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LA ORIENTACION EDUCATIVA ES
IMPRESCINDIBLE PARA MEJORAR LA CALIDAD
DEL SISTEMA EDUCATIVO

ANA COBOS CEDILLO
ORIENTADORA DEL IES BEN GABIROL DE MALAGA. PROFESORA DE
LA UNIVERSIDAD DE MALAGA. PRESIDENTA DE LA COPOE.

Desde la constitucién de COPOE en 2005, siempre hemos estado comprometidos con la mejora
de la calidad del sistema educativo. Diez afios después, en 2015 aprobamos el primer cédigo
deontoldgico para el ejercicio profesional de la orientacién educativa y profesional, lo que nos
sirve de marco ético desde el que situarnos en la practica. En él, asumimos que el referente
basico para la orientacion educativa es la Declaracion Universal de los Derechos Humanos.

Aunque la COPOE no se alinea con ningun signo politico y mantiene su independencia ideo-
I6gica como confederacion, asume la Declaracién Universal de los derechos humanos enuncia-
dos por la ONU y los valores que ella conlleva, como el respeto por los derechos de las personas,
la igualdad, la justicia, la democracia vy la paz.

Asimismo, entendemos el derecho a la orientacion educativa como la extension del derecho
a la educacion que tienen todas las personas en el mundo. El derecho a la orientacion tiene
especial relevancia cuando se trata de que cada alumna y alumno reciba la respuesta educativa
acorde con sus necesidades educativas, maxime si éstas se asocian a discapacidad, dificultades
para el aprendizaje y/o desventaja socioeducativa.
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Por todo ello, consideramos que ha llegado el momento
de que en Espafia se elabore un Pacto de Estado por la
Educacion que proporcione una normativa estable y sos-
tenible en el sistema educativo, ya que lo consideramos
de imperiosa necesidad. Una normativa consensuada por
los politicos pero asesorada e incluso elaborada por espe-
cialistas en educaciéon, fundamentada en la investigacion
educativa y en la experiencia en las aulas en su quehacer
diario y a lo largo de varias décadas, que agrupe las voces
de la ciudadania, especialmente del profesorado, del alum-
nado y de sus familias.

El Pacto de Estado por la Educacién que necesitamos debe
velar porque la inversién por alumno/a en el sistema edu-
cativo sea similar en todo el Estado, evitando las desigual-
dades territoriales, de las que tan poco se habla, pero que
tanto discriminan en la practica al alumnado en funcién de
su residencia. El Pacto de Estado implica que se elabore
un curriculo basico comin y que conlleve una ordenacion
educativa que permita que el alumnado pueda cambiar de
comunidad sin que por ello cambie su curriculo, es decir,
una coherencia interregional entre curriculos.

En el Pacto de Estado que necesitamos han de estar muy
presente la Orientacion y la Psicopedagogia en el siste-
ma educativo, tanto en la formacion inicial del profesora-
do como en la formacién continua asi como en la practica
educativa, no debiendo olvidarse que la funcién docente
se basa en la Didactica y en la gestion emocional en el
aula. Estas son Ciencias de la Educacién eminentemente
practicas y como tales se fundamentan en un conocimiento
practico, por ello, consideramos que la selecciéon del pro-
fesorado ha de basarse en la tutorizacion en la practica
a cargo de profesorado veterano y experto. Y aqui cabe,
nuevamente, demandar de una vez por todas la carrera do-
cente, de la que tanto se viene hablando, y que creemos se-
ria un revulsivo para que el profesorado crezca y se motive
para su profesion.
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También es necesario que se aumente el porcentaje eco-
ndémico destinado a educacidn en los presupuestos gene-
rales del Estado -y por supuesto, que se refleje en las otras
administraciones- y destinarlo especialmente al aumento
de los recursos humanos: si se quiere hacer una apuesta
real por mejorar el sistema educativo es necesario contar
con mas profesionales. Asimismo es necesaria la dotacion
de recursos materiales para que los profesionales de la
orientacién dispongan de materiales actualizados, de recur-
sos de innovacién en este campo, que nos permita tener
cada vez mejor calidad en las intervenciones. Sin embargo,
en la Ultima década los recursos no han sido escasos sino
nulos, dependiendo de la comunidad autbnoma en que nos
situemos.

Es especialmente relevante que se aborde un Plan Estatal
por la Educacion Inclusiva que contemple medidas con-
cretas para que “ningln alumno se quede atras”, sea cual
sea el origen de su necesidad especifica: desventaja social,
discapacidad funcional, alta capacidad intelectual o dificul-
tades para el aprendizaje.

