor del alumno vy
con la familia.

En la evaluacion se recogeran datos
del nivel de competencia comunica-
tiva y linglistica del alumno y de su
interaccion con los contextos de de-
sarrollo para orientar mejor el pro-
ceso de intervencion, cuando sea
necesario. Como final del proceso
de evaluacion se deberad determinar
si hay o no problema del lenguaje, a
gue aspectos afecta, comprension,
habla, o escritura.

La alteracién puede comprender:

1. La forma del lenguaje (fonologia,
morfologia y sintaxis).

2. El contenido del lenguaje (aspec-
tos semanticos).

3. Las funciones del lenguaje en la
comunicacion (aspectos pragma-
ticos).

INTERVENCION

El objetivo de la intervencion es no
solo que el nifio progrese en deter-
minadas habilidades linglisticas, sino
gue se vuelva mejor comunicador.
Por otro lado tendremos en cuenta
gue no se debe centrar la interven-
cion solo en el nifio, sino también en
el entorno. Dado que muchos nifios
con problemas del lenguaje presen-
tan multiples déficit lingUisticos, se
debe disponer de criterios para de-
terminar las prioridades. Algunos au-
tores sugieren empezar por aquello a
lo que el nifio puede sacarle alguna
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utilidad, utilizandolo en alguno de sus
contextos. Otro objetivo puede refe-
rirse a los aspectos que el nifio en-
tiende pero no usa.

Es importante escoger los objetivos
en funcion no sélo de aspectos del
desarrollo, sino también de aspectos
en los que se mejora la habilidad del
nifo para comunicarse. Esto sugiere
que entre la variedad de habilidades
interactivas y semanticas que emer-
gen en el repertorio del nifio se de-
ben escoger aquellas que tienen una
funcién social.

En funcion de las dificultades que pre-
sente la persona podemos escoger un
enfoque general o mas especifico. Un
objetivo de intervencion puede re-
querir un enfoque muy estructurado
y otro un enfoque mas abierto. Den-
tro de los diferentes enfoques de in-
tervencion debe reservarse un Papel
importante a la pragmatica, dado que
el aprendizaje del lenguaje no consis-
te sélo en aprender sonidos, palabras
y sintaxis, sino también en cémo se
deben utilizar en el mundo real estas
palabras, sonidos o frases.

Hay dos vias para incorporar la prag-
madtica en nuestra prdctica.

La primera es generar una serie de si-
tuaciones u objetivos pragmaticos en
la intervencion. Las situaciones inclu-
yen turnos, mantenimiento del tema
de conversacion, variacion de temas,
etc.

La segunda via seria desarrollar el
trabajo de las habilidades pragma-
ticas en el contexto en el que debe
producirse. Estos contextos se deben
incorporar para cada objetivo, pero
no para cada actividad. Algunas acti-
vidades pragmaticas se desarrollaran
para dirigir la atencion del nifio hacia
objetivos linglisticos. Otras activida-
des ayudaran a los nifios a usar nue-
vas estructuras en contextos pragma-
ticos reales.

EDUCAR ¥ ORIENTAR : LA REVISTA DE COPOE WK}




EVALUACION E INTERVENCION DEL LENGUAJE. ASPECTOS PSICOPEDAGOGICOS

CONCLUSIONES

La evaluacién del lenguaje, sus crite-
rios, instrumentos, base tedrica y en
definitiva su aplicacion sigue consti-
tuyendo un reto importante para los
profesionales, cuarenta y seis afios
después de publicado el ITPA y mu-
chisimos trabajos de investigacion
desde dpticas muy diferentes.

Bien es cierto que se ha avanzado en
las bases tedricas, en la metodologia,
en los instrumentos, en la practica
basada en casos, con importantes
grupos en estos momentos en nues-
tro pais, ligados muchos de ellos a
universidades. La conveniencia del
trabajo preventivo pasa por la obser-
vacion continuada en el aula, por par-
te de profesorado bien formado vy si
es posible esto combinado con tareas
de screening y deteccién temprana
por parte de los equipos psicopeda-
gbgicos, logopedas y profesores de
audicién y lenguaje.

Muchos de los trabajos publicados en
Espafia, inciden en la importancia de
la deteccion temprana en el medio
escolar con la colaboracién de todos
los agentes educativos. El concepto
de lenguaje, su importancia dentro
del medio escolar y social se han ido
perfilando y actualizando en los ulti-
mos afios lo que implica criterios e
instrumentos de medida adaptados a
esta nueva situacion.

Por otro lado, la integracion en el
aula ordinaria de alumnos con pro-
blemas de desarrollo muy diferentes
y muchos de ellos dentro de lo que
denominamos de necesidades edu-
cativas especiales, ha provocado la
realizacion de muchos trabajos sobre
los problemas de lenguaje que pue-
den presentar, la forma de evaluarlos
y de intervenir dentro del contexto
escolar.

Todo ello permite realizar una eva-
luacion y abordaje educativos mas
especificos y mas adaptados a cada
persona. Son muchos los aspectos

que quedan por abordar pero se han
detectado especificidades dentro del
desarrollo quizas la necesidad de en-
focar de una forma mas amplia y de
darle mas importancia a los aspec-
tos relacionados con las habilidades
pragmaticas del lenguaje.

El reto de la intervencion del lenguaje
es conseguir que esa persona adquie-
ra o recupere total o parcialmente sus
habilidades comunicativas y linguisti-
cas. Los profesionales intentaran de-
sarrollar métodos participativos basa-
dos en los centros de interés y en los
contextos.

La intervencion se ha beneficiado de
las investigaciones y de la practica
educativa en los ultimos afios y por
ello en la actualidad, se basa en los
resultados de un buen proceso de
evaluacion y, posteriormente elegir la
intervencién educativa mas adecua-
da, que busca facilitar recursos a cada
persona para que le sean Uutiles en su
medio.
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a neuropsicologia, primero, y la neurociencia, después, se han puesto de moday se
oye constantemente hablar de ellas. Otra cosa es que lo que se dice sea correcto o
tenga siquiera algo que ver con la correspondiente disciplina en cuyo nombre se dice.

La consecuencia es que hay una gran confusion, no sélo entre la poblacién general, sino inclu-
so entre los profesionales que, de una manera u otra, se valen de los conocimientos y practi-
cas procedentes de aquellas.

Empezaré, pues, por definir los conceptos basicos que nos permitiran salir de esa confusion.
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Se denomina neurociencia al conjun-
to de disciplinas que en la actualidad
estudian las relaciones entre el cere-
broy la mente.

Aunque el estudio de las relaciones
entre el cerebro y la mente ha sido
objeto de gran interés entre los filo-
sofos ya desde la antigliedad, el estu-
dio cientifico de esas relaciones tiene
su origen a mediados del siglo XIX en
el ambito de la clinica neuroldgica. En
aquella época, no se disponia de nin-
guna técnica capaz de determinar la
localizacion de las lesiones cerebrales
cerradas. Solo era posible determi-
narlas post mortem.

La observacion de que los diferentes
pacientes con dafio cerebral presen-
taban diferentes alteraciones conduc-
tuales (véase, cognitivas y/o emocio-
nales) incitd a un grupo de neurdlogos
europeos a estudiar minuciosamente
en la clinica, mediante determinadas
tareas ideadas por ellos para ese fin,
las alteraciones conductuales de cada
paciente, por un lado, y la localizacién
post mortem de su lesiones cerebra-
les, por otro. Con ello, se abria la po-
sibilidad de llegar a determinar, en
el paciente vivo, la localizacion de su
lesion, a partir del estudio de sus alte-
raciones conductuales. Nace asi una
nueva disciplina con el nombre de
“neuropsicologia”. Su objetivo inme-
diato era el de poder determinar la
localizacién de las lesiones cerebrales
en la clinica cotidiana. Su objetivo ul-
timo era el de estudiar las relaciones
conducta-cerebro.

A medida que los conocimientos
acerca del cerebro, por un lado, y de
la mente, por otro, fueron progre-
sando, se cay6 en la cuenta de que,
tanto la mente como el cerebro son
demasiado complejos como para
que el estudio de las relaciones entre
ambos pudiera correr a cargo de una
sola disciplina. De hecho, son varias
las disciplinas que se ocupan, tanto
de la mente como del cerebro. Entre
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ellas, la aparicién de las técnicas de
neuroimagen funcional prometia una
aportacion clave para el estudio de
las mencionadas relaciones. A ello se
afiaden los avances en el campo de
la neuroquimica y la genética. Como
consecuencia de todo ello, en las ul-
timas décadas, el estudio de las re-
laciones entre la mente y el cerebro
corre a cargo de una serie de discipli-
nas cientificas que se agrupan bajo la
denominacién de “neurociencia”, en
general, y de “neurociencia cogniti-
va”, en particular.

Entre las disciplinas que integran la
neurociencia cognitiva, aqui nos inte-
resan de modo especial la psicologia
cognitivo-experimental, la neuropsi-
cologia cognitiva, la genética y neuro-
guimica, y la neuroimagen.

LA PSICOLOGIA
COGNITIVO-
EXPERIMENTAL

La psicologia cognitivo-experimental
se ocupa del estudio del procesa-
miento de la informacién por parte
de la mente sana, normal y adulta.
Desde los afios 1950 se viene consi-
derando que el Sistema Cognitivo es
un sistema de procesamiento de la
informacién, integrado por una serie
de subsistemas mds o menos inde-
pendientes.

Se trata del subsistema de atencion,
del subsistema encargado del pro-
cesamiento perceptivo-gndsico, del
subsistema encargado del procesa-
miento del lenguaje, del subsistema
de pensamiento, del subsistema de
aprendizaje y memoria, del subsis-
tema encargado del procesamien-
to de los numeros y del célculo, del
subsistema praxico, o del subsistema
gue rige nuestras emociones. Cada
uno de estos subsistemas goza de
una cierta independencia, pero de

una independencia relativa, ya que
soélo puede funcionar correctamente
cuando lo hace integrado con los de-
mas subsistemas. A su vez, cada uno
de estos subsistemas esta 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.

El procesamiento de la informacién
corre a cargo de redes neuronales
(o conjuntos de estructuras cerebra-
les interconectadas) especializadas.
Cada componente de un subsistema
estd sustentado por estructuras ce-
rebrales diferentes, cada una de las
cuales puede formar parte de una o
mads redes neuronales dentro de un
mismo subsistema.

LA NEUROPSICOLOGIA

El concepto de neuropsicologia ha
ido cambiando a lo largo de |a historia
de la disciplina.

Los origenes:
la neuropsicologia clinica

La neuropsicologia nacid a principios
de los afios 1860, gracias al estudio
realizado y publicado por el neurdlo-
go francés Paul Broca (Broca, 1861)
acerca de las relaciones entre las alte-
raciones del lenguaje mostradas por
un paciente que habia adquirido un
dafio cerebral, y la localizacién post
mortem de la ubicaciéon de su dafio
en el cerebro.

A éste siguieron otros estudios, cada
vez mas numerosos y diversificados
(es decir, acerca de diferentes funcio-
nes cognitivas), basados en la misma
metodologia.

Segunda etapa:
la neuropsicologia psicometrica

Pronto entre los neurdlogos y los psi-
cologos comenzaron a surgir criticas
referentes a la falta de objetividad
del método clinico observacional en
el que basaban estos primitivos neu-
ropsicélogos sus estudios y conclusio-
nes. A fin de tratar de remediar esta
falta de objetividad, a mediados de
los afios 1940, nace una “neuropsi-
cologia psicométrica”, basada en la
tipificacion de las tareas ideadas por
los primitivos neuropsicdlogos y en su
uso estrictamente psicométrico con
pacientes neuropsicologicos. Neu-
ropsicologfa clinica y neuropsicologia
psiocométrica caminaron en paralelo
durante unas cuantas décadas, si bien
la segunda eclipso en buena parte a la
primera. Pero, é Qué es la psicometria?

Como su nombre indica, la psicome-
tria es la disciplina que se ocupa de la
medida de las variables psicoldgicas.
Su nacimiento tiene lugar a principios
del siglo XX, con ocasion de la promul-
gacion por el gobierno francés de laley
de la obligatoriedad de la ensefianza,
cuyo cumplimiento requeria determi-
nar qué nifios tenian la suficiente inte-
ligencia como para beneficiarse de la
ensefianza normal y qué nifios nece-
sitaban una ensefianza especial. Con
este objeto, se encarga a Alfred Binet
(entonces director del Laboratorio de
Psicologia Experimental de la Sorbo-
na) la elaboracion de un instrumento
de medida de la inteligencia.

Para sus investigaciones sobre la inte-
ligencia, Binet habfa ideado una serie
de tareas que, ante la peticion del go-
bierno, decide ordenar por su dificul-
tad creciente. Para ello, se las aplica
a ocho grupos de nifios normales de

otros tantos niveles de edad, de los
6 a los 14 afios (gama de edad de la
escolarizacién obligatoria). Su rigor
experimentalista le lleva a evaluar a
cada nifio el dia de su cumpleafios.
Una vez ordenadas por su dificultad
creciente, determina cuantas de esas
tareas pueden ejecutar correctamen-
te la media de los nifios de cada edad
cronoldgica (EC).

Establece, asi, lo que se denomind
después “grupo normativo”. En ade-
lante, cuando se aplicaba el conjun-
to de esas tareas a un nifio (normal
o deficiente) se le podia atribuir una
“edad de ejecucion” en funcién del
numero de tareas resueltas por ély
de la edad cronoldgica en la que ha-
bian resuelto el mismo numero de
tareas los nifios del grupo normativo.
Esa edad de ejecucion pasaria a ser la
Edad Mental (EM)?.

Surge, asi, la Escala Métrica de la In-
teligencia o Escala de Binet-Simon
(Binet y Simon, 1905)-que constituye
el primer test de inteligencia- y, con
ella, el concepto de Edad Mental, pre-
cursor del concepto de Cociente Inte-
lectual. Binet (1909) comenta que su
Escala no es propiamente un instru-
mento de medida, ya que las inteli-
gencias no se pueden medir porque
no se pueden superponer, pero que,
de cara a la demanda que se le habia
formulado, venia a equivaler a un ins-
trumento de medida.

La Escala Métrica de la Inteligencia
fue inmediatamente objeto de di-
versas traducciones y adaptaciones
en Estados Unidos. A ella se fueron
afiadiendo en los diferentes paises,
toda una serie de tests cuyo numero
resulta hoy inabarcable, destinado a
medir, no solo la inteligencia general
o cada una de las diferentes faculta-
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des intelectuales, sino ademas cada
una de las diferentes variables emo-
cionales o de “personalidad”.

La psicometria consiste en aplicar
tests, puntuar los resultados obte-
nidos por un individuo en esos tests
(todo ello siguiendo las instrucciones
del “manual” de cada test), en obte-
ner perfiles y, frecuentemente pun-
tuaciones globales (EM, ClI, indices de
tal o cual) y en describir y comentar
esas puntuaciones desde el punto de
vista de su distancia mutua (disper-
sién) o de su distancia a la puntuacion
media del grupo normativo.

Cada test psicométrico (o cada “es-
cala”) lleva un nombre asociado con
la funcién cognitiva o emocional que
pretende evaluar: “test de memoria”,
“test de lenguaje”, “test de ansie-
dad”, etc. Todo test estd constituido
por una serie de tareas o elementos
(items).

En la solucion de cada uno de ellos in-
tervienen —junto con la funcién cog-
nitiva o emocional que da nombre al
test- combinaciones (diferentes en
cada item) de funciones cognitivas y
emocionales. La puntuacién en una
tarea sélo nos habla de si el producto
final de la operacion conjunta de esas
funciones ha sido o no exitoso. Si el
item ha sido correctamente resuelto,
podemos asumir que cada una de las
funciones que han participado en su
solucién —al menos de la forma como
lo han hecho en ese caso- esta intac-
ta. Sin embargo, cuando el individuo
falla (caso frecuente en la clinica) no
podemos saber cudl de esas funcio-
nes es la responsable del fallo.

Si a ello afladimos que la puntuacién
total de un test es la suma de las pun-
tuaciones en todos los items que lo

*Aunque Binet considera que se deberia poder combinar de algiin modo la EM con la EC del nifio, no sabe como hacerlo. Seria el psicélogo alemén William
Lewis Stern quien, en 1912 (un afio tras la muerte de Binet), ideara el concepto de Cociente Intelectual o Cl, asi denominado porque la férmula para su célculo
es un cociente. Mas tarde, se idearon otras formulas para calcularlo, pero se retuvo esa denominacién por tradicion. La expresion “coeficiente intelectual” se
debe a un error de traduccidn, ya que ninguna de esas férmulas incluye un coeficiente. A pesar de ello, es ampliamente utilizada por los legos en la materia.
Recientemente la RAE ha admitido la expresion “coeficiente intelectual”, lo que no impide que quienes la utilizan demuestren con ello que desconocen la natu-

raleza real del concepto al que esta intentando referirse.
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integran, es facil comprender la con-
fusion que puede contener esa pun-
tuacion total y, mds aun, la confusion
gue puede contener un perfil basado
en tales puntuaciones totales. Y no
hablemos de la confusion que supo-
ne un Cl cuando ha sido obtenido a
partir de perfiles de puntuaciones he-
terogéneos, caso mas frecuente en la
clinica.

La psicometria ha venido ofrecien-
do posibilidades importantes en la
investigacién y en la evaluacién de
individuos carentes de alteraciones
cognitivas, con fines diversos. Sin em-
bargo, la cosa es muy diferente desde
el momento en que estamos ante un
individuo con alteraciones cognitivas.

Tercera etapa:
la neuropsicologia cognitiva

Pronto se puso de manifiesto ante los
expertos en neuropsicologia que la
metodologia psicométrica conlleva-
ba grandes limitaciones a la hora de
comprender la naturaleza de las alte-
raciones cognitivas causadas por un
dafio cerebral. Unas limitaciones que
no soélo afectaban al desarrollo de la
ciencia en si, en la que la psicometria
no permitia ir mas alld de establecer
correlaciones entre los fendmenos
estudiados.

Ademas -o sobre todo-, en la practi-
ca clinica la psicometria aplicada a
los pacientes con dafio cerebral, al
no permitir determinar la naturaleza
de las alteraciones cognitivas subya-
centes a las puntuaciones obtenidas
por los pacientes en los tests ni, por
lo tanto, establecer programas de
rehabilitacién de los pacientes obje-
tivamente fundamentados estaba, de
hecho, induciendo toda una serie de
errores de diagndstico y tratamiento.

La toma de conciencia de estas limita-
ciones indujo a un grupo de neurop-
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sicologos a buscar otra metodologia
mas productiva.

De acuerdo con sus planteamientos,
la psicologia cognitivo experimental
habia venido generando modelos
tedricos explicativos de la constitu-
cion y del funcionamiento de cada
subsistema cognitivo, que permitian
formular hipdtesis acerca de las con-
secuencias del fallo en uno o mas de
sus componentes. Esto habia venido
permitiendo, a su vez, fundamentar
la funcién de cada componente. Di-
chos modelos se basaban en los da-
tos procedentes de experimentos en-
caminados a simular en el laboratorio
los fallos de un componente especi-
fico de un subsistema, y determinar
sus consecuencias sobre el funciona-
miento del subsistema.

A finales de los afios 1960, dos equi-
pos de neuropsicélogos —uno en el
Reino Unido y otro en Massachus-
sets (EE.UU.)-, comenzaron parale-
lamente a adoptar para su trabajo
-tanto en la practica clinica como en
la investigacion- los planteamientos y
los modelos generados por la psicolo-
gia cognitivo-experimental.

En efecto, una lesidn cerebral real
puede afectar —y con frecuencia es
el caso- a un solo componente de
un subsistema, quedando los demas
intactos. La consecuencia de ello, es
que la funcion de ese subsistema se
verd alterada de modo diferente de-
pendiendo de cual de sus componen-
tes es el dafiado.

Al tratar de explicar-a la luz de las
predicciones hechas por los modelos
tedricos desarrollados en el laborato-
rio por la psicologia cognitivo experi-
mental- los resultados obtenidos en
la clinica, la neuropsicologia cognitiva
va a someter a verificaciéon con pa-
cientes reales las predicciones hechas
desde dichos modelos. Si las predic-
ciones formuladas a partir de uno
de esos modelos no se cumplen, el

modelo ha de ser modificado (ya que
lo que ha de prevalecer es la realidad
de los pacientes), lo que ha dado lu-
gar al desarrollo de nuevos modelos,
esta vez mediante la metodologia cli-
nica experimental propia de la neu-
ropsicologia cognitiva.

La utilizacién de estos nuevos mode-
los en la clinica y en la investigacion,
viene permitiendo a la neuropsi-
cologia cognitiva estudiar como se
desorganiza el procesamiento de la
informaciéon cuando un componen-
te de un subsistema estd dafado. Y,
por supuesto, en presencia de un de-
terminado paciente con alteraciones
cognitivas, cual es el componente del
sistema responsable de dichas altera-
ciones. Una vez que se ha determina-
do cual es ese componente dafiado,
como lo estd, y cual es el estatus de
los demds componentes del sistema,
es posible establecer planes de reha-
bilitacion neuropsicoldgica idiosincra-
sicos para cada paciente concreto.

Es asi cémo, a partir de finales de
los afios 1960 y gracias a los nuevos
planteamientos tedricos y a una nue-
va metodologia de evaluacion, muy
diferente de la psicométrica, la neu-
ropsicologia se ha venido haciendo
progresivamente “cognitiva”.

Pero ha sido principalmente a partir
de finales de los afios 1980, con la pu-
blicacién por Tim Shallice de su libro
seminal (1988) que recoge e integra
los resultados del amplio cuerpo de
investigaciones publicadas hasta en-
tonces dentro de la nueva disciplina
cuando la neuropsicologia cognitiva
logré el gran desarrollo, y con él el
gran auge que ha venido teniendo
desde entonces.

Hoy, cuando en el ambito cientifi-
co-académico-clinico  (actualmente
inseparables en esta disciplina) se ha-
bla de “neuropsicologia”, se entiende
que se habla de neuropsicologia cog-
nitiva.

En cuanto a la neuropsicologia que
aun continla valiéndose de la meto-
dologia psicométrica, si actualmente
queremos hablar con propiedad, he-
mos de denominarla “psicometria de
pacientes neuropsicologicos”.

Desarrollos recientes:
la neurociencia cognitiva

Durante las primeras décadas de su
andadura, la neuropsicologia cogni-
tiva se centro en el estudio practica-
mente exclusivo de la mente. A dife-
rencia de los modelos generados por
los primitivos neuropsicélogos, que
eran modelos del cerebro (estructu-
ras cerebrales conectadas mediante
vias nerviosas), sus modelos son mo-
delos de la mente (componentes de
un subsistema de procesamiento de
la informacion, interconectados).