Para atender con calidad a la diversidad del alumnado es
imprescindible que se disminuya la ratio de alumnado
por docente en el aula, recomendando 1/15 en Infantil,
Primaria y Secundaria Obligatoria, promoviendo el segun-
do docente el aula para introducir metodologias mas in-
novadoras y una ensefianza mas personalizada. Las deci-
siones relativas al alumnado deben basarse siempre en el
rigor técnico-cientifico, tanto para el diagndstico como para
la intervencion, de modo que siempre sea necesario contar
con profesionales de la orientacion, como especialistas en
Pedagogia, Psicologia o Psicopedagogia.

Nuestro sistema educativo sigue teniendo un reto pen-
diente en cuanto la accion tutorial. Las tematicas que se
abordan son muy relevantes en la vida de las personas y es
preciso que exista un tiempo especifico de tutoria lectiva
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en el horario de todas las ensefianzas, no solo las obliga-
torias (en la Educacion Primaria aun no existe) y la Forma-
cién Profesional Basica, sino también las postoblogatorias,
especialmente en Bachillerato y Ciclos Formativos de Grado
Medio (no se contempla en la LOMCE para ninguna de estas
etapas). Sin embargo, consideramos que existe un retroce-
so respecto a la LOGSE, ya que se han reducido horarios de
atencion directa al alumnado en Secundaria y en Primaria
nunca ha existido un tiempo especifico para actividades re-
lacionadas con esta tematica. Los que llevamos varias déca-
das trabajando en este &mbito vemos la gran necesidad de
que los tutores y tutoras puedan ejercer como tales, de
que dispongan de horarios individuales y colectivos para co-
nocer y abordar el seguimiento de su alumnado tutorizado
y ser capaces de “profundizar” en la psicologia y vivencias
de su alumnado. Esto, sin duda, reduciria la problematica
en las aulas.

En la tutoria lectiva es preciso seguir trabajando la edu-
cacion emocional, las técnicas de estudio y las estrategias
de aprendizaje, la convivencia, las habilidades sociales, la
educacion para la paz y la solidaridad, la educacién para la
salud: prevencion de drogodependencias y adicciones, edu-
cacion afectivo-sexual, educacién para la nutricion... A este
respecto, es necesario tener en cuenta que las principales
causas del fallecimiento de los menores son accidentes de
trafico, drogadiccion y suicidios. Por consiguiente, es im-
prescindible trabajar en la prevencion desde la accién tu-
torial, con un sistema educativo que trabaje por una forma-
cién integral, superando arcaicos planteamientos basados
Unicamente en el aprendizaje de contenidos instrumenta-
les. En suma, consideramos la necesidad y la eficacia de la
accion tutorial para el crecimiento personal y estabilidad
emocional de nuestro alumnado.

También en el ambito de la orientacién vocacional y pro-
fesional seguimos teniendo retos muy importantes como
consecuencia de la complejizacion de la oferta formativa y
la relevancia de que los niflos y jovenes disefien y desarro-
llen su propio proyecto profesional: lo que seria su proyecto
de vida. Es necesario que el sistema educativo se abra al
mundo de la empresa y que exista una interaccién bidirec-
cional para promover especialmente el empleo juvenil, una
de los mayores problemas que tiene nuestro Estado en la
actualidad.

Asimismo, en estos tiempos de necesidad de cambio de mo-
delo productivo que vivimos, es necesario hacer realidad el
derecho a la orientacion de las personas adultas con la
presencia de profesionales de la orientacion, especialmente
en procesos directamente relacionados con la orientacion
como “Acredita”.
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Desde la orientacion educativa es posible la promocion de
la igualdad de oportunidades pues se contribuye a que
cada persona disefie y desarrolle su proyecto de vida, su-
perando los prejuicios que tradicionalmente han limitado
a las personas: estatus social, origen, formacion, proceden-
cia, género, etnia, creencias religiosas, orientacion sexual,
capacidad, discapacidad o cualesquiera otras caracteristicas
de las personas o circunstancias.

Como conclusion, podemos decir que es imprescindible
una mayor inversion en educacién porque se trata de la
inversion mas rentable. La educacion en general y la orien-
tacion en particular, apuestan por el futuro en positivo y
contribuyen eficazmente a prevenir las problematicas socia-
les mas graves: desequilibrios, desempleo, delincuencia y
exclusién social. Una nacién necesita de un capital humano,
gue se implementa a través de su formacién, y es lo que
a lo largo de generaciones serd consistente en la labor del
sistema educativo con respecto al crecimiento personal y
bienestar de la poblacién.

Para ello, la ratio de profesionales de la orientacion que
se precisa en Espaiia es 1/250, es decir, un profesional por
cada 250 alumnas y alumnos, tal como recomiendan enti-
dades internacionales como la UNESCO. Estd constatado
que cada vez tenemos mas objetivos y la actuacion es mas
amplia y diversificada por lo que nos reafirmamos en que
no se puede realizar intervenciones de calidad si segui-
mos atendiendo a todo un colectivo (centro o zona) cada
vez con menos recursos y simultidneamente con mas de-
mandas tanto sociales como administrativas.

El objetivo y finalidad de COPOE es hacer de la orientacion
educativa un mecanismo para compensar las situaciones
que estdn provocando el fracaso escolar y el abandono
prematuro del sistema educativo para asi, también desde la
orientacién, promover el éxito escolar de toda la poblacion
en todo el Estado Espafiol propiciando que cada persona
pueda desarrollar sus potencialidades recibiendo el apoyo
pertinente de la sociedad en la que estd viviendo y para la
gue estd creciendo y preparandose, para poder devolver a
largo plazo lo que la sociedad le ha estado dando.
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OPINION Y DEBATE

LA ACCION TUTORIAL.
PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

¢SE REALIZA UNA ACCION TUTORIAL EFICAZ EN NUESTROS CENTROS?
¢ESTAN PREPARADOS PARA ESTAS DEMANDAS NUESTROS PROFESORES?
¢ES POSIBLE UNA ACCION TUTORIAL EFICAZ EN EL CONTEXTO ACTUAL?

esde nuestro punto de vista, en el Ultimo quinquenio se ha venido produciendo un retroceso en
las labores de accidn tutorial en los centros educativos, una afirmacidén que, si bien puede resultar
“fuerte” o llamativa, la vamos a sustentar, proponiendo ademas la necesidad de un cambio y de la
potenciacién de la accion tutorial.

Si partiéramos de la legislaciéon actual, veriamos la cantidad de funciones que se asignan al rol de tutor/a. Pero antes de
llegar a este apartado, consideramos mas légico analizar algunos elementos.

Comencemos analizando las definiciones varias sobre el tutor y su rol. Se puede decir que la palabra tutor deriva del latin,
del verbo de la misma denominacién, que significa «velar por, proteger, defender». El Diccionario de la Real Academia de
la Lengua lo define entre sus multiples acepciones como «persona que ejerce la tutela, defensor, protector, director en
cualquier linea»”. El Diccionario de Maria Moliner lo hace como «persona a quien estd encomendado el cuidado de otra no
capaz o incapacitada por la ley para administrarse a si misma; guia, protector, defensor de alguien en cualquier aspecto».
La Nueva Enciclopedia Larousse lo define como «persona encargada de orientar y aconsejar a los alumnos de un curso, una
asignatura, etc.»

Lazaroy Asensi (1987) definen la tutoria como: «una actividad inherente a la funcidn del profesor, que se realiza individual y
colectivamente con los alumnos de un grupo de clase, con el fin de facilitar la integracién personal y los procesos de apren-
dizaje».

Creemos que el rol que ejerce el tutor en los centros esta muy lejos de estas definiciones y en parte estd justificado por
dos motivos: 1) las administraciones educativas y la propia legislacion han ido mermando espacios temporales y recursos
para su desarrollo; 2) los “tutores” no estan, ni han estado nunca, preparados lo suficiente como para ejercer estos roles.

Valga decir que nuestra observacion de varias décadas nos ratificaba que casi nadie queria ser tutor en secundaria. Lo con-
sideraban como una carga afiadida a su rol de profesor que no era compensada ni en tiempos, ni econdmicamente, ni de
forma profesional alguna.

# Por Jesus Torres Alcaide
Orientador del CRA Elena Fortun de Villar de Olalla (Cuenca)
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4 LAACCION TUTORIAL. PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

Para ejercer el rol y las funciones de tutor es preciso una
serie de recursos, que de forma sintética resumimos a
continuacion:

e Debe ser capaz de establecer una relacién personal
con el grupo y con cada uno de los alumnos/as (cuan-
do un profesor empatiza con su grupo las comunicacio-
nes son mas fluidas y eficaces, y en el grupo se minimi-
zan los problemas).

e Debe ser capaz de ejercer la tutoria como un procedi-
miento de ensefanza, atendiendo, casi informalmente,
a caracteristicas instructivas de un grupo de alumnos,
o sea, tratando de llegar a la ensefianza personalizada.

e Aungue el tutor/a no es un “orientador/a”, o sea, no
tiene porqué ser un especialista, si necesita tener una
serie de conocimientos sobre psicologia evolutiva (co-
nociendo los problemas del desarrollo, problemas de
conducta, problemas emocionales), en habilidades so-
ciales y de comunicacion, en inteligencia emocional,
en técnicas de estudio y estrategias de aprendizaje, en
dificultades de aprendizaje (dislexias, disgrafias, discal-
culias, disortografia, retraso significativos...), en toma
de decisiones y orientacion para los estudios, gene-
rando y/o modulando una serie de actitudes y valores
en sus tutelados y debiendo actuar tanto de forma pre-
ventiva como correctiva. Por ultimo, debe dominar las
técnicas de entrevista, en especial cuando “se retine”
con los padres o tutores legales, tanto para informar
como para demandar o contrastar informacién.