En las ultimas décadas, los avances
en el conocimiento de la mente por
parte de la psicologia y la neuropsi-
cologia cognitivas, por un lado, y el
conocimiento del cerebro (y especial-
mente de la neuroquimica y la gené-
tica), por otro, junto con el gran desa-
rrollo de las técnicas de neuroimagen
(y especialmente de la neuroimagen
funcional), van a dar lugar al naci-
miento de la neurociencia cognitiva,
en la que se integra, desde entonces
la neuropsicologia cognitiva junto con
las restantes disciplinas indicadas.

La neuropsicologia vuelve a ocupar-
se, asi, del estudio de las relaciones
mente-cerebro, pero esta vez en tan-
to que parte integrante de la neuro-
ciencia cognitiva.

El principal objeto de estudio de la
genética son los genes-y sus corres-
pondientes instrucciones genéticas-,
contenidos en los cromosomas de las
células. Cada cromosoma estd forma-
do por una unica molécula de ADN
(acido desoxirribonucleico), que codi-
fica la informacion hereditaria.

Los genes de un organismo tienen la
capacidad de transformar la informa-
cién codificada en el ADN en las pro-
teinas necesarias para el desarrollo y
funcionamiento de ese organismo. Es
mas, contienen toda la informacion
necesaria para la sintesis de todas las
proteinas que ese organismo necesi-
ta. Las unidades elementales consti-
tutivas de las moléculas denominadas
proteinas son los aminodcidos. Estos
dan lugar a los neurotransmisores,
unos compuestos quimicos que faci-
litan la comunicacion entre las neu-
ronas. Los principales neurotransmi-
sores, para el objetivo que nos ocupa
son, por un lado, las catecolaminas,
que incluyen la adrenalina, la nora-
drenalina y la dopamina vy, por otro,
la serotonina y la acetilcolina. Cada
uno de estos neurotransmisores des-
empefia un papel diferente en el fun-
cionamiento de las redes neuronales
responsables del procesamiento de la
informacién.

Al especificar las proteinas a partir de
las cuales se generan los diferentes
componentes del sistema nervioso,
los genes determinan la estructura
basica de las redes neurales. Aun-
que el conjunto de genes es muy si-
milar en todos los seres humanos,
se observan diferencias genéticas
interindividuales (polimorfismos) en
la eficacia del funcionamiento de las
redes neurales, debidas, por ejemplo,
a sutiles diferencias en la actividad de
neurotransmisores particulares. Junto
con las diferencias en la historia de
experiencias de cada individuo esas
diferencias genéticas son las respon-
sables de que no haya dos cerebros
funcionalmente idénticos vy, con ello,
explican las diferencias conductuales
interindividuales que caracterizan a la
especie humana. Por otro lado, aun-
que el bagaje de instrucciones gené-
ticas de un individuo no cambia a lo
largo de su vida, la expresién de sus
genes dentro de una determinada red
neuronal puede verse modificada por
determinados factores ambientales.
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Ademds, un gen puede sufrir muta-
ciones. Las mutaciones pueden surgir
normalmente como consecuencia de
errores durante el proceso de replica-
cién del ADN (“mutaciones esponta-
neas”), o bien como consecuencia de
la exposicién a factores ambientales
como las radiaciones o ciertos pro-
ductos quimicos o bioldgicos (“muta-
ciones inducidas”). Estas mutaciones
son con frecuencia las responsables
de las dificultades de aprendizaje y
adaptacion escolar de los nifios, algo
qgue se ha estudiado de modo espe-
cial en la dislexia y en el trastorno por
déficit de atencién con o sin hiperac-
tividad (TDA-H), aunque los resulta-
dos no son aun concluyentes.

En los afios 60 del siglo pasado se
inicia del desarrollo de un conjunto
de técnicas que permiten el registro
continuo, en tiempo real, de la activi-
dad bioeléctrica de areas cerebrales
préximas al craneo. Dichas técnicas
incluyen el electroencefalograma
(EEG), que permite realizar registros
craneales de la actividad bioeléctrica
continua en ausencia de estimulacién
sensorial, y la técnica de los poten-
ciales evocados (ERP, del inglés event
related potentials), que permite el
registro craneal continuo, en tiempo
real, de la actividad eléctrica de las
redes neurales mientras el individuo
realiza una tarea cognitiva.

Una técnica mas reciente (surge en
los afios 70 del siglo pasado) es la
magnetoencefalografia (MEG), que
registra la actividad de campos mag-
néticos cerebrales localizados, sub-
yacentes a la actividad eléctrica que
registra la electroencefalografia, per-
mitiendo generar mapas funcionales
de la actividad cerebral capaces de
ser organizados y representados tem-
poral y espacialmente.

EDUCAR V¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE i)




APUNTES TEORICOS

Las primeras técnicas de neuroima-
gen nos permitieron visualizar las di-
ferentes estructuras cerebrales y, con
ello, determinar la ubicacién y la ex-
tension de ciertas lesiones, lo que su-
puso un avance para la clinica y para
la investigacién. Se trata de la tomo-
grafia axial computerizada (TAC), la
imagen por resonancia magnética nu-
clear (RM), la tomografia por emisién
de un Unico fotdn (SPECT, del inglés
single photon emission computeri-
zed tomography) vy la tomografia por
emisién de positrones (PET, del inglés
positron emission tomography). Pero
la verdadera aportacion de las técni-
cas de neuroimagen a los progresos
de la neurociencia cognitiva comien-
za cuando determinadas técnicas de
neuroimagen se hacen funcionales.

El principio comun se basa en que,
cuando las neuronas se activan, cam-
bia el aporte sanguineo que reciben.
La medida de los cambios de aporte
sanguineo de las dreas que se acti-
van durante la ejecucion de una tarea
cognitiva, nos permite hoy ver qué re-
giones especificas del cerebro se acti-
van durante la solucion de una tarea
y, con ello, determinar, no sélo qué
estructuras cerebrales participan en
cada una de las etapas de soluciéon de
esa tarea, sino ademas, identificar los
componentes de un subsistema cog-
nitivo. Las dos técnicas funcionales
que gozan de mayor fiabilidad para
lograr estos objetivos son la PET fun-
cional-desde los afios 80- y muy es-
pecialmente, la MRI funcional (fMRI)
desde los afios 90. Ambas se pueden
combinar mutuamente, y especial-
mente con el electroencefalograma
(EEG), que permite determinar los
cambios a lo largo del curso temporal
de la solucion de una tarea.

Una técnica que, a partir de media-
dos de la primera década del presen-
te siglo, ha venido a complementar
las aportaciones de la PET y de la
fMRI es la imagen por tensores de di-
fusion (DTI, del inglés diffusion tensor
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imaging) que, mediante la resonancia
magnética, registra la difusién de las
moléculas de agua que normalmente
siguen las vias de sustancia blanca, lo
gue permite obtener imagenes de la
organizacion de las fibras que trans-
miten la informacion entre las regio-
nes cerebrales.

A ellas se puede afiadir la reciente
técnica de estimulacion magnética
transcraneal (TMS, del inglés trans-
craneal magnetic estimulation), que
permite inducir la disfuncion de una
region cortical durante un breve pe-
riodo de tiempo, simulando asi una
lesion natural y permitiendo estudiar
sus consecuencias sobre la conducta.

A pesar de los enormes avances de
la neuroimagen, que han inducido
a la neuropsicologia cognitiva a tra-
bajar en estrecha colaboracion con
ella, cada una de las metodologias de
neuroimagen sigue presentando nu-
merosas limitaciones que hacen que
los expertos en neurociencia cogniti-
va sean extremadamente cautos a la
hora de deducir conclusiones a partir
de los datos que nos proporcionan
esas metodologias. No obstante, en
neurociencia, como en cualquier otra
ciencia, los avances se han de hacer
sobre los datos provisionales disponi-
bles, siempre que se tengan presen-
tes sus limitaciones. Por ello, es pre-
ciso que la neuropsicologia cognitiva
y la neuroimagen sigan colaborando
mutuamente sobre la base de los re-
sultados obtenidos hasta ahora. Lo
contrario significaria el inmovilismo
de la Neurociencia.

Las técnicas de neuroimagen han
puesto de manifiesto que la funcién
cognitiva del cerebro esta sustentada
por un conjunto de redes de dreas
neuronales que se activan cuando es-
tamos realizando una operacion cog-
nitiva, y qué redes se activan en cada
caso depende de las operaciones que
el sistema esta llevando a cabo en ese
caso. Es mas, como sefialan Posner y

Rothbart (2006, p. 159): “Con frecuen-
cia, nos vemos tentados a pensar en
los circuitos cerebrales como un con-
junto de conexiones anatomicas fijas
entre dreas cerebrales o entre neuro-
nas dentro de esas dreas. Sin embar-
go, es bien sabido que cualquier drea
cerebral puede ser anatémicamente
conectada a cualquier otra drea por
rutas directas o por rutas indirectas,
proporcionando multiples oportuni-
dades de recombinar las operaciones
componentes de maneras nuevas”.

Esta conclusion fundamenta la me-
todologia de la rehabilitacién neu-
ropsicolégica de las dificultades de
aprendizaje, consistente en ayudar al
cerebro a generar rutas alternativas a
las que estdn alteradas o dafiadas.

CONCLUSIONES

Los avances de neurociencia -espe-
cialmente en el terreno de la ge-
nética- estan alimentando grandes
expectativas en lo referente a la pre-
vencién, el tratamiento y la recupe-
racion de diferentes enfermedades,
incluidas las alteraciones cognitivas
y del temperamento. De hecho, se
han puesto grandes esperanzas en las
aportaciones de la genética al empe-
fio de mejorar la metodologia de la
educacién, adaptandola 6ptimamen-
te a las posibilidades de aprendizaje
de la poblacién infantil “normal”, en
vista de sus diferencias individuales.

Sin embargo, estamos aun lejos de
esta meta. Koury y otros (2009, cita-
dos por Gregorenko, 2012) sefialan
que, para poder trasladar los conoci-
mientos tedricos adquiridos desde la
genética a sus aplicaciones a la salud
y a la educacion, es preciso recorrer
cuatro etapas (Véase Benedet, 2014).

Gregorenko (2012) considera que nos
encontramos aun en la primera etapa.
Tras lamentarse de que el rapido de-
sarrollo de las ciencias y tecnologias

basadas en la genética se ha popu-
larizado hasta el punto de que son
muchos los que estdn convencidos
de que la aplicacion de esos desarro-
llos esta ya al alcance de la medicina
y de la educacion, insiste en que, en-
tretanto avanzamos por ésta primera
etapa y las siguientes, es indispensa-
ble educar, no sélo a la poblacion ge-
neral, sino ademas a los educadores y
a los médicos, a fin de evitar la propa-
gacion de malentendidos que suelen
circular entre todos ellos; tanto los
malentendidos acerca de falsas ex-
pectativas como acerca de supuestos
peligros de la aplicacién de la genéti-
ca a la sanidad y a la educacion.

Por su parte, Della Sala y Anderson
(2012) nos advierten acerca de los
peligros que conlleva la difusién tan
abusiva como errénea de las supues-
tas aplicaciones de la neurociencia
a la educacién (y a la clinica, pode-
mos afadir). Los autores hablan de
lo “bueno”, lo “malo” y lo “feo” de
la neurociencia. “Lo bueno es la in-
vestigacion seria y sus implicaciones
para la prdctica educativa [aunque
subrayan que la aplicacion de la
neurociencia a la educacion sdlo es
posible mediante la psicologia cogni-
tiva (véase Benedet, 2011)]. Lo malo
es la explotacion del entusiasmo de
los educadores por la neurociencia,
que abre la puerta a la adopcion de
programas y materiales educativos
aparentemente basados en la neuro-
ciencia, pero que ningun neurocienti-
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base que los intereses comerciales de
sus autores y promotores. Lo feo es la
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cognitivas que conduce a errores en
su aplicacion” (pp. 3-4).

En términos realistas, hoy por hoy, la
contribucién de la neurociencia cog-
nitiva a la educacion tiene lugar en
dos terrenos diferentes, pero inter-
conectados: a) su contribucion a la
optimizacion de la educacién en ge-
neral, a través de la aplicacion de los
conocimientos de la psicologia cog-
nitiva evolutiva; b) su contribucion a
la comprension y remediacién de las
dificultades de aprendizaje y adapta-
cién escolar, a través de la aplicaciéon
de los conocimientos de la neuropsi-
cologia cognitiva

En cuanto a la contribucion de la neu-
rociencia cognitiva a la optimizacion
de la educacion en general, los prin-
cipales avances se han hecho en dos
terrenos. Por un lado, en el terreno
de la educacién del temperamento
del nifio desde su nacimiento, a fin
de que-en el momento de abordar la
escolaridad- haya alcanzado el grado
de madurez necesario para estar en
condiciones de adaptarse a esa nueva
situacion y de aprender.
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Por otro lado, en el terreno de la
comprension de como —a lo largo del
proceso de aprendizaje de la lectoes-
critura- se van generando las redes
neuronales responsables de dicho
aprendizaje, lo que ha conducido a la
comprension de cudl es la metodolo-
gia éptima (en cada lengua) para que
el nifilo pueda adquirir el mecanismo
de lectoescritura sin dificultad (Pos-
ner y Rothbart, 2006; véase Benedet,
2013c).

Pero las principales aportaciones
de la neurociencia cognitiva son las
referentes, tanto a su aplicacién —a
través de la neuropsicologia cogni-
tiva- al diagndstico diferencial de las
alteraciones (en términos de cual es
el componente del sistema cogniti-
vo-emocional que estd primariamen-
te alterado y cémo lo esta) responsa-
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cada nifio concreto, como a la formu-
lacién de programas de rehabilitacién
neuropsicolégica especificos para
cada nifio, en funcion de la natura-
leza idiosincrasica de las dificultades
de ese nifio concreto (véase Benedet,
2014).
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ACCESO AL LEXICO:
ALGUNAS APROXIMACIONES

# Por Alejandro Dioses, Eduardo Gonzales y Katherine Pichilingue
Instituto Psicopedagogico EOS Per

a importancia del acceso al |éxico, en primer lugar, radica en que es un proceso
que interviene tanto en la comprensidon como en la expresion del lenguaje oral.
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Por ejemplo, el denominar un objeto
o persona en frente de nosotros, ex-
presar deseos o comprender mensa-
jes, etc., son operaciones que realiza-
mos innumerables veces a lo largo del
dia, de una manera rapida y eficiente
(Denes, 2009), gracias a este proceso.

Adicionalmente, debemos tener
en cuenta que, esta actividad
cognitiva tiene un papel fundamental
también en la lectura (Guzman,
1997) y la escritura (Rodriguez vy
Pifiero, 2000); asi pues, la velocidad
de denominacion serial ha sido
identificada como un factor
importante en el desarrollo de la
lectoescritura (Messer y Dockrell,
2011); incluso, se ha descubierto que
los nifios con dislexia son lentos en
la denominacion discreta (es decir,
nombrar figuras presentadas una a
la vez [Snowling et al. 1988, Swan vy
Goswami 1997, Wolff et al. 1990,
como se citaron en Messery Dockrell,
2011]) y denominacién serial (es
decirr nombrar secuencialmente
un conjunto de items que son
presentados juntos en una pagina
[Wolf y Bowers 1999, como se
citaron en Messer y Dockrell, 2011]);
asi también, se ha identificado que
existen nifios con dificultades para
encontrar palabras.

Para estos nifios, la lentitud en el ac-
ceso al léxico en las tareas de deno-
minacion discreta, se ha planteado
como un marcador cognitivo clave
(Dockrell et al., 2001, Wolf y Bowers,
1999, como se citaron en Messer y
Dockrell, 2011).

Visualizada asi la situacién, es indu-
dable que poseer un adecuado léxico
mental e incrementarlo sostenida-
mente, como poder acceder al mis-
mo de manera correcta y rapida, son
condiciones esenciales para que un
nifio pueda comunicarse masy mejor,
tanto de manera oral como escrita, lo
que incrementard sus posibilidades
de éxito académico y social.

ENTENDIENDO EL
ACCESO AL LEXICO:
ALGUNOS ELEMENTOS
TEORICOS

El acceso al Iéxico es el conjunto de
operaciones que permiten acceder a
la totalidad de la informacidén que se
tiene almacenada acerca de las pa-
labras en nuestro Iéxico o dicciona-
rio mental (Benedet, 2006).

Cuando una persona habla, primero
debe acceder a su léxico mental ha-
ciendo uso de la informacion sobre el
significado de la palabra que quiere
expresar (animal, cuatro patas, mau-
lla); luego, recuperara la estructura
fonoldgica (/gato/) v, finalmente, po-
dra transmitir su mensaje (Fernandez
y Cairns, 2011).

Por otro lado, el oyente debe hacer lo
contrario, luego de analizar la sefial
acustica de lo que oye, forma una re-
presentacién fonoldgica, la cual debe
ser comparada con las entradas |éxi-
cas hasta encontrar la que concuerde
con lo escuchado.

Una vez que ocurre esto, se recupera
toda la informacion disponible de la
palabra (Fernandez y Cairns, 2011).
Es importante mencionar que la recu-
peracion Iéxica ocurre de forma con-
siderablemente veloz, toma solo una
fraccién de segundo encontrar una
palabra en un léxico de aproximada-
mente 80,000 elementos (Fernandez
y Cairns, 2011).

Para el mejor conocimiento de los di-
versos procesos que forman parte de
nuestro sistema cognitivo, como es el
caso del acceso al Iéxico, se han de-
sarrollado a lo largo de los afios, una
serie de modelos computacionales,
los cuales intentan describir su fun-
cionamiento a través de algoritmos y
programas informaticos (Sun, 2008);
asi pues, estos modelos son creados
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para simular lo que observamos en el
mundo natural, de manera que poda-
mos comprenderlo y predecirlo me-
jor (Hill, Crosier, y Goodchild, 2001).
Un modelo computacional correc-
tamente formulado puede ayudar a
demostrar formalmente que, cuando
se implementa como un programa
de ordenador, se cumplen las predic-
ciones que formuld la teoria (Norris,
2005).

Tratar de averiguar cémo interacttan
miles de palabras incluidas en el léxi-
co mental de una persona es imposi-
ble, por lo cual, las simulaciones son
esenciales, pues en ellas se puede
manipular la cantidad y tipo de pala-
bras.

Los modelos computacionales del
acceso al léxico podrian clasificar-
se en dos grandes grupos: los de
busqueda serial y los de activacion
(Benedet, 2006), que si bien tienen
importantes diferencias, ambos con-
sideran el reconocimiento de las pala-
bras como un proceso automatico, es
decir, que no somos conscientes del
mismo (Berko y Berstein, 1999).

e Modelos de busqueda serial: un
modelo de busqueda serial asu-
me que los estimulos; es decir,
las palabras escuchadas o leidas,
son comparadas con las entradas
Iéxicas (palabras almacenadas en
nuestro diccionario mental) una
por una, hasta que encontremos
la entrada apropiada que concuer-
de con la palabra (Forster, 1996).
Es decir, para que el sistema rea-
lice una nueva comparacion, la
anterior debe finalizar. Uno de los
mas conocidos es el modelo de
Forster (1976, citado en Berko vy
Berstein, 1999).
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e Modelos de activacion: aqui
se postula que la lista de can-
didatos se divide en sublistas y
cada una es comparada simul-
tdneamente  (Forster,  1996).
Asi pues, al oir o leer una deter-
minada cadena de sonidos o le-
tras, accedemos a un numero de
posibles opciones, las cuales son
activadas en distinto grado: las
mas frecuentes, por ejemplo, re-
cibirdan mayor activacion que las
otras (Field, 2004). Dentro de es-
tos modelos se encuentran el del
logogén (mencionado por Carroll,
2006), TRACE McClelland y Elman
en 1986 (citado por Harley, 2010;
Cuetos y Gonzdlez-Nosti, 2012) y
el modelo distribuido de cohorte
(Gaskell y Marslen-Wilson, 1997,
2002).

EVALUACION DEL
ACCESO AL LEXICO

A lo largo del tiempo, se han elabora-
do un conjunto de tareas que permi-
ten explorar los procesos de acceso
al Iéxico; sin embargo, es necesario
tener en cuenta que no es sencillo,
entre las mas resaltantes, se tienen
las siguientes:

e Decision léxica: este tipo de ta-
reas busca fundamentalmente,
conocer el acceso al léxico fono-
l6gico (Benedet y Caplan, 1996).
Alvarez y Carreiras (1991) indican
que la Tarea de Decisiéon Léxica
consiste en presentar al sujeto
una serie de estimulos a través
de una computadora o algin otro
mecanismo para que decida si di-
cho estimulo es o no una palabra.
El sujeto emite sus respuestas,
por ejemplo, apretando una tecla
cuando considera que el estimu-
lo es una palabra y otra cuando
estima que no. Se registra tanto
el tiempo que transcurre desde
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gue se presenta el estimulo hasta
que el sujeto responde (latencia
o tiempo de respuesta), asi como
los aciertos o errores. Las respues-
tas en este tipo de tareas tienden
a ser muy rapidas (Fernandez vy
Cairns, 2011).

Esta tarea se ha convertido en la
técnica experimental mas emplea-
da en el area del reconocimiento
visual de palabras (Perea y Rosa,
2003). En cada ensayo, al partici-
pante se le presenta un item en el
centro de la pantalla de la compu-
tadora, y debe decidir si tal item
es una palabra o no, pulsando la
tecla correspondiente a «pala-
bra» o «no-palabra» (si-no). Tal
decision ha de ser tomada con
la mayor rapidez posible, si bien
procurando no cometer errores.
Adicionalmente, esta tarea puede
realizarse en modalidad auditiva
(Goldinger, 1996).

Denominacion: la tarea de de-
nominacion (naming) (Alvarez vy
Carreiras, 1991) es similar a la an-
terior en cuanto a la presentacion
de los estimulos. La diferencia
estd en que la respuesta del sujeto
consiste en nombrar el estimulo
presentado. Se registra el tiempo
desde que se presenta el estimulo
hasta que se emite su primer so-
nido. En algunos procedimientos,
una clave vocal se conecta a la
computadora, registrando el tiem-
po de reaccion, que es el tiempo
que transcurre desde la presenta-
ciéon del estimulo hasta que el su-
jeto comienza a emitir la respues-
ta (Guzman, 1997).

Guzman (1997) afirma que la téc-
nica mas utilizada dentro de este
procedimiento es la de nombrar
una palabra. El supuesto basico
que subyace a esta tarea, es que el
tiempo necesario para pronunciar
el estimulo, viene determinado

por la disponibilidad de represen-
taciones Iéxicas que correspondan
a la entrada sensorial, de modo
que cabe esperar una ventaja de
las palabras sobre las pseudopala-
bras y de las palabras frecuentes
sobre las menos frecuentes.

Las imagenes mantienen una re-
laciéon icénica transparente con
sus referentes, por lo que general-
mente se asume que pueden ser
rdpidamente interpretables por
los nifios; asi pues, los estimulos
graficos han sido utilizados con un
considerable éxito en el estudio
de la comprension y produccion
de palabras en nifios pequefios
(e.g. Bates, Bretherton, y Snyder,
1988, citado en D’Amico, Devesco-
vi, y Bates, 2001).

Emparejamiento palabra-imagen:
Benedet y Caplan (1996) indican
que esta tarea busca explorar el
acceso al léxico semantico. Consis-
te en presentar al individuo de for-
ma auditiva una serie de palabras.
A continuacion, se le presenta la
imagen correspondiente a la pa-
labra, acompafiada de figuras-dis-
tractoras. Los distractores son si-
milares, semdantica y visualmente
a los estimulos.

Verificacion de atribucion por
eleccion forzada: esta tarea bus-
ca evaluar el acceso al léxico se-
mantico. Se le presenta al sujeto
una serie de palabras y se le hace
preguntas acerca de cada una de
ellas. Estas preguntas requieren
una respuesta de Si/NO o bien la
elecciéon de una entre dos caracte-
risticas (por ejemplo, martillo: éSe
usa en carpinteria o para hacer
limpieza?).

Las preguntas hacen referencia a
atributos fisicos o funcionales o a
la categoria semantica (Benedet y
Caplan, 1996).

e Juicio relativo por eleccion for-
zada: esta tarea evalla el acceso
al léxico semantico. Consiste en
presentar al sujeto, auditivamen-
te, una serie de elementos, cada
uno de los cuales consta de una
palabra estimulo y un par de otras
palabras. El sujeto debe elegir en
cada caso la palabra, dentro de
ese par, que tiene la relacion se-
mantica mas estrecha con la pala-
bra estimulo (ej. azar: casualidad/
riesgo) (Benedet y Caplan, 1996).

IDEAS PARA MEJORAR
EL ACCESO AL LEXICO

En la actualidad, existe poca investi-
gacién con respecto a procedimien-
tos especificos de estimulacion del

acceso al |éxico, mucho menos con
respecto a la intervencién en nifios;
asi pues, la mayor cantidad de estu-
dios provienen de la investigaciéon
sobre la rehabilitacién de pacientes
afésicos (anomia); especialmente,
desde la neuropsicologia cognitiva
(Castejon y Cuetos [2006]; Cuetos
[2003, a b]; Adrian, Gonzalez, Buiza
y Arroyo [2006]; Juncos, Elosua, Pe-
reiro y Torres [1998] y Leon-Carrién y
Vifials [1999]).

Asi pues, se han identificado procedi-
mientos que implican el uso de infor-
macién fonoldgica o visual a manera
de ayudas o claves, que facilitan el
reconocimiento de las palabras (Cue-
tos, 2003b), por ejemplo, presentar
imagenes que permitan evocar la pa-
labra o bien los primeros sonidos de
una palabra.
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Adicionalmente, se han utilizado las
relaciones morfosintacticas para fa-
vorecer la recuperacién de las pa-
labras, por ejemplo, completando
frases (Castejon y Cuetos, 2006) con
palabras adecuadas a las claves con-
ceptuales y proposicionales de las
mismas (Juncos, ElosUa, Pereiro y To-
rres, 1998).

Otro tipo de procedimientos impli-
can que el individuo empareje una
representacion grafica con una pala-
bra (Cuetos, 2003b), o bien que in-
cremente progresivamente la veloci-
dad de denominacién de las palabras
(Ledn-Carrion y Vifals, 1999).
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CONTROVERSIAS SOBRE LA
EVALUACION DE LAS

DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

;QUE ESTA PASANDO CON LA EVALUACION E
INTERVENCION EN DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

EN EL AMBITO EDUCATIVO?

n la evaluacion de dificultades de aprendizaje hay que tener muy claramente diferenciado
los criterios diagndsticos para poder hacer una evaluacion y un tratamiento diferencial.

Es basico diferenciar el funcionamiento de los subsistemas del sistema cognitivo (atencion, per-
cepcion, lenguaje, memoria,...) y cada uno de sus procesos, componentes, variables y errores.

“Formarse no es nada fdcil, pero reformarse lo es menos aun”.

Cicerdén (106 AC-43 AC) Escritor, orador y politico romano.
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# Por José Luis Galve Manzano.
Dr. en Psicologia. Catedratico de Psicologia
y Pedagogia de E.S. Orientador. Maestro.
Coordinador de CIDEAS..

Con relativa frecuencia aparecen en el mundo editorial
publicaciones relacionadas con las dificultades de apren-
dizaje. La mayoria de las veces esas obras estan saturadas
con descripciones de modelos tedricos que rara vez llegan
a implementarse en el dmbito aplicado, o sea, en el dmbi-
to practico de la orientacion. En muchos casos conlleva el
desconocimiento del contesto en el que se trabaja, e inclu-
so el desconocimiento del alumnado al que va referido, ya
gue no siempre han tenido el contacto directo con ese tipo
de personas de las que tedricamente hablan, y exponen lo
“que les pasa”, por eso este tipo de publicaciones rara vez
profundizan en las actividades y tareas necesarias para que
mejoren sus procesos de enseflanza-aprendizaje.

Para abordar esta temdtica es necesario hacernos unas pre-
guntas y por supuesto responderlas a lo largo del proceso
de evaluacién e intervencion. Asi cabe preguntarse: équé
dificultades presenta cada alumno concreto?, lo cual pasa
por identificar sus puntos fuertes y débiles en cada com-
ponente evaluado; équé hay que hacer, con qué, y para
qué?, ya que de nada sirve evaluar sino no se completa el
proceso con la intervencion que cada caso pueda requerir.
Ademds hay que tener claro lo siguiente: ¢écomo, cudndo, y
quién debe hacerlo?, y ipor qué y para qué se plantea lo
indicado en cada informe personalizado?

El primer eslabdn de esta cadena pasa por la realizacién de
una evaluacion psicopedagdgica rigurosa y util. Es cono-
cido y asumido que el modelo actual de escuela considera
gue ésta tiene un cometido social por lo que debe contri-
buir a compensar las desigualdades de origen personal y/o
socio-cultural. De aqui que la clave de calidad deba enten-
derse en términos de ofrecer una ensefianza que atienda
a la necesidad vy diversidad del alumnado (siendo una de
las controversias actuales, lo que se entenderia por calidad
educativa).

De igual forma habria que contestarse a las siguientes pre-
guntas o reflexiones sobre: épara qué sirve la evaluacion
psicopedagdgica en general?, épara qué sirve la evalua-
cion psicopedagdgica en el modelo educativo actual?,
équé consideraciones hay que tener en cuenta en la se-
leccion de instrumentos de evaluacion?, o dicho de otra
forma, éson adecuados los instrumentos de evaluacion
disponibles?, équé condicionantes tedricos y/o técnicos
tiene la evaluacién psicopedagégica y/o la elaboraciéon
de informes psicopedagdgicos?, irealmente son de uti-
lidad?, y mds concretamente, équé papel juega la figura
del orientador en todo este proceso?

Desde mi perspectiva y experiencia docente considero que
buena parte de estas preguntas tienen multiples y diver-
gentes respuestas. Si bien existe una normativa legal, ésta

no siempre es asumida en la practica, entre otras cosas por
no trabajar con un modelo conceptual definido y aplicado
de forma sistematica. No existen unos criterios técnicos ri-
gurosos ni en el uso ni en la adquisicién de los materiales
para la realizacién de las evaluaciones psicopedagdgicas,
junto a esto cada vez son mas notorias las grandes limita-
ciones en las dotaciones econémicas para que funcionen
los servicios de orientacion. Y esto conlleva una pérdida de
calidad y de eficacia.

También hay que entrar en la consideraciéon de que al
orientador se le asignan cada vez mas roles, con menos
recursos y con horarios cada vez mas diversificados, todo
esto contribuye a que la evaluacién psicopedagdgica pase
a un segundo plano, conllevando cada vez una respuesta
mas difusa e inoperante respecto al alumnado con necesi-
dades educativas, y sobre todo, al alumnado con dificulta-
des de aprendizaje.

Buena parte de los informes no cumplen el objetivo origi-
nal para el que se concibieron, que no es otro que guiary
dar respuesta a las necesidades que el alumnado presente
en cada momento y que precise una respuesta personali-
zada o individualizada.

En el momento actual, la evaluacion psicopedagogica se
basa en un modelo ecoldgico-sistémico, que se apoya en
los componentes bio-psico-social, y que es compatible con
el modelo conceptual cognitivo, con la metodologia vy los
materiales cognitivos (de igual forma podria abordarse
desde otros modelos tedricos). Desde este modelo se con-
sidera que cada persona es una unidad bio psico social que
en la realidad no cabe aislar y separar, ya que su naturale-
za presenta esencialmente esa triple dimension bioldgica,
psicologica y social. Un alumno con dificultades de apren-
dizaje es una persona con una estructura y funcionamien-
to bioldgico concreto, que siente, piensa, y actla en una
situacion o contexto concreto, y esa interaccion es la que
va modelando su forma de actuar, o sea, su “personalidad”
(entendido este término en sentido amplio).

Rara vez diferentes modelos tedricos se pueden compatibi-
lizar. Hay que dejar claro que no es valido un modelo ecléc-
tico, ya que lo que se requiere es tener claro el modelo
conceptual (ECRO: Esquema Conceptual Referencial Ope-
rativo) que se va a uftilizar, ya que a partir de este modelo
emanara una metodologia que le serd especifica, asi como
el uso de instrumentos que debe dar respuesta a dicho mo-
delo tedrico en el que se fundamentan. De esta vertebra-
cién emanara un informe psicopedagdgico en el cual se in-
tegraran las conclusiones explicativas y unas orientaciones
conexionadas con el modelo de evaluacién seguido, siendo
toda esta coherencia la base para generar unas orientacio-
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nes priorizadas y unas propuestas de intervencion coheren-
tes, organizadas y emanadas del modelo tedrico-practico
seguido. Pues bien, este es uno de los fallos bastante ge-
neralizado en los informes al uso, existiendo una falta de
coherencia y continuidad conceptual.

METoDOLOGA | coNcLusioNs |

Esquema et - ot B
conceptual valuacion — nforme ntervencion
oper:ﬁvo > psicopedagégica psicopedagégico > educativa

| INSTRUMENTOS [l ORIENTACIONES

Figura 1. Modelo de evaluacién psicopedagdgica

Asi pues, la evaluacién e informe psicopedagdgico del
alumnado con dificultades de aprendizaje. al igual que cual-
quier otro informe psicopedagdgico, debe basarse en “un
proceso de recogida, andlisis y valoracion de la informacion
relevante tanto del elemento contextual (contexto familiar,
escolar y social) como de elementos que intervienen en el
proceso de ensefianza-aprendizaje (en la interaccion del
alumno con los contenidos y materiales de aprendizaje, con
el profesor, con sus compafieros en el contexto del aula 'y en
el centro escolar, y con la familia), asi como los componen-
tes relacionados con los procesos cognitivo-intelectuales
(capacidades cognitivas, perceptivas, memoristicas, aten-
cionales, neuropsicoldgicas,...), junto a los componentes
relacionados con los procesos de equilibrio personal, emo-
cional y afectivo-motivacionales (asertividad, ansiedad, es-
trés, autoconcepto, autoestima, adaptacion,...)”.

Los profesores manifiestan desde hace décadas lo poco
que les sirven los informes que reciben a la hora de inter-
venir, que los informes sirven para poco mas que ubicar un
alumno en una lista siendo susceptible de apoyo educativo
en funcion de las posibilidades del centro, mas que de las
verdaderas necesidades de cada “persona” evaluada.

Esto lleva a cierto nivel si no de desprestigio profesional si
al menos a considerar poco eficaz la ayuda que se puede
recibir desde los servicios de orientacion en este campo
(quede claro que no entramos a analizar otras funciones).

Existen diversas teorias y modelos explicativos de las difi-
cultades de aprendizaje. Unos se centran prioritariamente
en la dimension bioldgica y neurofisioldgica especialmente;
otros ponen de relieve las estructuras y procesos psicolégi-
cos implicados, que van desde lo cognitivos a lo afectivo; y
los hay que tienen muy en cuenta la incidencia de los facto-
res socio-ambientales, familiares, escolares y socio-cultura-
les, con mayor o menor incidencia

De igual forma se manejan una serie de términos como son
retraso, trastorno, alteracion, déficit, deficiencia, necesidad
educativa, dificultad, discapacidad, desventaja, minusva-
lia,... que pueden llegar a generar una confusién debido al
solapamiento de conceptos y definiciones, y que conviene
tener claros, y no siempre es asi.

Se podria asumir como conceptualizacién basica de las di-
ficultades de aprendizaje como “un retraso, alteracion o
trastorno, en los que puede existir un desarrollo retrasado
en uno o mds procesos del habla, lenguaje, lectura, escritu-
ra, aritmética u otras dreas escolares causadas por una po-
sible funcionamiento cerebral alterado o por una alteracion
emocional o conductual, y que obviamente no serd el resul-
tado de un retraso mental, deprivacion sensorial o factores
culturales o instruccionales”. (Fig. 2)

Asi mismo se define al alumnado con dificultades espe-
cificas de aprendizaje (segin estudio de Eurydice Espa-
fia-REDIE) como: “Término general que hace referencia a
un grupo heterogéneo de alteraciones en uno o mds de los
procesos cognitivos implicados en la comprension y pro-
duccion del lenguaje, la lectura, la escritura y/o el cdlculo
aritmético con implicaciones relevantes para el aprendiza-
je escolar. Estas alteraciones son de base neurobioldgica y
pueden manifestarse a lo largo del ciclo vital”. Lo anterior-
mente indicado se concreta en:

DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE

De la lectura

Del lenguaije oral —
Retraso lector | Dislexia

De la escritura

Otras

Del célculo i ,
(especificar cué

es)
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CONTROVERSIAS SOBRE LA EVALUACION DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

[ SINTESIS CONCEPTUAL DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE ]

E=m '““~\\\-\__ HABILIDADES REQUERIDAS
- -
CARACTERISTICAS . \ PARA EL APRENDIZAJE:
REFERENTES “‘\\l ~| Percibir, seleccionar, cofiiﬁcar,
Inteligencia normal o superior “n_\ elaborar, retener/memorizar y
. utilizar informacion para

No ha alcanzado el nivel educativo/
Rendimiento esperable

Déficitsal menos en las areas
— curriculares basicas (Lenguajey
Matematicas)

¥v" Alteracién/Retrasoen el desarrollo |
¥ Trastorno/Afectacidn cerebral |
] ¥ Déficitsenlosaprendizajes |
v Control del inadecuado funcionamiento |

de algunos procesos psicoldgicos bdsicos.

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

\ | odemandasque sele presentan

¥" Bajorendimiento / Fracaso escolar

DIFICULTADES ESPECIFICAS

Normalmente conun desarrollo CAUSAS:

—= afectivo-emocional y de equilibrio
personal inferiorasu edad

CRITERIOS DE INCLUSION: Dificultades en
Lenguaje oral (Comprension/Expresion) 2

-Intrinseca

-Extrinseca

Lectura (Fluidez/Comprension), Escritura,
Cdlculo, Razonamiento, Resolucion de
problemas,..

4

DE APRENDIZAIE

/ - Del Lenguaje oral

- De la Lectura (Retraso — Dislexias)

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

Subsistemas de:
atencion, percepcion,
lenguaje, memoria,
pensamiento,
aprendizaje ...)

CRITERIOS DE EXCLUSION:

1.Deficiencia visual, auditiva, o motora;

2. Retraso mental;

3. Alteraciones afectivo-motivacionales /
Trastorno emocional;

4. Factores culturales;

5. Desventaja ambiental o economica; o socio-

(neurociencia)

BASES TEORICAS-CONCEPTUALES:

- Aportaciones de laNeuropsicologia 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).

Se asume como causas de inclusion en dificultades de
aprendizaje, que existe un grupo heterogéneo de alumnos
con diferentes perfiles de dificultades de aprendizaje, que
a su vez pueden afectar a diferentes campos y habilidades
(lenguaje oral, lectura, escritura, calculo, razonamiento, re-
solucién de problemas,..); y que aunque pueden variar la
realidad es que con frecuencia permanecen en el tiempo,
gue pueden presentar comorbilidad con otros trastornos
o alteraciones, que se deben a causas intrinsecas de cada
alumno, que se presumen ligadas al desarrollo del sistema
nervioso central, y no estan causadas por causas externas
al alumno (como pueden ser la falta de instruccion, ni por
dispedagogia).

Asi mismo, se asume como causas de exclusion en DA, que
no exista una deficiencia psiquica, o funcional (déficits sen-
soriales y motoricos), o alteraciones afectivo-motivaciona-
les y de equilibrio personal (o lo que es lo mismos “emocio-
nales”), asi como déficits socio-culturales, que impidan o
dificulten de forma significativa el acceso a los procesos de
ensefianza-aprendizaje en condiciones normalizadas. Esta
consideracion es de suma importancia, a la hora de termi-
nar si es un alumno de DA, o esto otro el criterio que se le
debe asignar.

Figura 2. Sintesis conceptual de las dificultades de aprendizaje

Consideramos muy importante las aportaciones que desde
la perspectiva cognitiva, hace Benedet (2013), indicando
que “el sistema cognitivo estd integrado por una serie de
subsistemas (de atencion, de percepcion, de lenguaje, de
pensamiento, de aprendizaje y memoria, etc...) 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 afectacion cerebral sin que lo es-
tén los demds. El dafio primario en un componente va a
repercutir secundariamente en la funcion de otros compo-
nentes que no estdn dafiados. Y es la funcidn alterada de
esos componentes no dafados la que se manifiesta en for-
ma de dificultades de aprendizaje. Sin embargo, tratando
directamente estas alteraciones secundarias, no lograre-
mos resolverlas. Lo que hay que tratar es la causa prima-
ria de estas dificultades”.

Desde esta misma perspectiva cognitiva de las dificultades
de aprendizaje se considera que el alumno para aprender
debe procesar informacion, para ello debe percibir, selec-
cionar, codificar, elaborar, retener y utilizar informacién
para adaptarse y dar respuesta a las demandas del medio/
contexto y asi poder resolver los problemas o demandas
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Para ello, elaborard una serie esquemas y/o estrategias

cognitivas que unas veces seran aprendidas y otras podran
ser elaboraciones personales que le irdn permitiendo en-
frentarse a las nuevas situaciones de aprendizaje e inte-
raccion social y personal. Se aboga por evaluar no sdlo los
productos sino preferentemente los procesos.

En el cuadro siguiente se adjuntan propuestas para la eva-

luacion integral de la lecto-escritura.

A través de estos procesos se debe tratar de identificar las
causas que generan tales situaciones, no bastando con “eti-
quetar” llegando a un diagnéstico y a un tratamiento dife-
rencial 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

Cuadro 1. DISOCIACIONES PARA LA EVALUACION DE LOS NIVELES DE PROCESAMIENTO
EN LA LECTURA Y DISLEXIAS (Galve y Ramos, 2014)

PROCESQOS

PERCEPTIVOS

COMPONENTES

Andlisis visual de las
letras y grupos de letras
(rasgos visuales)

TAREAS

Discriminacion de letras aisladas

VARIABLES

Frecuencia

Discriminacién de grupos sildbicos

Estructuray
frecuencia

Discriminacién de grupos sildbicos en palabras
Discriminacidn: Igual-Diferente

Longitud, estructura
silabica y frecuencia

ERRORES

Visuales y/o
atencionales

PRUEBAS

PROLEC-r: Identificacion de las letras
(nombre) y silabas

PROLEC-r: Igual/Diferente

. . BECOLE: Decision léxica
P Lexicalizacion,
Decision léxica auditiva/visual semanticos v visuales.
| y visuaies. PROLEC-r:: Decision léxica
Frecuencia léxica
L. Léxico visual, u Asociacion de palabras en general y de homdfonos con su Ortogrdficos (y BECOLE: Asociacion palabra con definicion
Léxico- ortografico definicion semanticos) (palabra /homdfono) (ADP/ADH)
semantica (léxico grafémico de
entrada) Emparejamiento palabra-dibujo Imaginabilidad (Memoria) visuales,
8 semdnticos
O Errores fonémicos: PROLEC-r:: Igual/Diferente
< Discriminacion: Igual-diferente Similitud de palabras adiciones, uniones,,
"-_'IJ fragmentaciones
Conciencia fonolégica Ang\\s\s y 5mte§\5 de swvlyabas y fpngmas en palabras (ej. tareas Dificultad de las tareas ELO: Evaluacion Lenguaje uru/' v
de identificacion, adicion y omision). | PECO: Ev. Conocimiento Fonologico
L, Errores semdnticos
Subléxica- P Errores fonémicos: | 01 E: Lectura de palab
fonolégica ) ectura de palabras Frecuencia grafémica, | omisiones, adiciones, : Lectura de palabras y
Mecanismo conversion pseudopalabras
longitud y grupos sustituciones,
grafema-fonema silabicos PROLEC-r:: Lectura de palabras y
Lectura de pseudopalabras flabt pseudopalabras (Th en PROLEC-Se}

SINTACTICOS

Reconocimiento
gramatical

Comprension de 6rdenes escritas

Emparejamiento dibujo-oracién

Completar palabras en oraciones (ajuste gramatical)

N2y orden de
palabras,

Ne de palabras
funcionales

Uso de signos de
puntuacion

Ejercicios de lectura con signos de puntuacion

N¢, lugar y frecuencia
de los signos de
puntuacion

Semdnticos
Visuales

BECOLE: Comprension de drdenes escritas
(COR)

PROLEC-r y PROLEC-Se: Emparejamiento
dibujo-oracién

PRO-1-2-3. Rendimiento ortogrdfico
PROLEC-r: Signos de puntuacion
PROLEC-Se: Signos de puntuacion (lectura)

Estructuras sintacticas

Comprension de las diferentes estructuras sintacticas
oracionales

Tipo de estructuras
sintacticas

Errores semdnticos

BECOLE: Comprension de estructuras
sintdcticas oracionales (CS)
PROLEC-: Estructuras gramaticales

SEMANTICOS

Extraccion del
significado

Realizacién de
inferencias

Integracion en la
memoria

Identificacion de la estructura del texto

Recuperacion de los conocimientos previos

Generar vocabulario (palabras) a partir de una premisa dada.

Lectura de textos (en voz alta y en silencio) y realizar tareas
que demuestren comprension:

e Responder a cuestiones literales (principales y de detalle) e

inferenciales (con relaciones semdénticas y estructuras

retdricas), con comprension lectora de frases y de textos.
e Completar frases del texto con palabras omitidas/ dadas.
e Seleccionar la respuesta correcta entre opciones dadas.

Clasificar palabras en base a una categoria o familia seméntica
o conceptual.

Familiaridad tematica
Vecindad ortogréfica y
frecuencia léxica

Tipo y estructura de
textos (narrativos,
expositivos, etc.).

Semdnticos

errores morfoldgicos
y derivativos, errores
fonémicos (omisiones,
adiciones)

[completar con una
letra, o silaba]; [que
empiece por..., que
termine por..., que
lleve...], [que sean de la
misma familia...]

PROLEC-Se: Estructura de un texto

BECOLE: Comprension lectora de textos (CL:
relaciones semdnticas)

BECOLE: Comprensidn lectora de textos
/Estructuras retéricas: ECLD/ECLT)

PROLEC-r: Comprensién de oraciones y de
textos (Tb en PROLEC-Se)

ECLE-1-2-3: Comprension lectora de frases y
textos (narrativos y expositivos)

CONTROVERSIAS SOBRE LA EVALUACION DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

Cuadro 2. DISOCIACIONES PARA LA EVALUACION DE LOS NIVELES DE PROCESAMIENTO
EN LA ESCRITURA Y DISGRAFIAS (Galve y Ramos, 2014)

PROCESOS COMPONENTES REAS VARIABLES ERRORES PRUEBAS
. Reformulacion/Reescrita de un texto (ordenar
Reformulacion o reescrita de un texto f
rases)
Dar instrucciones (las leerd y las realizara por
Ejecutar 6rdenes de dificultad creciente escrito)
Escribir autoinstrucciones por escrito
= .
‘O Escribir distintos tipos de textos, dada un guion o PROESC. Escritura de una redaccion
o Lenguaje escrito compositivo. pauta diferente por cada estructura: Descripcion, Secuencia lineal. RECUTE: Registro de evaluacion cualitativa
S Narracion, Redaccion, Cuento, Didlogo Tipo de texto escrito y de texto‘s esin'tos (escritura espontdnea)
= Produccién de textos desde la seméntica o Escritura espontanea: caracteristicas del Ideas inconexas. P
=) - Generacion y organizacion de ideas. Generar una historia: Dada una serie de dibujos mensaje  Prueba de Eval in de |
= . o P id debe d bi I B ia d PEPTE: Prueba de Evaluacion de la
rganizacion de esas ideas que debe describir, integrarlos formando una No existencia de estructura. . . .
5 B [cnc <cic historia Produccion Escrita de Textos (narrativos y
oy : expositivos)
Se pueden usar vifietas, imagenes, o imaginacion creativa, etc. Escribir cartas
Escribir una instancia o solicitud
Estrategias organizativas para el analisis y/o produccién de textos Produccin de textos con estructuras retdricas:
€ 8 [ /o Comparacién, Causalidad, Problema-solucicdn,
Descripcidn Secuenciacion/Enumeracion,
Dado un texto escrito sin puntuar, debera Visuales
puntuarlo mientras otra persona lo lee en voz Semanticos
alta respetando las pausas y entonaciones del .
. o N¢, lugar y frecuencia de L .
Uso de signos de puntuacion texto original. . N Unién-separacidn de palabras
los signos de puntuacion
incorrectas en las frases.
Escribir un texto al dictado. El profesor ofrece
ayudas visuales y auditivas para la colocacion o . .
correcta de los signos de puntuacion. PRO-1-2-3. Rendimiento ortogrdfico
Escribir frases al dictado sin una separacion Longitud de las frases.
SINTACTICOS . ostensible del que dicta las frases.
Separacién correcta de las palabras en \
e Uso de palabras
Separar las palabras de una frase dada con todas funcionales
las palabras juntas.
172 Estructura de las frases
o Construir frases Construir frases de dificultad creciente, a partir BECOLE: Ordenacidn de las palabras de
o de la ordenacion de palabras dadas una oracion (ODF)
=
\5 Produccion de Estructuras Construir diferentes estructuras sintacticas Tipo de estructuras Errores semdnticos BECOLE: Comprension de Estructuras
s Sintacticas oracionales sintécticas Sintdcticas Oracionales (CS)
L
v Emparejamiento palabra-dibujo y atribucion de
(@) etiquetas por escrito
2 Visuales
= . . Emparejamiento Dibujo-Palabra-Escritura. Imaginabilidad P
&) Reconocimiento gramatical Semdnticos
I Completar frases con palabras [sin palabras, con
[ palabras, con dibujos]
E Escribir frases (con o sin palabras dadas).
(72 Ordenar palabras para formar una frase
Completar/escribir frases con homéfonos Frecuencia léxica Visuales BECOLE: Dictado de homdfonos (DHP)
SEMANTICOS
Comprension de drdenes de dificultad creciente. \maginabilidad BECOLE: Comprensidn de drdenes escritas
Ordenaciones conceptuales ginabr P (COR)
Semdnticos
Extraccion del significado
Realizacién de inferencias Dictado frases con homéfonos Frecuencia léxica BECOLE: Dictado de homdfonos (DHP)
Integracion en la memoria
Generar vocabulario (palabras) a partir de una Morfoldgicos y derivativos
premisa dada. Escribir palabras derivadas de una Frecuencia léxica Errores grafémicos: omisiones, adiciones,
dada [completar con una letra, o silaba]; [que Ve dad "
empiece por..., que termine por..., que lleve...], [que ecindad ortografica
sean de la misma familia...]
Decision léxica auditiva/visual. Frecuencia léxica Visuales, lexicalizaciones, semdnticos BECOLE: Decision léxica)
Visuales, lexicalizaciones Semanticos. . L
Errores grafémicos secundarios a BECOLE: Conocimiento ortogrdfico (ORT)
Escribir palabras de ortografia regladay Frecuencia léxica y roblemas de ruta fonoldgica: adiciones, PRO-1-2-3, Rendimiento ortogrdfico
arbitraria. estructura sildbica. problem gica: . PROESC-Dictados de palabras y de
sustituciones, inversiones, uniones y seudopalabras
fragmentaciones P P
Dictado de palabras (MCGF)*
A . *) Al t: ( ta fonol F fi - )
LEXICO-SEMANTICA Léxico visual u ortogréfico (*) Algunas tareas en comun para ruta fonolégica g:z?:renzc('\j \(;Jnnge\mfj) Visuales BECOLE: Dictado de homdfonos (DHP)
(no conversion) (iéxico fonoldgico de entrada) Dictado de palabras y pseudopalabras (MCGF)* Lexicalizaciones
Semdnticos BECOLE: Dictado de palabras y
Completar/escribir frases con homéfonos y otras Frecuencia léxica pseudopalabras (DDP)
palabras de dificultad ortogréfica
8
I B -
O gxgigfgjsgj:ambm con dificultad Imaginabilidad Errores grafémicos secundarios a
\ﬁ 8 . problemas de ruta fonoldgica:
- o L . uniones,fragmentaciones, omisiones,
Discriminacion con denominacion por escrito: -
" " Similitud de palabras adiciones
Igual-diferente (similar a lectura)
Andlisis y sintesis de silabas y fonemas en Dificultad de las tareas
4 L palabras Frecuencia fonema-
LEXI(J\ FONOLOGICO Conciencia fonoldgica (Ej. Tareas de identificacion, adicion y omision). grafema (y longitud) PECO: Ev. Conocimiento Fonoldgico.
GRAFEMlCA_ Segmentacion fonologica (de silabas, de palabras | Frecuencia léxica T gico:
(conversién léxica) y de una frase). Completar con letras, o silabas Vecindad ortografica Errores grafémicos: omisiones, adiciones,
ustituciones, uniones, iones.
SUBLEXICA-FONOLOGICA- :
GRAFEMK:A (CFG) Escritura de palabras (con las diferentes
Mecanismo conversion grafema- estructuras silabicas) Frecuencia grafémica, BECOLE: Dictado de palabras y
fonema longitud y grupos silabicos pseudopalabras (DDP)
Escritura de pseudopalabras
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PERCEPTIVO-MOTORES

Automatizacion de procesos
motores

Escritura a mano de palabras, frases y textos:
linealidad, direccionalidad, proporcionalidad,
enlace de las letras en las palabras y velocidad y
eficacia de ejecucion tanto en la copia, la
escritura al dictado y la composicion.

Integracion de destrezas
visuales y manuales.

Falta de linealidad, direccionalidad,

proporcionalidad de letras, enlaces, etc.

BECOLE: Protocolo de valoracién de la
GRAFIA.

ROLE: Protocolo de valoracion de la
GRAFIA.

Escritura de alégrafos

Uso de mayusculas y minudsculas segun las
normas.
Pasar de mayusculas a mintsculas y viceversa.

Frecuencia de la palabra
Nombres propios. Uso de
signos de puntuacion

Mezcla de aldgrafos (mayusculas-

mindsculas).
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APUNTES TEORICOS

las alteraciones que esta padeciendo el alumno concreto.

La integracion relacionada de estos datos y mediante el
analisis interactivo y explicativo de las variables analizadas
debemos poder identificar las necesidades educativas de
ese determinado alumno que presentan o pueden presen-
tar desajustes en su desarrollo académico y/o personal,
concretando unas orientaciones y propuestas para la inter-
vencién, 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 bdsicas que
se contemplen en los proyectos educativo y curricular. En
esta evaluacion deberan estar implicados desde los padres
o tutores legales, a los diferentes especialistas que interac-
cionan con el alumno en el dmbito educativo.

Si se hace esto sin duda estaremos dando explicacion a las
preguntas: dqué le pasa?, ipor qué le estd pasando eso?,
y dqué se puede o qué hay que hacer para mejorarlo o su-
perarlo? Y esto debe hacerse a través de la realizacién de
una serie de disociaciones como veremos mas adelante, en
términos de: équé proceso o procesos estan implicados?,
éiqué componentes funcionan adecuada e inadecuada-
mente?, icon qué tipo de tareas o actividades son evalua-
bles?, iqué variables pueden estar incidiendo?; como por
ejemplo, en el caso del lenguaje pueden ser la longitud y
frecuencia de las palabras, la imaginabilidad, la estructu-
ra silabica, la estructura de las frases, asi como los errores
detectados y su explicacion e incidencia; y por ultimo, los
instrumentos o formas con las que pueden ser evaluados,
asi como las propuestas que se pueden extraer para la in-
tervencion y/o rehabilitacion. Mediante esta metodologia
de disociaciones de los diferentes procesos intervinientes,
se analizaran sus componentes que funcionan de forma
adecuada o alterada, las tareas adecuadas, la incidencia de
determinadas variables, el tipo de errores que aparecen,
teniendo especial relevancia las pruebas o instrumentos de
evaluacion seleccionados.

En cuanto a la hora de analizar y seleccionar una prueba
o instrumento de evaluacion (ya sea test, escala, o prue-
ba pedagdgica,...) hay un principio basico que no se puede
soslayar, y es que hay que utilizar solamente instrumentos
de evaluacion que tengan una informacion clara 'y comple-
ta; y esta informacion debe encontrase en el Manual del
test. Para el analisis de un instrumento de evaluacién, ade-
mas de la ficha técnica, podriamos hablar de dos grandes
blogues: a) La fundamentacién tedrico-conceptual y aplica-
da (valorando su fundamentacién, estructura, contenidos,
aplicacion vy justificacion), y la fundamentacién estadistica,
0 sea, su justificacion empirica. El manual del test debe
proporcionar informacién clara y completa de como fue
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desarrollado el test, sus usos recomendados, y mas concre-
tamente dentro de su informacién general debe presentar
su ficha técnica, los objetivos o propdsitos, la informacion
técnica como es las muestras (con estadisticos descripti-
vos, caracteristicas estudios muestras piloto, muestras de
tipificacion,...), fiabilidad (andlisis de items; fiabilidad glo-
bal y de sus pruebas, tipos,...), evidencias de validez como
estructura interna o dimensionalidad (validez global y de
cada una de sus pruebas; diferentes tipos de validez -vali-
dez de contenido, validez referida al criterio o validez pre-
dictiva, validez de constructo,...), normas para aplicacion,
correccion y puntuacion, baremacion, con su confeccion y
tipos de baremos, puntos de corte en los tests referidos a
criterios y procedimientos por los que se han establecido,
los materiales (manual, cuadernos de aplicacion, hojas de
respuestas, perfiles, otros materiales,...). Una sugerencia es
no fiarse de los catdlogos vy folletos publicitarios, sino que
como profesional hay que tener un criterio critico, analitico
y sobre todo, técnico-cientifico. En nuestras propuestas in-
tegradas en estos dos volumenes las hemos tenido, y sélo
se han integrado algunas pruebas que aln no reuniendo
los requisitos ideales no habia otras mejores en el merca-
do. En las actualidad las normas por las que debe guiar-
se el analisis de un test o prueba estandarizada siguen las
guias de: Standards for Educational and Psychological tests
(AERA, APA, NCME, 1999), Principles for the Validation and
Use of Personnel Selection Procedures (SIOP). En Espafia
en la actualidad hay una actividad en marcha organizada
entre el Colegio Oficial de Psicdlogos (COP), la Universidad,
las editoriales, junto con la colaboracion de expertos, en
la que se estd tratando de valorar los tests editados en Es-
pafia, siguiendo la Guia del COP (Colegio oficial de Psicélo-
gos), denominada CAT (Cuestionario de Analisis de Test).

Si bien es verdad que tanto los autores como los editores
de los test y pruebas estandarizados son responsables de
proporcionar en sus manuales los fundamentos tedricos y
de validacion de los instrumentos, la verdadera responsa-
bilidad de su eleccidn, y uso es del profesional que los va a
utilizar (psicélogo, pedagogo, psicopedagogo, orientador)
responsabilizdndose de si cumplen con la adecuacién/ido-
neidad o no de cada instrumento para la poblacion a la que
se le pretende aplicar, y de la finalidad para la que se quiere
utilizar, asf como de la valoraciéon de los datos y resultados
que con ellos se pueda obtener, dejando muy claro que no
siempre se puede utilizar un instrumento determinado ya
que hay tipos de poblacion a los que no es aplicable (por
ejemplo, como ha venido ocurriendo con poblacién inmi-
grante a la que se le aplican baremos no aptos para ellos),
ya que es muy probable que exista un gran sesgo en sus
puntuaciones.

En cuanto al término reeducacion y rehablitacion, de lo
que realmente se deberia hablar es de “educacién” pues-

to que el alumno en cuestion nunca estuvo “educado en
estas competencias”; toda intervencién debe tener por ob-
jetivo el reforzar o implementar las habilidades que estan
deficitarias o cuyo desarrollo tiene mas lento o retrasado
respecto a la media de grupo de referencia o norma, hasta
situarlas dentro de lo considerado como normal. Esta in-
tervencion deberia ir destinada a aquellos alumnos cuyas
dificultades escolares se deben a un retraso v, por lo tanto,
no tienen por causa una afectacion cerebral, ya que estos
otros requieren una intervenciéon mas especifica (fig. 3).

La rehabilitacion ira dirigida a todo alumno cuyas dificul-
tades escolares constituyen un trastorno/alteracién, o lo
gue es lo mismo que estan causadas por una afectacién ce-
rebral, y tiene por objeto lograr la adquisicién/el entrena-
miento en el uso de estrategias compensatorias de la fun-
cién cognitiva que ya no puede utilizar por estar dafiada,
pero que es probable que en alglin momento haya funcio-
nado de forma adecuada. De aqui que sea preciso conocer
la situacion de cada uno de los componentes del sistema
cognitivo (analizando si estan dafiados o no) siendo sus-
ceptibles de participar en esas estrategias compensatorias.

Es necesario realizar un programa personalizado para cada
alumno, y rara vez los materiales genéricos editados dan
la respuesta adecuada a las necesidades especificas de un
alumno con dificultades de aprendizaje significativas, sino
gue mas bien son idéneos para alumnos con retraso o défi-
cit en el desarrollo de ciertas habilidades.

SINTESIS DEL PROCESO DE RESPUESTA

[ CONSTATACION DE DIFICULTADES ]

TRADUCCION DE LAS DIFICULTADES EN TERMINOS
DE NECESIDADES EDUCATIVAS

v

DISENO DE LA RESPUESTA EDUCATIVA
ADECUADA A SUS NECESIDADES

PROCESOS | COMPONENTES | TAREAS | VARIABLES | ERRORES | PRUEBAS

Figura 3. Sintesis del proceso de respuesta a las dificultades de aprendizaje
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CONTROVERSIAS SOBRE LA EVALUACION DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

De forma sintética en el siguiente cuadro se indica aquellos
elementos que pueden favorecer o dificultar la evolucion
educativa de un alumno.

PRONOSTICO ACADEMICO DE ALUMNADO

CON DIFICULTADES DE APRENDIZAJE
FACTORES QUE HACEN PREVER UN MEJOR 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.

FACTORES QUE HACEN PREVER UN PEOR PRONOSTICO

* 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 intervencién tardia o con retraso. Ensefianza e
infervencion pobres. Dispedagogia.

Cuadro 5. Pronéstico académico de alumnado con dificultades de aprendizaje

En conclusion, la intervencién en Dificultades de Aprendiza-
je, requiere proveerse de un modelo conceptual adecuado,
de unos materiales de evaluacion debidamente validados,
de un procedimiento metodoldgico riguroso y sistematico,
que posibilite la elaboracion del programa de intervencion
gue requiera cada alumno con DA.

De nada sirven la mayoria de los informes psicopedagogi-
cos al uso que son meros productos descriptivos que en
poco contribuyen a solucionar las necesidades de este
alumnado.

Un informe riguroso, requiere de un tiempo y de unos ma-
teriales técnicos, que muchas veces a los profesionales de
la evaluacién no les aportan ni facilitan sus administracio-
nes educativas.
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EL COLEGCIO DE ALPARTIR,
UN ESPACIO DE CONVIVENCIA

# Por Juan Antonio Rodriguez
Director del CEIP “Ramon y Cajal”,

omo Comunidad de Aprendizaje, entendemos que nuestros objetivos educa-
tivos van mas alla del estricto campo del conocimiento, siendo necesario que
el alumnado aprenda a convivir no sélo en la escuela, también en su entorno
familiar, por lo que es necesaria la implicacién de toda la sociedad: “para
educar a un nifio hace falta la tribu entera”.
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Por su parte, son numerosos y variados los estudios que relacio-
nan las insuficiencias en el desarrollo del lenguaje oral con las
dificultades encontradas en el lenguaje escrito. Una clasificacién
muy superficial entre la relacién entre el lenguaje oral y escrito
nos muestra que dichos estudios se han llevado a cabo con tres
tipos de alumnos.

Asi, desde el CEIP ‘Ramdn y Cajal’, siempre hemos creido que la
construccion de una convivencia en paz consiste en favorecer los
valores, las actitudes y las conductas que manifiestan y suscitan
interacciones e intercambios sociales basados en los principios
que fundamentan el derecho humano a la paz, rechazando asi la
violencia y procurando prevenir los conflictos mediante el didlo-
go y la negociacion.

Por otra parte, la Comunidad Educativa de la localidad de Alpar-
tir también estd convencida de que la educacion es el principal
instrumento para dicha construccién, encontrando en el apren-
dizaje de la educacién para la paz, los derechos humanos vy la
tolerancia, los ambitos necesarios para fomentar la convivencia
democratica y el respeto a las diferencias individuales, de pro-
mover la solidaridad y evitar la discriminacion. Todo ello con el
objetivo fundamental de lograr la necesaria cohesién social, pro-
poniendo para su consecucion el ejercicio de la tolerancia y de
la libertad dentro de los principios democraticos de convivencia,
asi como la prevencion de conflictos y la resolucién pacifica de
los mismos.

Por eso, desde el curso escolar 2008-2009 venimos desarrollan-
do el proyecto educativo “El colegio de Alpartir, un espacio de
convivencia” para impulsar una educacion de calidad basada en
los principios que sostienen la Cultura de Paz. Para ello tratamos
de desarrollar de una manera integradora las dimensiones de
la paz en los niveles personal (educacidon cognitivo afectiva), so-
cial (educacion socio-politica) y en su relacién con la naturaleza
(educacién ecoldgica) mediante la realizacion y participacion en
distintas actividades inclusivas de convivencia.

Para ello ha sido necesario realizar algunos cambios en la organi-
zacion y funcionamiento del centro: como la distribucién horaria
gue nos permite realizar la media hora de lectura coincidiendo
los primeros 30 minutos, con lo que podemos desarrollar un
programa internivelar de Lectura por parejas, por ejemplo; o la
distribucién del todo el alumnado del centro en agrupamientos
heterogéneos en el area de Conocimiento del Medio —haciéndo-
la coincidir en todos los cursos dos sesiones— para poder llevar a
cabo un proyecto documental integrado de investigacién al tri-
mestre; o también en el drea de Lengua, que se ha agrupado al
alumnado para desarrollar un proyecto de habilidades sociales
un dia a la semana; por cita algunos ejemplos.

Por ultimo, sefialar que nuestro proyecto fue reconocido con el
Premio de buenas practicas en materia de educacién inclusiva y
de convivencia (Curso 2012-2013).
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¢ES POSIBLE ORIENTAR DESDE
UN PERIODICO?

UNA EXPERIENCIA DE 16 ANOS PUBLICANDO ARTICULOS

DIRIGIDOS A TUTORES, ALUMNOS Y FAMILIAS

# Por Ana Torres Jack. Licenciada en Psicologia, Master en Medios de Comunicacion
y Orientadora de Ensefianza Secundaria de la Conselleria de Educacion (Xunta de Galicia).

| periddico es un excelente re-

curso para orientar. Asi lo de-

muestra, por ejemplo, la larga

trayectoria de La Voz de la Es-
cuela, el suplemento educativo del
diario La Voz de Galicia.

Esta iniciativa pionera en Espafia, na-
cio hace 32 aflos con la idea de servir
de recurso en las aulas pero también
como una forma de acercar los temas
educativos a la sociedad. Desde en-
tonces, sus ocho paginas han llegado
un dia a la semana a todos los centros
escolares y a la mayoria de los hoga-
res de la comunidad gallega.

Hace 15 afios este suplemento de-
cidié apostar por una experiencia
novedosa, que coincidio con el desa-
rrollo y organizacion de los Departa-
mentos de Orientacion: una pdgina
semanal dedicada en su totalidad a
temas relacionados con la Orienta-
cion Educativa.

He tenido la suerte de haber sido la
autora de esta seccion desde su ini-
cio. Tras haber publicado mas de 500
articulos a lo largo de todos estos
afios, estoy cada vez mas convencida
del valor de la prensa como herra-
mienta para impulsar la divulgacién
de la orientacion educativa y acercar
asi los conceptos educativos basicos
a la sociedad.

Desde un primer momento esta sec-
cidon se planteé con un doble fin:
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por un lado, como recurso para los
centros educativos, sobre todo para
su utilizacion por parte de alumnos y
profesores a nivel de tutorias. Por otro
lado, como un medio para informar
al publico en general, y a los padres
en particular, de temas relacionados
con la orientacién personal, escolar
y profesional de sus hijos. Hay que
tener presente que este suplemento
estad integrado en un diario no espe-
cializado, de informacién general. Por
esta razon los articulos se redactan
con un estilo sencillo, didactico, para
que puedan resultar de interés a un
amplio abanico de la poblacién.

En cuanto a los contenidos de los te-
mas abordados, se pueden resumir
en torno a dos ejes tematicos: Ac-
tividades de Tutoria y Orientacion
Familiar.

Al primer bloque pertenecen los si-
guientes apartados:

e Actividades de Convivencia: |as
normas del centro, los derechos
y los deberes de los alumnos o la
funcion de los delegados de cla-
se son algunos de los temas que
se han publicado en esta seccion
y que con frecuencia tutores vy
orientadores han aplicado en las
tutorias de principio de curso.

e Técnicas de Trabajo Intelectual.
Saber cuando, dénde y como es-
tudiar. Esta es la férmula del éxito

escolary el objetivo que persiguen
las técnicas de trabajo intelectual,
mas conocidas como técnicas de
estudio. A pesar de su demostra-
da efectividad, gran parte de la
poblacion escolar las desconoce
(o, al menos, no las lleva a la prac-
tica). En esta serie de articulos se
han ofrecido las claves para crear
habitos de estudio eficaces.

Educacion para la Salud. Este
grupo de articulos ha servido de
apoyo en la puesta en practica de
programas de prevencion relacio-
nados con los trastornos de salud
mas habituales en la infancia y en
la adolescencia (tabaco y alcohol,
prevencion de drogodependen-
cias, trastornos de la alimenta-
cién, habitos saludables...).

Educacion en valores. La educa-
cién en valores es imprescindible
a la hora de combatir situaciones
tan injustas como las que repre-
sentan la violencia contra las mu-
jeres o, a nivel escolar, la violencia
entre iguales. En la actualidad, la
mayoria de los centros educativos
incluyen en sus programaciones
actividades relacionadas con estos
temas (Educacion para la Igualdad,
Educacion para la Convivencia,
Educacion para el Consumo...).
Desde estas pdginas de periddico
se ha intentado ofrecer algunas
pautas de actuacion efectivas.

e FEducacion Emocional. E| concep-
to de inteligencia ha cambiado.
Hasta hace poco, obtener puntua-
ciones altas en los tests psicomé-
tricos o mostrar mucha facilidad
para el célculo eran datos suficien-
tes para calificar a una persona de
inteligente. Hoy en dia también
se valoran otros aspectos como
ser capaz de comunicarse con los
demas y disfrutar al hacerlo; sa-
ber solucionar conflictos interper-
sonales o tener habilidades para
adaptarse al propio entorno. Es la
llamada inteligencia emocional...
la gran olvidada de la escuela.

e Técnicas de Relajacion. Se estima
gue uno de cada cuatro alumnos
rinde por debajo de sus posibilida-
des a causa del estrés. Exdmenes,
entregas de trabajos o cargados
horarios lectivos son realidades
cotidianas que desatan los nervios
de una buena parte de los estu-
diantes. Aprender una técnica de
relajacion para ponerla en marcha
ante las situaciones criticas es una
buena herramienta de defensa. Y
encontrarla explicada en una pa-
gina del periédico es una manera
sencilla de llegar a ella.

e Orientacion Profesional. Un es-
tudiante que se plantee su futuro
debe escoger entre mas de 400
titulos oficiales, que son los que
ofrecen las carreras universitarias,
los ciclos formativos, las ense-
flanzas artisticas y las ensefianzas
deportivas. Por eso la orientacién
profesional desde el dmbito edu-
cativo debe ser continua y adap-
tada a los diferentes niveles de
madurez. Desde este grupo
de articulos se han aborda-
do aspectos como la toma
de decisiones, los intereses
profesionales, las carreras
universitarias o la busque-
da de empleo.

El segundo eje tematico, el de
Orientacion Familiar, se puede
dividir a su vez en dos grandes
apartados:

e La atencién a la diversidad y
otros conceptos educativos. Los
refuerzos, las adaptaciones curri-
culares o los trastornos de apren-
dizaje son algunos de los términos
con los que los padres no siempre
estdn familiarizados. Otras veces
son los propios profesores los que
necesitan informacion sobre las
caracteristicas de determinados
alumnos (Sindrome Down, TDAH,
Asperger...). Este grupo de articu-
los intenta explicar de una manera
sencilla los principales conceptos
educativos.

e Relacion entre padres e hijos. La
familia es el lugar donde los nifios
aprenden los valores basicos que
van a moldear su forma de actuar
y de relacionarse con el mundo.
Educarles en derechos y en de-
beres, marcando reglas e impo-
niendo de vez en cuando un “no”;
reforzarles la voluntad, el esfuerzo
y el equilibrio; y, sobre todo, ofre-
cerles grandes dosis de carifio y
apoyo constante representan las
mejores garantias de cara al futu-
ro de esos hijos. Muchos de los
articulos publicados ofrecen pro-
puestas a la hora de enfrentarse a
la apasionante (y casi nunca facil)
tarea de educar.

La tematica de estos articulos de
Orientacién Familiar tuvo tanta acogi-
da entre los lectores que decidimos,
hace ya tres afios, dedicar la pagina
de orientacion semanal a una Escue-
la de Padres: como conseguir que los
hijos hagan sus deberes sin que las
tardes se conviertan en un suplicio,
como facilitar la adaptacién escolar
a las diferentes etapas educativas o
como va a afectar la LOMCE a la edu-
caciéon de nuestros hijos son algunos
ejemplos de los muchos asuntos que
abordé desde esta nueva seccion.

Todos estos articulos se pueden des-
cargar desde la pagina web del pro-
grama Prensa Escuela de La Voz de
Galicia www.prensaescuela.es en la
seccion “Suplementos”. También se
puede bajar en PDF |la Guia de Orien-
tacion Educativa: 100 claves para
Padres y Profesores, que recoge una
seleccién de los articulos publicados a
lo largo de estos afios. Para hacerlo,
en la misma web, hay que acudir al
apartado Sala de Profesores, Publica-
ciones y Guias.

Finalizo este articulo recordando una
declaracién de intenciones que se ha-
cia en el primer nimero de La Voz de
la Escuela, el 14 de abril de 1982, que
considero que hoy en dia conserva
toda su vigencia: “El Suplemento nace
con el fin de ser utilizado en clase,
como una alternativa al libro de texto
y una invitacion a la remodelacién de
los programas escolares que deben
responder con mayor acierto a los
problemas de hoy y de la sociedad
futura”.

Pues bien, esa sociedad futura
es ya nuestra realidad actual: el
alumnado es diverso, la socie-
dad, compleja, y los libros de
texto (incluso los digitales) si-
guen estando demasiado ale-
jados de la realidad de nues-
tros estudiantes.

Utilicemos la prensa como re-
curso para llegar a todos ellos...
y a sus familias.
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LA BUSQUEDA DE LA MAGIA
DEL MAGO SIN MAGIA

UN RECORRIDO PROFESIONAL

# Por Juan de Dios Fernandez Galvez

Orientador del Equipo de Orientacion Educativa de Atarfe (Granada)

.,

=~
~

S o o

.-~ Frente al psicologo escolar surgen expectativas muy dispares: — * -,

omencé mi andadura por la orientacion a finales

de enero de 1984, cuando se crearon en Andalucia

los Equipos de Promocién y Orientacién Educativa

(EPOE), en una zona rural, muy dispersa (hasta 2
horas para llegar a una de las subzonas) y trabajando desde
preescolar hasta COU.

Desde el principio, quizas motivados porque teniamos mas
formacion como maestros que como licenciados, nuestra
mayor preocupacion era como mejorar la practica docente,
la practica de aula, mejorar la actuacion con el alumnado las
25/30 horas de clase. Esta mejora poco estaba en nuestros
diagndsticos, se cefilan a un caso, a un nifio y no siempre
los lefan, salvo para poder decir que estaba diagnosticado y
justificar en parte su no aprendizaje.

Esta preocupacién nos llevé a elegir cada mes una temati-

ca, sobre los aspectos mas deficitarios que veiamos en los
centros, y elaborar un documento de difusiéon que en for-
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la mds comun es la de que “el mago omnipotente” se ocupa
del caso sefialado, librando de responsabilidad a quienes
, lo sefialan. En el pedido de intervencion va implicita, por :
‘ consiguiente, la esperanza de obtener una solucion magica R
que no implique cuestionamiento alguno para los autores del
sefialamiento.

- SELVINI PALAZZOLI. 1985. £l mago sin magia .-

ma de charla presentdbamos en los centros. En este perio-
do me doy cuenta que mi formaciéon como psicélogo, aun-
que muy valida, era insuficiente y comienzo los estudios de
pedagogia.

La lectura del libro “la magia del mago sin magia” de Selvini
Palazzoli me reafirma en esta busqueda de la eficacia y de
la calidad de los centros en la mejora de la intervencién
docente y no en la esperada “milagrosa imposicion de ma-
nos” del orientador mediante el diagndstico.

En septiembre de 1988 me traslado a una zona nueva, me-
nos dispersa y, avanzando en esa busqueda de la eficacia
mas alla de lo que el profesorado espera de miy de lo que
me da el diagnéstico (sin abandonarlo), propicio y dinamizo
grupos de trabajo intercentros sobre tematicas potentes y
en las que encuentro profesorado preparado e interesado,
potenciando el intercambio de experiencias y la reflexién
tedrico-practica.

En septiembre de 1991, una nueva situacion laboral* me
permite conocer el trabajo de muchos compafieros y com-
pafieras. Comprobar la aceptacidn e incidencia de sus pro-
puestas, en el profesorado y en los centros. Compruebo
gue no siempre quienes estan mejor preparados, que quie-
nes dan respuestas técnicamente mejores son mas acepta-
dos, tanto ellos como sus respuestas y su incidencia en la
mejora de la practica docente es escasa.

Por otra parte compruebo que otras respuestas “menos
técnicas” pero mas interactivas con el profesorado son
mas aceptadas y puestas en practica. En este tiempo me
impacta la propuesta de Escudero y Moreno (1992:234) de
que se ha de enfocar el trabajo como “colaboracién con”,
“trabajo con”, dejando a un lado el enfoque de “intervenir
sobre”. En el mismo libro plantean la experiencia de Suiza,
en el proyecto SIPRI, los equipos de apoyo no persiguen
la introduccién e implantacion en las escuelas de ningln
programa definido con anterioridad; su funcion es la de
asesorar al profesorado en la identificacion de los proble-
mas y necesidades del centro, facilitando, a través de la
utilizacion de técnicas de trabajo cooperativo, la propuesta
de cambios y soluciones “internas” a la propia institucion.
Esto ha de traducirse en que el Equipo no elaborara Plan de
actuacion, sino que aparecera su intervencion en los pro-
gramas del Plan de cada centro.

En 1997 vuelvo a mi zona de trabajo e inicio dindmicas de
intervencién con todo el claustro. Analizamos los proble-
mas y necesidades, priorizamos y comenzamos procesos
de formacién y reflexién todo el claustro: reflexiones so-
bre los contenidos ées necesario todo lo que queremos
ensefiar?, categorizamos los aprendizajes, establecemos
los basicos por ciclos, asumidos por todos y recogidos en
el Proyecto Curricular, estudiamos los avances de la psico-
logia cognitiva en la lectura y escritura, nos iniciamos en
el constructivismo... La respuesta del profesorado es muy
satisfactoria, nos implicamos todos, nos ilusionamos y se
lleva al aula lo que aprendemos y acordamos.

En este tiempo, la percepcion de la mayor o menor eficacia
del orientador u orientadora me llevd a iniciar una investi-
gacion que acabaria siendo la tesis doctoral. El objetivo de
este estudio es descubrir qué hacen unos orientadores u
orientadoras, frente a otros que no lo hacen, para ser perci-
bidos como validos, eficaces, solucionadores de problemas
y dinamizadores de la institucion. En otros términos, estu-
diar las variables de éxito en la tarea orientadora. Fueron 5
peguntas abiertas, a maestros y maestras, profesorado de

IES, inspectores, alumnado y familias?.

Los resultados de la investigacion se pueden consultar en
el libro: Buscando la magia del mago sin magia (2005).

Entre las conclusiones encontramos que:

El perfil de un profesional eficaz de Equipo zonal, a la luz
de los datos de la investigacion, deberia:
e Ser accesible y préximo
e Tener una buena capacidad de comunicacion
e Poseer una elevada cualificacion y honestidad profe-
sional
e Implicarse en los problemas del centro
e Asi como asistir de forma regular a é|
e Debe de trabajar, preferentemente, asesorando al
profesorado, y para ello
¢ Ha de tener capacidad de coordinacion y de planifi-
cacion.

El Perfil de un profesional de Departamento de Orienta-
cién, segln el profesorado de secundaria, ha de poseer:

e Capacidad de comunicacién

¢ Buena cualificacion profesional

e Sertolerante

Otras cualidades que han de acompafiar son:
e Elser accesible
e Tener capacidad de trabajo
e Ser honesto en éste
e Tener capacidad de coordinacion
e Debe de trabajar preferentemente asesorando al pro-
fesorado.

Las caracteristicas de este modo de trabajar serian:

1. Funcion principal del orientador: asesoramiento.

2. Preferentemente sobre procesos, sin renunciar a la
intervencion reactiva e incluso directa.

3. Mediante programas de centro, mejor... mediante la
integracion en los documentos del centro, en el tra-
bajo del centro.

4. Donde el papel del orientador sea propiciar que apa-
rezcan necesidades grupales, para posteriormente
recopilarlas y canalizarlas hacia programas de inter-
vencion. Dar paso en nuestro lenguaje y en nuestro
pensamiento a “colaboracién con”, “trabajo con”,
etc...

5. Ser agente de cambio y evolucién de la institucion
(Santana, Escudero, Rus, Espinar, Sanz,...) .

*Coordinador provincial de los servicios de orientacion.

21. ¢Qué valoras de un orientador u orientadora? Indica cinco cualidades. 2. De las actuaciones de los distintos orientadores y orientadoras, describe una que
tu consideres muy positiva y fructifera e indica los determinantes o las claves del éxito de la misma. 3. Por tu centro han pasado varios orientadores. Es posible
que para ti alguno de ellos sea valorado como més eficaz. ¢ Qué caracteristicas o peculiaridades son las que te hacen pensar asi? 4. Es posible que eches en falta
actuaciones o aspectos en el trabajo de los orientadores y orientadoras que creas que son positivos para su éxito profesional. Sefidlalos. 5. Si quieres afiadir

algo, puedes hacerlo aqui.
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Para llevar a cabo esta tarea orientadora el profesional
debe desarrollar las siguientes funciones:

1. De coordinacion y dinamizacion.

2. De asesoramiento y consulta:
¢ Al profesorado:
e A través de las estructuras organizativas del
centro
e Como docente

e A padresy madres

e Alalumnado
3. De diagndstico.

4. De facilitacion de recursos educativos y divulgacion
de los avances en psicologia y pedagogia que sean de
interés para la Comunidad educativa. Elaboracion de
documentos divulgativos.

5. De impartir docencia, en materias relacionadas con
la especialidad o apoyar la accién tutorial en grupos
de alumnos con programas especificos.

6. De atenciodn directa a alumnos y alumnas (y sus fa-
milias), cuando sea complemento a las medidas edu-
cativas tomadas por el profesorado y el caso no re-
quiera derivacién a estructuras especializadas fuera
del dmbito educativo.

Las Ultimas leyes de educacién demandan un trabajo desde
dentro de los centros, con mayor implicacion en los proce-
sos organizativos y un enfoque mas psicopedagdgico y cen-
trado en el curriculo. Pero éestan claras las estrategias? El
orientador, bien de centro o de equipo, ha de dar respuesta
a las demandas del profesorado, pero a través de ellas o in-
dependientemente, ha de favorecer avances en la calidad
de la ensefianza. Su aportacion se dirige al desarrollo de
la institucion y al crecimiento profesional de los docentes,
para que esto garantice, en la medida de lo posible, el de-
sarrollo de todos y cada uno de los escolares. Esta tarea,
de dificil equilibrio entre el conformismo (dar respuestas
que no generen conflicto con la practica cotidiana, que no
propicien la autocritica ni la reflexion y, por tanto, el avan-
ce) y la ruptura (posicionamientos tan radicales, lejanos o
cerrados que hagan que los docentes se aferren mas a sus
practicas) es conseguida sélo por algunos profesionales.
Podemos deducir que unos tienen éxito y otros no (Fer-
nandez Galvez, 2005).

Desde 2007 estoy trabajando en los mismos centros e in-

tentando buscar la magia del mago sin magia (del orienta-
dor u orientadora) con estas claves para mi trabajo:
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a. Potenciar el asesoramiento, desde un enfoque “co-
laborativo” (integrandome en las dindmicas de cada
centro, compartiendo mis opiniones y propuestas con
cada profesional y con ellos en los érganos de coordi-
nacién; aplicando las propuestas del proyecto SIPRI)
y “constructivista” (cada profesional tiene su zona de
desarrollo, asi como cada institucion, ahi se han de
situar las propuestas, ademas de trabajar para la am-
pliacién de las zonas de desarrollo propiciando la di-
fusion de experiencias innovadoras, la divulgacién de
documentos técnicos y propiciando y participando en
procesos de formacién en los centros).

b. Implicacion en la mejora de los centros, factor de ca-
lidad. Pero marcando responsabilidades: nosotros so-
mos referente en los centros para la innovacion y para
llevar los avances de la psicologia y pedagogia, refe-
rente en los centros para ayudar a integrar los avances
técnicos que se deriven de la normativa, responsables
de llevar, ofrecer, colaborar, participar..., no de que se
lleve a cabo, para eso Equipo Directivo e Inspeccion.

c. Mediante estrategias concretas de intervencion:

e Estar proximo, hacer que nos sientan parte de... su
departamento,... de su equipo..., de su centro....

e Reducir tiempos de diagndsticos individuales, dar-
les respuesta en base a propuestas curriculares,
especialmente metodoldgicas.

e Convertir problemas en problematicas. Nos de-
mandan diagndsticos de alumnado con dificul-
tades, muchas de ellas tienen una etiologia, una
base comun.... ... transformar demanda en necesi-
dad ... en equipo docente/de ciclo/dto didactico....
equipo técnico o comisién de coordinacion, depar-
tamento de formacion, evaluacién e innovacion ...

e Trabajo con coordinadores(as) de programas, ci-
clo, jefaturas de departamento...

e Trabajo con presencia en Equipo —Comision-Téc-
nica de Coordinacién Pedagdgica , en Claustros,
individualmente con profesorado, Equipos de Ci-
clo (en Equipos de sector supone, imprescindible-
mente, las tardes en los centros).

e Trabajo con Jefaturas de estudios, asesoramiento,
colaboracién y complicidad.

e Coordinacién con el resto de orientadores y orien-
tadoras de la localidad, de la zona, para unificar
estilo de trabajo y propuestas. Coordinacion.

Un dnico programa explicito, PROGRAMA “POYAQUE”
(pues ya que estoy aqui, decidme donde me pongo a cola-
borar con vosotros) y cantidad de programas y modelos de
referencia para poder técnicamente colaborar y no perder
el norte.

Son claves para el éxito: que el orientador u orientadora se
lo crea, se implique y que tenga continuidad en el centro/
centros. Que el equipo directivo genere dindmica de inno-
vacion en el centro, que tenga compromiso con la calidad y
un adecuado y equilibrado concepto de calidad y de equi-
dad. Y que crea en el papel de la orientadora u orientador.

Para finalizar remarcar, desde mi reflexién y posicionamien-
to, que hemos de trabajar la orientacion asi porque “lo mar-
ca la normativa” y porque “hemos de ser eficaces vy eficien-
tes a nivel integral de los centros”, para que no nos puedan
sustituir por una empresa pasando test, un libro de texto de
Accién Tutorial y un programa informatizado de orientacion
académico-profesional. Ademas, estoy convencido de que
es el Unico camino para avanzar hacia una escuela inclusiva.
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JHACHs DONDE VAMOS?
CONDENADOS A ENTENDERSE:

LA ORIENTACION Y LAS NUEVAS
TECNOLOGIAS

# Por Fidel Jeronimo Quiroga. Orientador educativo del
IES “Padre Juan de Mariana” de Talavera de la Reina (Toledo)
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Sibien es cierto que todavia podemos
encontrar entre el colectivo profesio-
nal de los docentes, en casi todos los
niveles, personas en contra del uso y
aprovechamiento de las nuevas tec-
nologfa, incluso detractores declara-
dos o abanderados del no-uso de las
tecnologias (neoludistas), creo que
nuestro colectivo de orientadores
educativos esto, por suerte, ya lo tie-
ne superado.

Tal vez porque es un hecho mas que
evidente que la enormidad de funcio-
nes y tareas del orientador educativo
es inabordable, los orientadores nos
hemos visto en la obligacion de aliar-
nos con el uso de las nuevas tecnolo-
gias que, por un lado, nos salvaran de
la montafia de papeles que nos rodea
y, por otro hagan que nuestro trabajo
sea mas eficaz, mas productivo, al-
cance a mas miembros de la comuni-
dad educativa, etc.

Creo que es igualmente cierto que
en muchas ocasiones los orientado-
res sacamos adelante nuestra tarea
en los centros educativos a pesar del
uso de las nuevas tecnologias. Me
explico, todavia vivimos la paradoja
de estar convencidos de que el uso
de aplicaciones, programas, etc. nos
van a facilitar mucho la tarea y van a
mejorar nuestra productividad vy, sin
embargo, también tenemos la expe-
riencia de tener que dedicar dema-
siado tiempo al aprendizaje de estos
instrumentos o programas, tiempo
gue repercute en menor dedicacién
0 peor aprovechamiento.

Esto que llamamos “estar peleado
con el ordenador” creo que se ex-
plica por dos razones. La primera,
porque los programas que utilizamos
para nuestro trabajo rara vez han sido
disefiados para nosotros y son pro-
gramas generalistas que valen para
“cualquier usuario”, me refiero a los
editores de texto, las hojas de célculo,
bases de datos, ... que hemos tenido
que ir descubriendo y adaptando a

lo que necesitamos. La segunda ra-
z6n es evidente, o los programas son
demasiado complicados o nuestros
conocimientos informaticos son de-
masiado escasos que viene a dar el
mismo resultado.

La que he denominado “pelea con
el ordenador” la vamos resolviendo
cada uno de nosotros como buena-
mente podemos o se nos ocurre,
unos apuntandose a todo tipo de
cursos de formacion por aquello de
mejorar nuestras competencias digi-
tales, otros dedicando horas y horas
a experimentar, probar, investigar, ...
por desgracia muchas veces con la
técnica del ensayo — error vy, los ulti-
mos echando mano del compafiero/a
que sabe mucho de esto y me puede
resolver el problema cuando estoy
atascado.

Hagamos un rapido recorrido por el
uso que hemos hecho los orienta-
dores de las TIC. En un pasado no
muy lejano los primeros pasos de los
orientadores en el uso de las nuevas
tecnologias estdan marcados por el
paso de la fotocopiadora (o el ciclostil,
correctamente llamado mimedgrafo)
al ordenador y el descubrimiento de
internet. Hasta este momento nues-
tras propuestas de intervencion o co-
municacion masiva con el alumnado
se basaban en el uso de herramientas
basicas como el papel, la tijera, el pe-
gamento y la fotocopiadora.

La generalizacion del uso del pc vy la
irrupcion de internet, primero con el
correo electrénico y luego con la publi-
cacion de sencillas paginas en la www,
han revolucionado nuestra forma de
trabajar. De estos primeros pasos po-
driamos citar a muchos compafieros
adelantados que fueron abriendo ca-
mino, pero entre ellos quiero citar a
José Antonio Moreno que con su ya
desaparecida orientaline.net abrid una
senda por la que después otros hemos
ido aprendiendo.

En la actualidad el uso que hacemos
o podemos hacer de las TIC es muy
variado, pero se centran principal-
mente en los siguientes usos:

e El correo electrénico. Es ya una
herramienta imprescindible y de
uso practicamente obligatorio. La
facilidad que nos permite la comu-
nicacion con otros profesionales
explica el éxito de esta utilidad, de
la misma forma que es imposible
entender que exista un orienta-
dor/a encerrado en su propio des-
pacho también lo es pensar en un
orientador que rechace el uso de
esta herramienta de comunica-
cién.

e Descargar. Esto es el uso princi-
pal que hemos hecho de internet
los orientadores hasta ahora, ba-
jarnos lo que sea, descargar, acu-
mular material en nuestros discos
duros como si fuera a llegar una
nueva postguerra por suerte
vamos poco a poco descubriendo
gue existen discos duros virtuales
y que, ademds no es necesario
“bajarnos” todo sino que es mas
sensato aprender a buscar en la
web cuando necesitamos algo.

e Participar, aportar, ... este es otro
cantar. Pocos y muy meritorios
son los orientadores que se han
atrevido con la aportacion me-
diante webs personales, blogs o
ahora con las redes sociales. Me
permito nombrar a Luis Barrioca-
nal, Victor Cuevas, Claudio Castilla
y Alberto del Mazo entre otros. De
su trabajo y dedicacion nos apro-
vechamos y enriquecemos todos
asi que nunca estd de mas una pa-
labra de agradecimiento. Algunos
mas son los que se han iniciado
en el uso de la web para aportar
materiales u orientaciones a sus
alumnos o comunidades educati-
vas mediante herramientas como
sites de google o moodle por
ejemplo.”
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e Por ultimo, cabe destacar el uso
que hacemos los orientadores en
lo que llamariamos “sistemas de
gestion”. Muchas Consejerias de
Educacién ponen a disposicién, vy
obligan a usar, sistemas de gestion
como por ejemplo “séneca”, “del-
phos”, etc. Como nuestros jefes
nos obligan a utilizarlo no nos que-
da mas remedio que hacerlo, a pe-
sar de que en muchos casos, mas
que facilitar nuestro trabajo lo que
hacen es complicarnos mas la vida.
En este grupo afiadiriamos tam-
bién el uso creciente que vamos
haciendo de los programas in-
formaticos para la correccién de
pruebas estandarizadas, todavia
poco atractivas y demasiado com-
plicadas de instalar y usar, pero
cada vez mas adaptadas al usua-
rio final. Pero, ademas de estos
sistemas de uso obligado algu-
nos orientadores han disefiado vy
adaptado sus propios programas
de gestion que tratan de facilitar
el conocimiento y seguimiento
educativo de los centenares o mi-
les de alumnos que tenemos en
el centro y que tienen derecho a
una orientacion de calidad a pe-
sar de que solo tengan derecho
a un orientador para todos. En-
tre estos Ultimos podemos citar
el “proyecto GISPQO” por no estar
basado en sistemas propietarios.

En resumen, los orientadores
utilizamos las TIC para comunicarnos,
para acumular material, para poner
a disposicion de otros nuestros
recursos y para facilitar nuestras
tareas de gestion.

&Y en el futuro qué uso haremos de
las TIC? Hablando de estos temas
cuando decimos “futuro” nos esta-
mos refiriendo a dentro de unos me-
ses 0 como mucho un par de afios.
De ahi en adelante creo que nadie es
capaz de aventurar qué es lo que ocu-
rrird con las TIC.
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Personalmente pienso que el futuro
mas inmediato pasa, ademads de por
el perfeccionamiento de los usos que
hacemos actualmente, por la irrup-
cién en las labores de la orientacién
educativa de dos nuevas formas de
aprovechar las ventajas de estas he-
rramientas:

1. La creacion por parte de los
orientadores educativos de acti-
vidades y propuestas didacticas
interactivas, adaptadas a la uti-
lizacion de los nuevos dispositi-
vos PDI, tablets, movil, ... y con
propuestas metodoldgicas con
alto contenido en video e inte-
raccion. Estoy hablando logica-
mente, de pasar del papel al con-
tenido digital.

2. El uso de programas especifica-
mente disefiados para orienta-
dores. Programas que faciliten
nuestras tareas mas “mecanicas”
correccién de pruebas de eva-
luacion, redaccion de informes,
gestion burocratica ... pero sobre
todo, programas que nos per-
mitan tener una comunicacién
fluida con nuestros alumnos (con
todos) y hacer un seguimiento
personalizado de su desarrollo y
madurez personal.

Ambas estan fuera de nuestro alcan-
ce técnico porque no estamos capa-
citados mas que para ser usuarios de
los medios. Sin embargo, no estan tan
lejos de nuestras posibilidades reales.

En este sentido, quiero finalizar ha-
blando de un proyecto surgido de la
colaboracién entre la asociacion APO-
CLAM y uveni.com, una empresa de-
dicada a la creaciéon de contenidos di-
gitales para la orientacion vocacional.
El fruto de esta colaboracién se llama
“Proyecto de vida” y puedes acceder
a él desde la web uveni.com

CONDENADOS A ENTENDERSE: LA ORIENTACION Y LAS NUEVAS TECNOLOGIAS

¢En qué consiste? Bdasicamente es
una plataforma online que permite
facilitar las tareas de orientacion vo-
cacional y profesional fomentando la
participacién del alumno con activi-
dades interactivas y simplificar el se-
guimiento personalizado y el trabajo
del orientador. Para esta plataforma
se han adaptado los materiales de los
“Cuadernos de Orientacion” de APO-
CLAM al entorno web. De esta forma,
son accesibles desde cualquier dispo-
sitivo (pc, tablet, movil) que disponga
de una conexidn a internet.

Se ha disefiado para estudiantes des-
de los 10 hasta los 18 afios con el
objetivo final de ayudar al alumno a
disefiar poco a poco y paso a paso su
“Proyecto de vida” mediante la reali-
zacién de las actividades que se le van
proponiendo de forma muy atractiva
y secuenciada.

Los beneficios que puede aportar a
nuestro plan de orientacion acadé-
mica y profesional son evidentes:
materiales mucho mas atractivos
que el papel para los jévenes, elimi-
nacién de tareas mecanizadas para
el orientador como la correcciéon de
tests, el acceso de tutores, padres
y orientador/a al conocimiento del
proceso de madurez vocacional que
esta realizando el estudiante y la po-
sibilidad de ofrecer a TODOS nuestros
alumnos una orientacién académica y
profesional de calidad.

No dejemos pasar las oportunidades.

EXPERIENCIAS

FORMACION PROFESIONAL EXPERIMENTAL,
DUAL O EN ALTERNANCIA:

LA COLABORACION ENTRE EL CENTRO
EDUCATIVO Y LA EMPRESA

Experiencia en el IES Juan Ciudad Duarte, uno
de los dos centros de la provincia de Sevilla que
experimenta la formacion profesional dual

a Formacioén Profesional Experimental pretende el desarrollo de formacion
orientada a la obtencién de un titulo de FP mediante la colaboracion entre el
centro educativo y la empresa.

Este objetivo fundamental persigue unas finalidades que pueden determinar el futuro
desarrollo de la oferta y ensefianza de Formacidén Profesional.

# Por Julio Flores. Profesor del CFGM de Gestion Administrativa en el IES Juan Ciudad Duarte.
Gonzalo A. Lopez. Orientador del |.E.S. Juan Ciudad Duarte.

EDUCAR V¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE




EXPERIENCIAS

Las finalidades que se persiguen es-
tan relacionadas con el aumento del
alumnado que cursa este tipo de es-
tudios y la motivacién de éstos hacia
los mismos, y con el aumento de las
relaciones y vinculaciones de coope-
racion entre las empresas y el sub-
sistema educativo de Formacién Pro-
fesional, permitiendo una formacion
mas adaptada a las necesidades de
las empresas y en constante actualiza-
cién de contenidos y del profesorado
de Formacioén Profesional.

Partiendo de la elevada insercion la-
boral del alumnado de FP frente al de
otros niveles educativos, la propues-
ta de mejora se plantea en torno a la
mayor implicacién de la empresa en la
formacion, y en este sentido, se han
identificado dos ideas:

e La idea de la Formacién Profe-
sional Dual o “a la alemana”, que
tiene amplia aceptacion en paises
como Austria o Suiza, parte de un
mayor peso de la formacion en la
empresa o casi exclusivamente en
ésta, incluyendo la posibilidad de
establecer un contrato formativo
entre las partes.

e Por otro lado, la Formacion Pro-
fesional en Alternancia plantea
gue el alumno comparta periodos
formativos en el centro educativo
y la empresa.

En este marco, Espafia aprobd una
norma mas laboral que educativa,
gue busca una serie de finalidades,
que se pueden resumir en 3 grandes
apartados:

e Ampliar la demanda, aceptacion
y motivacién del alumnado hacia
los estudios de Formacion Profe-
sional.

e Facilitar la insercion laboral

como consecuencia de un mayor
contacto con las empresas.
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o Incrementar las relaciones em-
presa-centro educativo.

Una cuarta finalidad indica que se van
a tomar decisiones en relacién con la
mejora de la calidad de la Forma-
cion Profesional.

En este sentido, el profesorado “de a
pié” no determinard las decisiones,
pero si puede y debe aportar sus
ideas, y para que éstas sean las mas
idoneas, se debe hablar con conoci-
miento de causa.

En este entorno, la Consejeria de Edu-
cacién de la Junta de Andalucia lan-
z6 su convocatoria de proyectos de
Formacién Profesional Experimental,
bajo parecidas premisas y finalidades
que las contempladas a nivel estatal,
y tras un andlisis de los antecedentes
y de los proyectos desarrollados en
otras Comunidades Auténomas que
también se han ido poniendo proyec-
tos en marcha de forma experimen-
tal.

Al respecto, debemos indicar que al-
gunas Comunidades Autonomas han
implementado o estan en fase de im-
plementacion, de una cantidad redu-
cida de titulos en un nimero cerrado
de centros de la Formacién Profesio-
nal en Alternancia o Dual, y Andalucia
ya identificaba el modelo de FP Dual
como posibilidad de atraer mayor nu-
mero de alumnos, en su presentacién
del curso escolar 2013/2014. Las ex-
periencias seran diferentes, y depen-
derdn, a priori, de muchos factores.
Podemos partir de una experiencia
consolidada y ejemplo para muchos
docentes de FP. Es el caso de Euska-
di, no sdlo por la calidad de los cen-
tros y su forma de trabajar, sino por
su relacion con la empresa. Desde
ésta también se apuesta por un mo-
delo que implique en mayor medida
a la empresa, a modo de alternancia,
habiendo sido presentado su modelo
Hezibi.

A la citada convocatoria de la Con-
sejeria de Educacion, y tras algunos
contactos previos, se presentd un
proyecto por parte del IES Juan Ciu-
dad Duarte para el Ciclo Formativo
de Grado Medio de Gestion Admi-
nistrativa. Este centro busca ofrecer
una alternativa diferente de forma-
cién basada en la implicacion de las
empresas, que permita diferenciar
positivamente estos estudios entre el
alumnado.

El proyecto no olvida ninguna de las
finalidades inspiradoras de este tipo
de formacién, buscando aunar las ex-
periencias y relaciones que se tienen
con las empresas, junto a la motiva-
cién hacia el alumnado y de éste ante
la empresa.

En tal sentido, el centro ha sido se-
leccionado para el desarrollo del pro-
yecto, junto a otros 11 centros de la
toda la Comunidad Autébnoma para
el desarrollo de un total de 10 titulos
de forma experimental. A partir de las
premisas marcadas normativamen-
te, el proyecto del centro pretende
que todo el alumnado del centro, o
al menos, el mayor nimero posible
de ellos, y tanto en el primer curso,
como en el segundo, tenga un perio-
do de formacién en alternancia en la
empresa.

En el primer curso, el alumnado ten-
dria un periodo de formacion inicial
exclusivamente en el centro educa-
tivo de aproximadamente 16,5 sema-
nas, tras el cual alternaria dos dias de
formacién en la empresa (martes y
jueves) y tres en el aula.

Durante este periodo, la mayoria de
los moédulos, 5 en concreto (“Comu-
nicacion empresarial y atencion al
cliente”, “Operaciones administrati-
vas de compra-venta”, “Tratamiento
informdtico de la informacion”, “Em-
presa y Administracion” y “Técnica
contable”) tendrian una formacion

FORMACION PROFESIONAL EXPERIMENTAL, DUAL O EN ALTERNANCIA: LA COLABORACION ENTRE EL CENTRO EDUCATIVO Y LA EMPRESA

en la empresa lo cual permitiria que
el alumno, complementara y amplia-
ra su formacién sobre todo en los as-
pectos procedimentales.

Se parte de la premisa que el alum-
no ya tiene entre sus conocimientos
el funcionamiento de las relaciones
y funciones basicas de la empresa,
asi como un cierto nivel en las herra-
mientas informaticas mas usuales en
la empresa, y de esta manera puede
consolidar los nuevos conocimientos
in situ, viendo directamente y me-
diante aplicacién practica, de los con-
tenidos obtenidos.

Especificamente, se considera que el
alumno puede trabajar en la empre-
sa contenidos como:

e Atencion al cliente/proveedor/
AAPP de forma oral y escrita, y
por cualguiera de los medios uti-
lizados en la empresa.

o Gestion de la documentacion:
emisién, envio, recepcién, archi-
Vo, etc.

e Realizacién de las diversas tareas
relacionadas con la gestién de las
comunicaciones en la empresa.

e Conocimiento, identificacion, cla-
sificacion y gestion basica relacio-
nada con las operaciones de com-
praventa de la empresa.

e Tratamiento informatico y ges-
tion de las comunicaciones e
informaciéon de la empresa me-
diante las distintas aplicaciones
generalistas (paquete Office) que
se apliquen en la empresa, y para
el cumplimiento de los fines de
gestion de la informacion de la
empresa.

e |dentificacién y apoyo en las diver-
sas gestiones de indole adminis-
trativo relacionadas con la activi-
dad propia de la empresa y de sus
relaciones comerciales y con las
Administraciones Publicas, nece-

sarias para el funcionamiento or-
dinario de la empresa, identifican-
do la documentacion y gestiones
necesarias para el funcionamiento
de la empresa.

En el segundo de los cursos, el alum-
nado tras un periodo inicial de forma-
cion exclusiva en el centro educativo
de dos semanas, desarrolla 19 se-
manas en alternancia en la empre-
sa (martes y viernes), junto al centro
educativo.

Este alumnado, que atesora una am-
plia formacion adquirida en el curso
anterior, se encargaria de consolidary
desarrollar los contenidos de todos lo
modulos en la empresay en el centro
educativo.

Especificamente, se considera que el
alumno puede trabajar en la empre-
sa contenidos como:

e Realizacion, tramite y cumpli-
mentacion de la documentacién
recibida o gestionada por la em-
presa, identificando el objeto de
la misma y aplicando a la misma
los procedimientos indicados en
la empresa para ello, incluyendo la
emision de nueva documentacion,
el envio, archivo de documenta-
cion, etc.

e Realizacién de todas las gestiones
administrativas relacionadas con
la contratacion, abono de salarios
y cumplimiento de las obligaciones
empresariales relacionadas con la
Gestiéon de Recursos Humanos,
utilizandose en su caso las distintas
aplicaciones informaticas especifi-
cas para ello.

e Realizacion y registro de las ope-
raciones de indole contable de la
empresa, gestionado adecuada-
mente los documentos soporte
gue dan lugar a los mismos.

e Realizacion y tramite de la docu-
mentacidn de indole mercantil y

financiero de la empresa necesa-
ria en la empresa, conforme a los
procedimientos que la empresa
haya establecido para ello.

e Atencion al cliente, y apoyo a las
labores comerciales de la empre-
sa.

e Realizacion y cumplimentacion
de las obligaciones de cualquier
indole nacidas del funcionamien-
to y desarrollo ordinario de la acti-
vidad de la empresa.

De esta forma, ya hay 8 alumnos de
segundo curso que estan realizando
la formacion en alternancia en 7 enti-
dades de la localidad y limitrofes.

Uno de los aspectos considerados
mas positivos del proyecto es el he-
cho de que al ser diferentes las tareas
y formacién a recibir en la empresa
en los dos cursos, el alumno entraria
en contacto con, al menos, dos em-
presas diferentes, pudiendo llegar
éstas a ser tres, si el alumno desa-
rrollara su periodo de Formacion en
Centros de Trabajo en una empresa
distinta de las empresas donde se ha
desarrollado su Formacion Profesio-
nal Experimental.

El desarrollo del proyecto permitiria
que un alumno desarrolle un mini-
mo del 33 % de su formacion en un
entorno laboral, tal y como marca la
normativa de referencia.

Hasta el momento, el proyecto ha
sido el primero en ponerse en mar-
cha en toda Andalucia, y ha tenido
una amplia aceptacién por parte de la
empresa y del alumnado.
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ALUMNOS CON ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES:
UNA PROPUESTA DE IDENTIFICACION
E INTERVENCION EDUCATIVA

# Por Juan Antonio Elices Siman. Jubilado. EOEPs de Valladolid.
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M2 Marcela Palazuelo Martinez. Universidad de Valladolid. Orientadora en un D.0.

Maximiano del Cano Sanchez. Universidad de Valladolid.
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a atencidn educativa a los nifilos con ne-
cesidades asociadas a altas capacidades
intelectuales es objeto de estudios y ac-
tuaciones por parte de investigadores, la
administracion educativa y por los propios
profesores y padres.

A pesar de ello las necesidades especificas de estos
alumnos no han sido suficientemente consideradas
en muchos de nuestros centros educativos.

Superdotado o alumno con alta capacidad intelec-
tual, ambos términos se emplean en la actualidad.
Parecen iguales, aunque estan lejos de ser idénticos.
El segundo nos acerca mas a una definicion que a
una categoria tipoldgica, evita la tendencia a pensar
en un modelo homogéneo, soslaya algunos de los
tépicos sociales relacionados con el concepto de su-
perdotado. Sin embargo, el uso generalizado de am-
bos términos nos lleva a su empleo indistinto, y a su
utilizacién como sinénimos.

Si tuviésemos que realizar una prueba de palabras
relacionadas y responder a cada término con la pri-
mera expresion que nos viene a la mente, ante la pa-
labra “superdotado” la mayoria responderiamos con
“genio” o algo semejante, vy si la relacién fuese bus-
car un personaje acudiriamos a alguna de las gran-
des figuras cientificas o artisticas de la historia de la
humanidad.

Son casos que nos deslumbran y nos hacen sofiar,
pero la realidad de las altas capacidades intelectua-
les es mucho mas amplia, diversa, cotidiana y con un
peso educativo relevante.

La atencion a la diversidad incluye a estos alumnos que no
son y muy probablemente no van a ser genios, algunos de
ellos académicamente brillantes, pero otros con dificulta-
des serias para adaptarse al medio escolar, a sus objetivos
y a las metodologias dominantes.

Suele pensarse que son alumnos que tienen éxito por si
mismos, sin necesidad de ninguna actuacion diferenciada.
La realidad nos muestra que no siempre es asi, a pesar de
que, como educadores, pensemos que nuestro proceder
los contempla y nuestra metodologia es adecuada para
ellos.

Hace unos afios hicimos una investigacion con alumnos y
profesores de Primaria (Elices, Palazuelo y Del Cafio, 2007).
Los alumnos fueron de tercero y quinto, una muestra de
828 sujetos y 41 profesores. Mediante una prueba —CLE-
TEXT- de jerarquizacion de ideas en textos expositivos se
los categorizd en cinco grupos, desde muy bajos a muy al-
tos. A los profesores se les pidié que puntuaran a sus alum-
nos en una escala tipo Likert con items dirigidos a valorar la
capacidad de aprendizaje, la motricidad, la creatividad, el
ajuste a las normas y la relacién social.

Los resultados nos mostraron que los profesores diferen-
ciaban perfectamente entre el grupo de alumnos altos con
respecto al resto de compafieros. No existia, sin embargo,
diferencias significativas en la valoracion que hacian entre
los altos y los muy altos. Estaba claro que los profesores
diferenciaban entre los alumnos que superaban los objeti-
vos propuestos, gozando de éxito escolar, y los que nece-
sitaban un esfuerzo y atencion mayores para llegar a ellos,
pero no se proponian verdaderas actividades o proyectos
de ampliacién para el grupo de los mas capaces. Estos no
tenian ocasion para mostrar hasta dénde eran capaces de
avanzar, ni podia por ello observarlo el profesor.

En esa misma investigacion comprobamos también la exis-
tencia en el profesorado de alguno de los tdpicos sobre la
superdotacién. En el cuestionario, una ultima pregunta les
pedia que valoraran de uno a cinco la probabilidad de ser
superdotados. Nos quedamos Unicamente con la muestra
de alumnos que habia sido valorado con un cinco o con un
cuatro.

Calculamos la puntuacién que daba el profesor a estos
alumnos en cada uno de los cinco campos mas arriba indi-
cados: capacidad de aprendizaje, motricidad, creatividad,
ajuste a las normas vy sociabilidad. Vimos que no existian di-
ferencias significativas entre los puntuados con un cinco en
superdotacién (“superdotados”) y aquellos que lo fueron
con un cuatro (“buenos, pero no superdotados”) en capa-
cidad de aprendizaje, ni en creatividad.

Sin embargo, si fueron significativas a favor de los valora-
dos con un cuatro (“buenos...”) en motricidad, ajuste a las
normas y sociabilidad.

Quedaba patente que para que un chico fuese superdota-
do ante el profesor eran necesarias no sélo capacidades de
aprendizaje y creatividad altas, sino ademads debian exis-
tir disincronias motrices o problemas en los procesos de
adaptacion escolar y social. De otro modo el alumno o la
alumna era “bueno, pero no superdotado”.

ALUMNOS CON ALTAS
CAPACIDADES INTELECTUALES

Los resultados de este y otros trabajos de investigacion que
hemos realizado, asi como la observacion diaria en la do-
cencia y en la orientacion escolar, nos animaron a aportar
nuestro granito de arena y nuestra experiencia tanto a la
formacién del profesorado y de los padres como para in-
tentar mejorar la respuesta educativa que recibian estos
alumnos.

Nuestro ultimo libro “Alumnos con Altas Capacidades In-
telectuales”, editado por CEPE en 2013 va en esa linea. En
él, en la primera parte se intenta sintetizar algunos de los
aspectos mas relevantes relacionados con la conceptuali-
zacion y caracteristicas de la superdotacién vy las altas ca-
pacidades.

Juan Antonio Elices Simén
M* Marcela Palazuelo Martinez
Maximiano Del Cafio Sanch

Alumnos con

Altas Capacidades
Intelectuales

EDUCATIVA
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La segunda parte estd dedicada a la identificacion de la
superdotacion intelectual en el contexto familiar y escolar.
En primer lugar se realiza una aproximacion al concepto
mismo de identificacion y evaluacion desde el modelo de
necesidades. Se propone la necesidad de una evaluacién
multifacética en la que padres, profesores, profesionales e
incluso el propio sujeto pueden y deben tomar parte.

Desde nuestra perspectiva, es de gran relevancia conside-
rar que la finalidad Ultima de la identificacidn y evaluacién
del nifio o nifia superdotada, con altas capacidades, es de-
terminar sus necesidades educativas. A este respecto, se
comentan diferentes procedimientos y medios de identi-
ficacion.

A continuacién se exponen con cierto detenimiento nuevos
instrumentos elaborados desde la perspectiva de la iden-
tificacion de las necesidades educativas de los alumnos.
Estos documentos se refieren a algunos de los aspectos
significativos sobre los que los profesionales implicados en
su educacién deben recoger informacion, tanto mediante
su propia observacion, como a través de los padres y de los
propios compafieros de aula.

Tienen la particularidad de ser de facil aplicacion y de ra-
pida correccién e interpretacion, facilitadas por el corres-
pondiente programa informatico y los ejemplos explicati-
vos que se proponen en el CD-ROM. Se ofrecen asimismo
pautas para la evaluacion de contextos educativos y refe-
rencias a algunas de las pruebas que, al estar estandariza-
das, pueden proporcionar informacién con mayor margen
de objetividad.

Decididamente no se entra en la polémica de la convenien-
cia o no del diagnodstico, pero se considera imprescindible
la identificacion de las necesidades educativas de todos
los alumnos. Esta identificacion, ha de basarse en criterios
multiples para la obtencién de resultados que, mas alla del
aspecto meramente “clasificatorio”, sirva para una orienta-
cion adecuada.

Los estudios cuantitativos sobre capacidades intelectuales
deben complementarse con otros de caracter cualitativo
gue permitan analizar la creatividad, motivacién, intereses,
estilos de pensamiento, caracteristicas de comportamien-
to, sociabilidad, desarrollo afectivo-emocional y estrategias
de aprendizaje.

La tercera parte de este libro estd dedicada a la interven-
cién. Se sintetizan las principales modalidades de atencién
educativa a estos nifios tanto en el dmbito familiar como
en el escolar. Se dedica luego un apartado a la toma de
decisiones con diagramas de orientacidn para poder deter-
minar la mejor opcion posible.
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La revision de estudios anteriores y nuestra propia expe-
riencia nos ha llevado a diferenciar distintas agrupaciones
en el ambito de las altas capacidades que van a dar lugar a
diferentes necesidades educativas.

Proponemos que la toma de decisiones adecuada en cada
caso dependerd de las caracteristicas del individuo, las ca-
racteristicas del contexto familiar y escolar asi como las in-
teracciones entre esas diversas circunstancias.

Finalmente se aportan, a modo de orientacion y guia, al-
gunas actividades concretas a desarrollar en el marco de
nuestro programa de enriquecimiento que denominamos
proyecto SICO. Desde la sana utopia consideramos como
meta ideal conseguir alumnos Sensatos, Inteligentes, Crea-
tivos y Optimistas.

Desde nuestra perspectiva, la respuesta educativa a las
necesidades del alumnado superdotado debe darse funda-
mentalmente en el aula ordinaria, siendo los programas de
enriguecimiento uno de los principales instrumentos.

Sin embargo, la adecuada forma de intervencion ha de ir
mas alld del ambito de aprendizajes escolares meramente
conceptuales para centrarse en los procedimientos y, sobre
todo, en los valores. De esta forma, en nuestra propuesta
aparecen actividades encaminadas a promover el aprendi-
zaje por investigacién y descubrimiento, cuidando también
el procesamiento de la informacién vy la transferencia de lo
aprendido.

Se ha puesto especial cuidado en instar a los alumnos a la
blusqueda de aplicaciones a la vida diaria, tanto en las rela-
ciones interpersonales como con el medio.

Buscamos también la educacién en valores y propiciar ac-
tuaciones sensatas y con buen juicio. Y todo ello con una
perspectiva amplia, propiciando circunstancias apropiadas
para el desarrollo del pensamiento divergente.

El eje que guiard toda la exposicion es la perspectiva prac-
tica. Lo que, a nuestro modo de ver, deben principalmente
conocer los profesores, y en su justa medida los padres,
respecto a estos alumnos es la forma de llegar a determi-
nar sus necesidades educativas especificas y la forma de
poder prestar a todos y cada uno la ayuda pedagdgica mas
adecuada en los diferentes momentos de su escolarizacion.

SICO: CUADERNO DE TRABAJO
PARA ALUMNOS CON ALTAS
CAPACIDADES INTELECTUALES

Una vez presentado a la comunidad educativa el libro al
gue hemos aludido anteriormente, consideramos conve-
niente completarlo con un material concreto, preparado
para ser desarrollado directamente en el medio escolar.

Asi iniciamos la preparacion de cuatro cuadernos de tra-
bajo, en la linea que inspira SICO, que nos ha guiado desde
los comienzos de nuestra implicacion en la mejora de la
respuesta educativa a estos alumnos.

Han sido también publicados por la editorial CEPE en julio
de 2014 vy llevan por titulo: “SICO - Nivel (1, 2, 3, 4) — Cua-
derno de trabajo para alumnos con altas capacidades in-
telectuales”.

ALUMNOS CON ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES: UNA PROPUESTA DE IDENTIFICACION E INTERVENCION EDUCATIVA

Con frecuencia se observa la demanda por parte de los pro-
fesores y padres de alumnos con altas capacidades de ac-
tividades adecuadas a sus caracteristicas para poder orien-
tarlos y ayudarlos en el desarrollo de sus potencialidades.
Existen diferentes productos, bien en soporte papel, bien
en digital, que pretenden cubrir estas necesidades.

Aun reconociendo la utilidad de esos materiales considera-
mos que debe darse un enfoque alternativo, diferente al de
muchas de las propuestas existentes.

Nuestra experiencia nos dice que a veces estos documen-
tos son utilizados por los profesores como una ayuda para
gue sus alumnos mas aventajados hagan actividades en el
tiempo que “les sobra”, una vez acabadas sus tareas ordi-
narias correspondientes al curriculum de cada nivel.

No es esa la finalidad que pretendemos, sino la propues-
ta de tareas y actividades que, siendo motivadoras, con-
tribuyan al incremento de sus capacidades, a facilitar el
entrenamiento en la toma de decisiones, a fomentar la
tendencia a crear y a un adecuado desarrollo de actitudes
y valores que puedan englobarse en lo que hemos denomi-
nado sensatez.

Se propone una metodologia basada en el aprendizaje por
proyectos, adecuada para los objetivos que se pretenden.

Se han seleccionado una serie de tépicos que puedan ser
significativos y motivantes para los estudiantes. La mayor
parte de los trabajos propuestos tratan sobre temas de ac-
tualidad relacionados con problemas del mundo real y que
se prestan a diferentes formas de ser interpretados, de ma-
nera que son objeto de debate tanto a nivel cientifico como
periodistico y divulgativo.

Los objetivos que principalmente se pretenden
conseguir son:

e Contribuir al desarrollo de las potencialidades de todos
y cada uno de los estudiantes a los que van dirigidos.

e Desarrollar el autocontrol, la tolerancia, el altruismo

y el sentido positivo para que la toma de decisiones

gue muchas veces tienen que realizar conjugue la
inteligencia, la creatividad y la sensatez.

Se busca también, dar oportunidades
a los alumnos para:

e Cuestionar temas o acontecimientos rele-
vantes de la vida cotidiana.

e Despertar su curiosidad y deseo de lograr
mas conocimientos.

EDUCAR V¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE




EXPERIENCIAS

e Buscar informacién en diferentes medios y fuentes, y
por distintos procedimientos.

e Estructurar y analizar la informacién.

e Pensar e idear soluciones alternativas ante los mismos
hechos.

e Crear productos e ideas positivas con diversién y buen
humor.

e Relacionarse con sus iguales, discutir diferentes pro-
puestas, buscar posibles puntos en comun, proponer si
es posible una respuesta integradora donde se comple-
menten los diferentes tipos de talento.

e Analizar la viabilidad y aplicabilidad de las diferentes al-
ternativas encontradas.

e Expresar libremente los sentimientos.
e Desarrollar la asertividad y la empatia.

e Disefiar y aplicar estrategias para dar a conocer el tra-
bajo realizado, los conocimientos adquiridos vy las pro-
puestas que se realizan ante los temas tratados.

e Desarrollar una toma de decisiones sensata.

e Evaluar de forma razonada lo aprendido y el procedi-
miento seguido.

e Pensar y desarrollar otras alternativas a las propuestas
para seguir con el tema o para realizar otros proyectos.

Las diversas actividades se pueden llevar a cabo de forma
individual, es decir, un alumno realiza el cuadernillo solo en
su casa, como actividad extraescolar o bien en el aula como
ampliacién curricular.

Sin embargo esta forma de actuar hace perder algunos de
los objetivos previstos como son: valorar y respetar otros
puntos de vista, llegar a consensos, complementar su ta-
lento con el de otros, aprender a trabajar en equipo... Por
esta razon se sugiere que, a ser posible, se realicen en agru-
pamientos flexibles de caracter homogéneo en el centro, o
abiertos a todo el grupo clase dentro del aula.

La realizacién de proyectos en agrupamientos heterogé-
neos puede también ser elemento motivador y Util para el
aprendizaje y desarrollo de algunas capacidades en todos
los alumnos y repercutir en el incremento del nivel dentro
del aula. En ambos casos la pericia del profesor en la orga-
nizaciéon de los agrupamientos, la distribucién de tareasy
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responsabilidades, la temporalizacion van a ser elementos
fundamentales para el éxito.

El profesor debe actuar ante estos materiales como guia,
orientando, “estando al lado” para proporcionar apoyo y.
estrategias en la realizacion de algunas actividades, rela-
cionadas principalmente con la bdsqueda y presentacion
de la informacion.

Se ha procurado que los proyectos sugeridos tuviesen to-
dos ellos relacion cercana con contenidos y preocupacio-
nes de actualidad, pero buscando simultdneamente amplia
variedad tanto en los temas como en el modo de ser pre-
sentados.

Al ser materiales dirigidos fundamentalmente a estudian-
tes de Primaria y primer ciclo de Secundaria con altas
capacidades, el nivel de dificultad de algunas de las ac-
tividades propuestas-sugeridas es en general alto para el
correspondiente grupo de edad. A pesar de ello, la flexibi-
lidad que debe guiar nuestra intervencion ha de permitir o
incluso aconsejar que un determinado estudiante o grupo
de estudiantes de un nivel realice los proyectos de otros
niveles, sean superiores o inferiores.

Aungue en ocasiones exista cierta relacion entre las acti-
vidades aqui propuestas y los contenidos curriculares de
un ciclo concreto esto no ha de ser dbice para utilizar los
proyectos propuestos para un nivel superior, sobre todo
con estos alumnos. No debe olvidarse que no se pretende
explicitamente que adquieran nuevos contenidos curricu-
lares ni siquiera que profundicen en los mismos.

Antes bien, lo que se busca es que los estudiantes apren-
dan a documentarse, a relacionar y a estructurar conoci-
mientos de diferente orden en torno a un tema concreto
que les sea de su interés, a reflexionar sobre el mismo, a
plantearse soluciones y alternativas ante los posibles dile-
mas a que pueden dar lugar los hechos, a recopilar y resu-
mir la informacidn, a ser capaces de planificar y poner en
practica estrategias adecuadas para dar a conocer los re-
sultados, etc. Y todo ello de manera secuencial y ordenada.

Estamos convencidos que cada vez va siendo mas necesa-
rio que las personas desarrollen todas sus potencialidades.
Y principalmente se van a necesitar personas creativas que
pierdan el miedo a desarrollar lo que su imaginacion les
va sugiriendo, pero siempre con el respeto, tolerancia vy al-
truismo hacia los demads.

Con estos materiales esperamos contribuir a ello y desea-
mos les lleve a un trabajo interesante, entretenido y moti-
vador.

ALUMNOS CON ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES: UNA PROPUESTA DE IDENTIFICACION E INTERVENCION EDUCATIVA

Sélo a modo de curiosidad terminamos con las reflexiones
de un grupo de niflos con altas capacidades intelectuales al
ser preguntados sobre cémo pensaban ellos que deberia
ser el aula donde les gustaria estar:

“La forma del aula debe ser circular, donde todos estemos
al mismo nivel y podamos ver al profesor desde todos los
Sitios.

Algo parecido a las reuniones de los politicos en Europa.
Los asientos deben ser comodos, que no produzcan dolor
de espalda. Delante, cada alumno tendrd una mesa con un
ordenador conectado a la red y en red.
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Este material cubre la demanda de los profesores y padres de alumnos con altas capacidades ofreciendo actividades
adecuadas a sus caracteristicas que los orientaran y ayudaran a desarrollar sus potencialidades. Se propone una
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La atencién educativa a

los nifios con necesidades
educativas asociadas a altas
capacidades intelectuales

es objeto de estudios y
actuaciones por parte

de investigadores, la
Administracion Educativa y
por los propios profesores

y padres. Dividido en tres
partes, la primera tedrica,
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A SOLUCIONARIO

David Yuste, Carlos Yuste (2014). Madrid: CEPE. 128 paginas. 16,00€ cada ejemplar.

Muchos profesionales nos han solicitado la inte-
gracion en un volumen por nivel académico de
las diferentes dreas que se abordan por separa-
do en la Coleccion Progresint.

De esa demanda nace esta coleccidon, 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 (7y8afios) y su correspondiente guia-solucio-
nario para el educador o padre.

En ellos se trabajan las siguientes aptitudes/
competencias: atencion selectiva y concentra-
cién visual; orientacién y organizacion espacial;
disposicion creativa; comprension verbal; célcu-
loy resolucién de problemas numérico-verbales
y fundamentos del razonamiento.

Al final de cada aptitud/competencia se propo-
ne una actividad como reto final autoevaluable.

Los libros incluyen un cédigo e instrucciones
para poder descargar gratuitamente, desde
www.editorialcepe.es, el manual solucionario
para el educador del Primer Ciclo de Educacién
Primaria.

L Evaluacién

las Dificultades ::
endizaje

Esta obra estd concebida desde una dindmica
de las interacciones que se producen entre el
autor y los alumnos de los diferentes cursos de
postgrado, seminarios, ponencias y conferen-
cias sobre esta tematica. En su estructura no se
sigue el modelo tradicional de una monografia
tematica, sino que mas bien se desarrolla desde
el abordaje de las dudas, preguntas, reflexiones
y demandas que les surgen a muchos egresados
a la hora de enfrentarse a la evaluacién psicope-
dagdgica en general, y de forma mas especifica
de las dificultades de aprendizaje, y a la elabo-
racion de informes que den respuesta a las de-
mandas de los profesionales de la educacion v,
de los mismos padres y tutores legales del alum-
nado, asi como a las necesidades educativas del
alumnado.

En el Volumen I, de 384 paginas se analizan las
tendencias, las caracteristicas de los informes y
la legislacion que lo ha estado regulando, se da

EVALUACION PSICOPEDAGOGICA

DE LAS DIFICULTADES DE
APRENDIZAJE

CONSIDERACIONES, PROCEDIMIENTOS,
INSTRUMENTOS DE EVALUACION
Y ELABORACION DE INFORMES.

José Luis Galve Manzano (2014),
Madrid: CEPE. 27,50€ cada ejemplar.

respuesta a una serie de preguntas que apare-
cen con relativa frecuencia, se aborda la concep-
tualizacion de las dificultades de aprendizaje, se
analizan los criterios que deben seguirse para la
seleccion de las pruebas de evaluacion, se rea-
lizan una serie de sugerencias procedimentales
para el abordaje de cualquier caso especifico y
en general, se realiza una propuesta reflexiona-
da sobre cada componente de la evaluacién.

En el Volumen II, de 400 péginas, se continta
con la conceptualizacién y de la seleccién de
pruebas. Se abordan el resto de los componen-
tes de la evaluacion y se incluye como ejempli-
ficacién un caso tipico que se presenta a diario
en el quehacer de los evaluadores, y que pue-
de servir de base para abordar cualquier caso
de dificultades de aprendizaje. Es interesante
el procedimiento seguido en la globalidad del
caso, asi como en la presentacion y andlisis de
los resultados de los instrumentos utilizados.
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DIDACTICA
PARA ALUMNOS
CON ALTAS
CAPACIDADES

Juan Carlos Lopez Garzon. 2012.
Editorial Sintesis. 222 paginas. 19,50€.

Esta obra aporta a la atencién de los alumnos mds capaces
una perspectiva equilibrada ente la inclusividad en el aula y
la adaptacion personalizada. Apuesta por una vision amplia
del fendmeno, reclamando de los agentes educativos gran-
des dosis de sentido comun.

Ofrece consejos practicos, tanto para los docentes en su
practica diaria como para los estudiantes de magisterio y
otras carreras del dmbito educativo. Pero también quiere
llegar a los padres de estos nifios y jovenes.

Ademas se centra en el tema mds abandonado por las pu-
blicaciones en espafiol sobre altas capacidades intelectua-
les, 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 lenguaje llano, huyendo de tecnicismos y buscan-
do el mensaje pragmatico.

ORIENTACION Y ACCION TUTORIAL.
DE LA TEORIA A LA PRACTICA.

J. L. Galve Manzano, Carlos Luis Ayala (2002).
Madrid: CEPE. 640 paginas (2 tomos).

De 61,00€ a 45,00€.

Guia que sirve para disefiar y poner en marcha el plan de
actuacion de la orientacidn y accidn tutorial dentro de cada
centro educativo aportando andlisis conceptuales y legisla-
tivos, propuestas de intervencion y materiales de apoyo,
que facilitaran la tarea de los tutores y orientadores.

COMPRENDER EL LENGUAJE Y OPTIMIZAR SU DESARROLLO
JA. Rondal (2014). Madrid: EOS. Coleccion Lenguaje, Comunicacion y Logopedia.

Comentario de Miguel Puyuelo Sanclemente. Facultad de Ciencias Humanas

y de la Educacion. Universidad de Zaragoza.

El lenguaje es uno de los aspectos basicos del desa-
rrollo especialmente relevante por su relacién con
todo el aprendizaje escolar, con lo cognitivo, la co-
municacion y en los aspectos sociales de la persona.

El estudio del desarrollo del lenguaje y de sus alte-
raciones se remonta a muchos siglos atras, pero es
desde principios del siglo XX que se expande su forma
de estudio en relacion a la patologia, a las técnicas de
evaluacion, asi como numerosas investigaciones para
entender cémo se produce el desarrollo del mismo.

Quizas lo mas relevante es el conjunto de especia-
lidades diferentes que intentan averiguar como se
produce este desarrollo y por lo tanto también los
aspectos mas significativos ligados a este proceso.
Desde la medicina, la linglistica, la pedagogia y la
psicologia se multiplicaron las investigaciones y pu-
blicaciones en relacion al tema. El como se produce
este desarrollo, que influye, cuales son los aspectos
mas significativos, y ligado a ello la importancia de los
primeros afios de vida. A la vez disponer de referen-
cias claras de las etapas mas significativas o de cémo
se deben interpretar en cada caso.

Es importante que los educadores, los psicologos y
las familias tengan una referencia clara de cudles son
los aspectos mas relevantes de estas etapas, a la vez
saber cémo se puede favorecer este desarrollo del
lenguaje y en caso de problema disponer de informa-
cién sobre como intervenir. Estos son algunos de los
aspectos que ofrecen este libro.

B AMICA
EVALUACION DINAMI
DE PROCESOS LECTORES

Es dificil al revisar estas investigaciones y
publicaciones en nuestro pais, el no encontrarse
con numerosos articulos publicados por J. Rondal
en la revista de Logopedia y Foniatria desde hace
mas de 25 afios (su primer libro en Espafia se
publicd en 1980), sus libros, las aportaciones a
congresos y cursos desde hace muchos afios o
entre otros su liderazgo en la fundacién de la
Asociacion Europea de Sindrome de Down. En la
actualidad sigue trabajando como profesor emérito
en la Universidad de Liejay en la de Venecia.

El libro que se presenta no es un libro de investiga-
cion, pero si es un libro que sintetiza y actualiza muy
bien lo que sabemos hoy en dia sobre el lenguaje. An-
tes de empezar a investigar sobre un tema debemos
definir bien el dmbito de estudio, los conocimientos
que hay sobre el mismo y a partir de aqui plantear
nuestra investigacion. Sin duda el libro de Rondal nos
servird para disponer de conceptos y conocimientos
claros en relacién al lenguaje especialmente durante
los primeros afios de vida.

Entre el primer y segundo capitulos se definen los as-
pectos basicos a tener en cuenta desde el nacimiento
hasta la adolescencia en relacion a todos los compo-
nentes del lenguaje. Se van repasando los aspectos
mas significativos del desarrollo del lenguaje en las
diferentes edades. A la vez, para cada periodo de de-
sarrollo se dan unas orientaciones muy Utiles sobre
las posibilidades de actuacion en el nucleo familiar
y escolar.

COMPRENDER E
L LENGU,
Y OPT'M‘ZA R o
SuU DESARROI’_[O

lean Adolphe Roncat

El tercer capitulo ya no es de tipo descriptivo sino que
entra en los conocimientos que tenemos sobre cémo
funciona esta adquisicion y desarrollo del lenguaje en
el nifio.

De cara a la practica cotidiana es importante conocer
bien este desarrollo para que por ejemplo sepamos
detectar a tiempo un Trastorno Especifico del Len-
guaje en edades tempranas y no como pasa muchas
veces a los 6 o 7 afios. O para saber hacer una valo-
racion global de todos los componentes del lenguaje.

El lenguaje es a la vez muy amplio y muy especifico,
debemos conocerlo para en algunos casos trabajar
especialmente los aspectos pragmaticos, en otros
solo la morfo- sintaxis y en muchos una aproximacion
global.

EVALUACION DINAMICA DE PROCESOS LECTORES

Juan José Navarro Hidalgo, Joaquin Mora Roche, Helena Lama Ruiz, Angela M. Malina
Bernaldez. 2014. Fundamentos Psicopedagogicos. Editorial EOS,

Este libro pretende ser una herramienta util y
eficaz para la labor de evaluacion, intervencion y
asesoramiento psicopedagogico relacionada con
las dificultades de aprendizaje de la lectura que
habitualmente desarrollan orientadores, profe-
sores de apoyo a la integracion y profesorado de
audicién y lenguaje en los Centros escolares de
Educacién Primaria y Secundaria.

Sin duda, esta propuesta cobra sentido si esta la-
bor se realiza de modo colaborativo con el profe-
sorado del alumno a quien pretendemos apoyar.

La utilizacidn de este dispositivo de evaluacién-in-
tervencion puede ser enormemente flexible, de
modo que, en funcién de las necesidades edu-

cativas especiales que se presenten en el aula o
asociadas al alumno en concreto, pueden llevarse
a cabo determinadas actividades pertenecientes
a un solo bloque de procesos, o bien poner en
practica algunos patrones metodoldgicos de me-
ditacién de los que aqui se proponen.

Incluye un material descargable donde se en-
cuentran, por un lado, las tareas concretas que el
alumno debe realizar y que serviran para desarro-
llar, durante la puesta en practica, el sistema ED
(Evaluacién Dindmica) y, por otro, las hojas de re-
gistro y evaluacion de cada una de las actividades.
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EDUCARY ORIENTAR
EN TIEMPOS DE CAMBIO

(BUENAS PRACTICAS EDUCATIVAS Y ORIENTADORAS)

GRANADA 21, 22'Y 23 DE NOVIEMBRE DE 2013

# Por el Comité de Organizacion del Congreso

EDUCAR Y ORIENTAR EN TIEMPOS DE CAMBIO (BUENAS PRACTICAS EDUCATIVAS Y
ORIENTADORAS) ha sido el lema del Congreso Andaluz y Estatal de Orientacion Educativa celebrado
en Granada (Parque de las Ciencias) del 21 al 23 de noviembre, organizado por ASOSGRA (Asociacion
de Orientadores de Granada) y FAPOAN (Federacién Andaluza de Asociaciones de Profesionales de
la Orientacion de Andalucia), promovida por COPOE, y que ha contado con la asistencia de mas de
seiscientos profesionales de la orientacién educativa de toda Espafia.

Con un objetivo claro, contribuir a mejorar y facilitar la practica orientadora y, en consecuencia
educativa, que se desarrolla en los centros educativos de Andalucia en particular y de Espafia,
en general el Congreso ha supuesto un espacio de encuentro y reflexion entre miembros de la
comunidad educativa y de contacto con nuevas ideas.
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Ademas, se ha de valorar la participacion de un amplio
espectro de miembros de la comunidad educativa: pro-
fesorado de diferentes niveles, profesionales de la orienta-
cién, tanto de Infantil, Primaria, como de Secundaria y de
Universidad; también se ha contado con un nutrido grupo
de post graduados en proceso de aproximacion a la tarea
practica y de familias con representacion en AMPAS.

Las tematicas tratadas recorren todos los niveles educa-
tivos (incluida la Universidad): desde las dificultades de
aprendizaje de la lectura y escritura, la prevencion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, la accion tutorial ,la
atencion a la diversidad, las nuevas tecnologias, la orienta-
cién académica y profesional.... hasta el posible fracaso en
la universidad.... “Amplitud y complejidad de temas como
amplitud y complejidad de funciones tenemos”. Esta am-
plitud ha favorecido la vision longitudinal de la orientacion.
éPodremos construir el seguimiento del alumnado durante
todo su periodo formativo reglado?

El espacio del que hemos disfrutado, también ha favoreci-
do este encuentro personal y profesional. Gracias a cuantos
lo han hecho posible, en especial a la CONSEJERIA DE EDU-
CACION, CULTURA Y DEPORTE de la Junta de Andalucia que
ha sido la que nos ha facilitado el Parque de las Ciencias de
Granada para la celebracién , y nos ha subvencionado gran
parte de las ponencias andaluzas, y al MECD que nos apor-
to la presencia del INEE (Instituto Nacional de Evaluacién
Educativa) y su ayuda econdmica para las ponencias estata-
les, ademas de otras entidades publicas y privadas que han
colaborado de forma importante, como las Universidades
de Granada (Facultad de Psicologia y Facultad de Educa-
cién), Jaén y otras Universidades Andaluzas.

Aungue sabemos que el conocimiento es una reconstruc-
cién individual de la realidad y que cada uno interpreta la
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informacién en base a sus parametros, en este espacio y
tiempo de construccion social del conocimiento nos atre-
vemos a lanzar ALGUNA IDEAS CLAVES Y POTENTES para
llevarnos como colectivo.

Ya en el Encuentro Nacional de Orientadores celebrado en
Bilbao en Mayo de 2012, el profesor D. Francesco Tonucci
hablaba de “descubrir las excelencias en nuestro alumna-
do”, pues bien en este Congreso varias han sido las inter-
venciones que nos han llamado a poner el foco de nues-
tro trabajo en buscar lo positivo de nuestros alumnos y
alumnas (sus talentos). La orientacion ha de ser mas po-
sitivista, todos tenemos potencialidades y excelencias (en
esencia TALENTOS)... busquémoslas en todos y cada uno/a
de nuestros alumnos y alumnas y a partir de ahi démosles
instrumentos para elaborar su proyecto de vida y desa-
rrollarlo. Llevemos este enfoque a los centros, al profeso-
rado y las familias.

El profesor D. Sebastian Rodriguez Espinar nos ha pre-
sentado una realidad internacional que nos insta a: a) Ser
conscientes de la importancia y necesidad de nuestro tra-
bajo para la mejora de la educacién. b) Ver el riesgo de que
en época de crisis y de vision pobre y mercantilista de la
educacion, tienda a prescindirse de los factores de calidad
frente a los de cantidad... y nosotros somos “factor de ca-
lidad. c) Superar la fase de “hacer”, ique ya que hacemos
cosas y se nota en los centros!, hemos de pasar a una fase
de poner en evidencia nuestras aportaciones, lo que su-
ponemos de mejora. Que enlazandolo con la presencia del
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa del MECD, nos
hace pensar en la necesidad de determinar indicadores de
evaluacién de nuestro trabajo, indicadores especificos para
poner nuestro trabajo en “evidencias”. Este es un buen reto
de futuro.
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Lidia Esther Santana Vega (catedratica de la Universidad
de La Laguna-Tenerife), nos ha llamado la atencién para
“construir comunidad” en |a escuela, capacitando al alum-
nado para participar en la comunidad de adultos. Llaman-
do la atencién en las dificultades que para ello presenta el
alumnado procedente de ambientes mas desfavorecidos,
pone énfasis en las diferencias de cddigo de comunicacién
entre la escuela y ese alumnado.... Tengdmosle especial-
mente en cuenta, ese es otro gran reto para la orientacién.

“Escuela para todos”, eso ya lo sabiamos... pero équién
mejor que nosotros, orientadores y orientadoras, para
propiciarla promoviendo cambios desde dentro de los
centros? Nos afirma que el trabajo cooperativo beneficia
a todos.... otro campo para nuestra intervencion... Sin olvi-
dar el papel socializador de los centros, pero socializacion
desde la igualdad, justicia y respeto a la diversidad e in-
terculturalidad... FORMAR CIUDADANOS RESPONSABLES Y
CRITICOS.

Apoyo al alumnado... pero no solo desde el centro... la
comunidad, otros profesionales y asi enlazamos con otra
realidad constatada en el Congreso: la necesidad de tra-
bajo colaborativo con el resto de agentes sociales del en-
torno, si entendemos que “para educar hace falta toda
la tribu”, para orientar y asesorar a los centros y atender
a la diversidad de alumnado y darle respuesta hace falta la
colaboracién en las escuelas de todos los agentes sociales
y los orientadores y orientadoras somos los indicados para
posibilitar, facilitar y rentabilizar estas colaboraciones.

Otra evidencia de nuestros trabajos y aportaciones de este
Congreso es la FAMILIA: se han dado pistas muy interesan-
tes sobre cémo intervenir junto a ella. Nos hacemos eco
de unas notas pasadas por parte de la representacion de
este elemento de la comunidad que hemos tenido en este
congreso: “Las familias os creemos, os queremos y os ne-
cesitamos. Contad con nosotras”.
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La cultura emprendedora (Y LOS PERFILES
PROFESIONALES DE FUTURO) ha sido otro ele-
mento importante en el Congreso. Un campo
apasionante y con gran futuro, pero enten-
diéndola no de forma restrictiva en el campo
del empleo, sino en capacitar a la juventud
para tener espiritu emprendedor en todas las
facetas de su vida, emprender a nivel laboral,
emprender la competencia social y los aspec-
tos afectivos y personales....... DARLES EMPO-
DERAMIENTO para desarrollar un proyecto de
vida y llevarlo a cabo en un mundo cambiante
como en el que han de vivir.

Las nuevas tecnologias constituyen un “campo” con gran
necesidad de formacion para orientadores y orientadoras,
con un gran potencial para la orientacién, tanto en las re-
des profesionales, como en las relaciones con nuestro pro-
fesorado y con familias, y una potente herramienta para la
orientacién al alumnado. Pero conllevan un riesgo poten-
cial en el que también tenemos que educar al alumnado”.

La gran cantidad de TALLERES, POSTERS y COMUNICACIO-
NES presentados son evidencia de la riqueza del Congreso.
Talleres que han recorrido multitud de campos y Comuni-
caciones que ademas de la variedad de aspectos tratados
se ha de reconocer su calidad, cantidad (mas de 30), asi
como la variedad de procedencia de sus autores, tanto pro-
fesorado universitario o personal asociado como profesio-
nales de la orientacioén en sus diferentes servicios (equipos
y departamentos), procedentes de todo el Estado Espafiol.

No podemos dejar de recoger DEMANDAS, REIVINDICA-
CIONES que perduran en el tiempo que cada vez adquie-
ren mas vigencia y se hacen mds imprescindibles:

¢ El Grado de Psicopedagogia, especialidad que triste-
mente ha desaparecido en el actual Catalogo de Titulos
de Grado y que tanto tiene que ver con nuestra profe-
sién. La Universidad de La Laguna (Tenerife) es la Unica
que ha mantenido la Licenciatura hasta el Ultimo mo-
mento. Consideramos necesario que las AUTORIDADES
EDUCATIVAS Y UNIVERSITARIAS reconsideren la posibili-
dad de incluir dicha titulacion en el Catdlogo de Titulos
de Grado, recogiendo la muy positiva experiencia de su
corta existencia como Licenciatura.

¢ El vacio normativo de la orientacion y accion tutorial
en Andalucia, reiterando el sin sentido de derogar una
normativa de orientacién y accién tutorial que tanto
aportaba a nuestro trabajo y a los centros.

Se hace imprescindible que los Borradores de ordenes
elaboradas por la Consejeria de Educacion- Jefatura
del Servicio de Orientacion y Atencion a la Diversidad
(de la Direccion General de Participacion y Solidaridad
en la Educacién) a las que se hicieron aportaciones
desde FAPOAN, sean aprobados por el Consejo de Go-
bierno de la Junta de Andalucia y publicadas en BOJA.

e Necesidad de regular el horario de tutoria lectiva en
Primaria y en Bachillerato.

* Y el tan IMPRESCINDIBLE PACTO POR LA EDUCACION,
defendido por COPOE desde hace mucho tiempo vy re-
cordado por Lidia Santana hoy en su ponencia y aplau-
dido por todos.

Los profesionales de la educacion estamos hartos de que
cada vez que haya un cambio de Gobierno en Espafia haya
un cambio de Ley Orgénica de Educacién. Segun indicé el
profesor Bizquerra en las | Jornadas Andaluzas de Orien-
tacion de Malaga, “ESPANA se ha convertido en el PRIMER
PRODUCTOR INTERNACIONAL DE CAMBIOS LEGISLATIVOS
EN EDUCACION en corto espacio de tiempo, lo cual sin duda
es un factor contribuyente al fracaso escolar”.

Las diferencias entre los dos grandes partidos politicos
espafioles (y entre estos y los partidos nacionalistas) no
justifican el que no se llegue a un PACTO DE ESTADO POR
LA EDUCACION ... Entre todos los estamentos sociales ten-
dremos que hacer reflexionar a nuestros politicos sobre la
NECESIDAD APREMIANTE DE SENTARSE A NEGOCIAR Y A
CONSENSUAR EL PLANTEAMIENTO DE FUTURO DE NUES-
TRA EDUCACION que Europa demanda vy los ciudadanos y
ciudadanas espafioles queremos.

Los HOMENAIJES, de la clausura del Congreso han sido
también un canto a la orientacién, es decir un canto a la
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EDUCACION: Juan Diego Chica Maestre y José Agustin Ga-
rrido Garcia, orientadores implicados y comprometidos con
los centros, con los jévenes y con las familias,, todos noso-
tros tenemos como referencia sus ESCUELAS DE PADRES Y
MADRES. Miguel Angel Santos Guerra, referente para to-
dos, ejemplo de afrontar los temas complejos y profundos
con ironia pero valentia. Emilio Iguaz de Miguel, docente,
exdirector de IES, EXPRESIDENTE DEL CONSEJO ESCOLAR
ANDALUZ Y EXDIRECTOR GENERAL DE F.P,, que contribuyd al
articulado que hace referencia a la importancia de la orien-
tacion educativa en la LEY DE EDUCACION DE ANDALUCIA
(una ley modélica para otras Comunidades Auténomas).

PARA TERMINAR:

e Ser orientador/a es dificil, ser orientador/a es comple-
jo pero es importante, es apasionante, es hermoso, es
una tarea inmortal... es SER EDUCADOR.

¢ Dificultades de aprendizaje.... Prevencion, lectura y es-
critura, trdansito entre etapas, emociones, accion tuto-
rial, Nuevas TICs, familias: ese ha sido el Congreso, ...
iqué completo y complicado!.... esa es la complejidad
de nuestros trabajo.

e Y... ademds este Congreso ha tenido curriculo oculto:
éa donde voy ahora?... iqué elijo?... jtengo que estar
en dos sitios a la vez! ese ha sido el congreso... jesa es
nuestra vida laboral!

e Finalizamos con una frase de D. MIGUEL ANGEL SAN-
TOS GUERRA: “Para orientar en los estudios a Luis,
mds importante que conocer los estudios es conocer a
Luis”.
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cQUIERES PUBLICAR EN LA

REVISTA DE COPOE?

NORMAS PARA LA PRESENTACION DE ARTICULOS DE DEBATE Y OPINION, DE INVESTIGACION
EMPIRICA Y/0 TEORICA, DE REVISION TEORICA-CONCEQOTUAL Y APLICADA, Y DE EXPERIENCIAS

DE TRABAJO PRACTICAS, PARA SU PUBLICACION EN LA REVISTA EDUCAR y ORIENTAR de COPOE
(Confederacion de Organizaciones de Psicopedagogia y Orientacion de Espania)

1. CONCEPTO DE LA REVISTA

La Revista digital EDUCAR y ORIENTAR de COPOE tiene como finalidad principal
promover y difundir entre sus asociados articulos de debate y opinion, de
desarrollos tedrico-conceptuales y metodoldgicos aplicados, de exposicion de
experiencias, talleres, y programas aplicados, junto a informaciones aportadas
por las diferentes asociaciones confederadas en COPOE.

Queremos que sirva, no solo para intercambiar experiencias, sino también para
difundir lineas de trabajo e intervencién actualizadas que sirvan para informar
y formar de manera que redunde en la praxis diaria de los profesionales de

la orientacion vy, por elevacion, a la comunidad educativa a la que dirigen sus
actuaciones profesionales.

En la revista EDUCAR y ORIENTAR tienen cabida tanto articulos de perfil
cientifico como articulos de tipo conceptual, ya que en su disefio se ha
concebido como un modelo mixto.

Pretende dar entrada no sélo a autores nacionales sino también
internacionales, yendo desde profesores universitarios de
prestigio a los propios maestros con los que se esta

trabajando a diario en los centros educativos.

En cuanto a las tematicas se pretende que
giren en torno a la Orientacién como eje
vertebrador, tendiendo a ser mas de
caracter divulgativo que de perfil cientifico
pero sin excluir; se incluirdn experiencias
de Atencidn a la Diversidad, de TICs.
Nuevas Tecnologias, de Accion tutorial
(experiencias, materiales, programas,...),
de Orientacién Profesional y de
Convivencia, colaboracién y participacién
en el ambito educativo.
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2. PROCEDIMIENTO DE ENVIO

Los articulos que postulen a la revista EDUCAR y ORIENTAR
deben cumplir los siguientes requisitos:

a) Pertenecer a las tematicas indicadas

b) No haber sido publicados anteriormente en otra revista.

Los autores deberan enviar sus trabajos por correo electré-
nico a la direccion de email revista@copoe.org dirigiéndose
a la direccion de la revista. Se les enviard un correo de res-
puesta como constancia de la recepcion del mensaje vy los
materiales.

Una vez recibido el articulo, serd enviado al comité editorial
para su revision. Si fuera necesaria una opinién del comité
consultivo, el comité editorial le enviara el trabajo para su re-
vision. Luego de cualquiera de ambas situaciones, vy si fuese
preciso, el comité elaborara una constancia de recomenda-
cién para la publicacion del articulo o para que sea devuel-
ta al autor con la finalidad de que realice las modificaciones
sugeridas.

lgualmente deberd cumplimentar el protocolo de publica-
cién que esta en la direccion:
https://docs.google.com/forms/d/1hYCyoVf3x35zFw3rXjuR-
NvLvrnxndxpUqgDtA2gCAoKc/viewform?usp=send_form

3. NORMAS PARA LA PRESENTACION

Es imprescindible que el autor/es asuman la responsabi-
lidad de los contenidos de su articulo, tanto en los textos
como en las imagenes que pueda incluir.

Los autores deben seguir el siguiente procedimiento, envian-
do por correo electrénico los siguientes elementos:

e Una fotografia actual del autor/es (opcional).

e Elarticulo debe ser presentado en formato .doc/.docx.
¢ Deben cefiirse a los modelos especificados en la tabla.

4. ESTRUCTURA Y TIPOS DE ARTICULOS

El tipo de letra debe ser Calibri, tamafio de fuente 11, inter-
lineado sencillo, y con margenes uniformes y justificados, de
3 cm en la parte superior, inferior, derecha e izquierda. Debe
estar alineado en forma justificada y sin sangria al inicio de
parrafos y con separacion entre parrafos.

En el encabezado debe aparecer el titulo del articulo (letra
mayusculas Calibri 12, negrita) seguido del nombre de los
autores, direccion de email de contacto y centro de trabajo
(opcional).

Las las imagenes o ilustraciones que incluya el articulo deben
enviarse como archivos independientes en formato JPG, TIFF
0 PNG de 300 ppp o en formato vectorial EPS.

Referencias bibliogrdficas

La presentacién de las referencias bibliograficas esta someti-
da a las normas de la APA. El orden debe realizarse alfabéti-
camente, sin numeracion, con sangria francesa en todos los
casos. Indicamos a contuacion el formato de referencia:

Referencia de un articulo:

Apellido, N. M., Apellido, K. L., y Apellido, O. P. (afio). Titulo
del articulo. Titulo de la publicacion, n®, pp-pp.

Apellido, N. M., Apellido, K. L., y Apellido, O. P. (afio). Titulo
del articulo. Titulo de la publicacion, n®, pp-pp. Disponible
en: http://...

Referencia de un Libro:
Apellido, N. N. (afio). Titulo del trabajo. Lugar: Editorial.

Apellido, N. N. (afio). Titulo del trabajo. Lugar: Editorial.
Disponible en: http://...

ARTICULOS 1 PAGINA 2 PAGINAS

3 PAGINAS 4 PAGINAS

DE OPINION N@ de palabras: 700 aprox.
Y DEBATE N2 minimo de palabras: 500

2000

N2 de palabras: 1500 aprox.
N2 minimo de palabras:

Ne de palabras: 2300 aprox. Ne de palabras: 3000 aprox.
N2 minimo de palabras: 2000 | N2 minimo de palabras: 2800

DESARROLLOS TEORICO-CONCEPTUALES

4 PAGINAS 6 PAGINAS

Y METODOLOGICOS APLICADOS

N2 de palabras: 3000 aprox.
N2 minimo de palabras: 2800 aprox.

N2 de palabras: 4500 aprox.
N2 minimo de palabras: 4000 aprox.

2 PAGINAS 3 PAGINAS

EXPOSICION DE EXPERIENCIAS,

TALLERES Y PROGRAMAS APLICADOS

N2 de palabras: 1500 aprox.
N2 minimo de palabras: 2000 aprox.

N2 de palabras: 2300 aprox.
N2 minimo de palabras: 2000 aprox.

LA VENTANA DE COPOE

1 PAGINA 2 PAGINAS

Y SUS ASOCIACIONES

N2 de palabras: 700 aprox.
N2 minimo de palabras: 500 aprox.

N2 de palabras: 1500 aprox.
N2 minimo de palabras: 2000 aprox.
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