Todo esto le llevaria a identificar los casos con una evolucion
positiva y los casos de riesgo, pudiendo asi demandar la in-
tervencion de otros especialistas, canalizando estas deman-
das a través de los servicios de orientacion.

Una diferencia sustancial es que, mientras el profesorado
de las diferentes dreas y materias preferentemente trata de
preparar intelectualmente a los alumnos con unos instru-
mentos minimos de conocimiento y analisis para el mundo
de la cultura moderna, los tutores deben, ademas, poten-
ciar una serie de actitudes y valores que permitan al nifio/a
comportarse socialmente con madurez, autocontrol y auto-
nomia personal.

Visto esto, podriamos intentar autorespondernos a las si-
guientes preguntas:

e iComo funciona la Tutoria en nuestro sistema educativo
(ya sea en Educacion Infantil, Primaria o Secundaria)?

e (Qué incidencia estd teniendo en la formacién de los
alumnos la Accidn Tutorial?
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e (Estan nuestros profesores preparados para ser tutores
de sus alumnos/as?

e ¢Qué ha hecho el M.E.C. y las Administraciones educa-
tivas de las diferentes Comunidades Auténomas para
mejorar la accion tutorial y el rol de los tutores en las
dos Ultimas décadas?

e (Preparan las Escuelas Universitarias del Profesorado y
las diversas Facultades que forman profesores para su
labor “docente y tutorial”, al igual que los diferentes
master?

Para mejorar la accion tutorial creemos conveniente imple-
mentar una serie de principios que se deberian incluir y po-
tenciar en el sistema educativo, y son los siguientes:

e Laorganizacion y la accién tutorial no debe ser una ta-
rea puntual, sino que debe ser un proceso continuo y
uno de los componentes fundamentales de todo pro-
ceso educativo. Desde el inicio al fin de la ensefianza,
Con UNos programas, unos espacios temporales, y unos
recursos para dicha tarea. La experiencia de varias dé-
cadas y las “leyes” que han existido, es que si esto no
es asi, entonces soélo existe dicha funcion en las progra-
maciones de los centros (deja de ser eficaz tal funcion).

e La accion tutorial debe de dar respuesta a la diversi-
dad (todo ello sustentado en metodologias diferencia-
les y personalizadas con una adaptacion del curriculo
que responda a la heterogeneidad del alumnado, la cual
es cada vez mayor). Y esto, también se ha quedado en
el papel.

e La tutoria debe afrontarla la totalidad del profesora-
do, si bien coordinada y sustentada fundamentalmente
por el profesor-tutor/a, de aqui la importancia que debe
cobrar la figura del tutor/a en todos los niveles del ac-
tual sistema educativo, sin excepcionalidad.

¢ El rol del tutor/a no debe limitarse a ser el profesor
principal de un grupo de alumnos, encargado de una
serie de actividades burocraticas y de relaciones perso-
nales (que desgraciadamente es a lo que se suele dedi-
car mayor tiempo).

Por todo lo expuesto, creemos que es de suma necesidad
la potenciacion de la accion tutorial para minimizar la
problematica en los centros y para potenciar el desarro-
llo intelectual y afectivo-emocional de nuestros alumnos.
Considerando que es la mejor herramienta para minimizar
la problematica en las relaciones disruptivas en los centros
educativos.
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en diciembre de 2015 el Consejo Escolar del Estado publicé el séptimo niimero de la revista
“Participacion Educativa” en el que se abordaban las relaciones entre familias y escuela.

Se trata de un documento que puede y debe suscitar importantes reflexiones en nuestras
comunidades educativas.

__| Dispone de 6 niveles diferentes graduados
en dificultad que permiten adaptar la
evaluacion a cada persona.

Es cierto que son muchos los temas que se van dejando sobre el tejado de la escuela para su reflexion,
pero no es menos cierto que los cambios que se han producido dentro de ella son menos significativos
y de mucho menos calado que los que ha sufrido la sociedad en la que se desarrolla. Preocupados por
los resultados que nuestro pais obtiene a nivel educativo en las evaluaciones internacionales, se han
ido sefialando los elementos que pueden resultar significativos a la hora de hablar del fracaso escolar

y queda claro que familia y escuela deben asumir su porcentaje de influencia a la hora de encontrar
soluciones.
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La revista presenta siete secciones que comienzan con un
interesante didlogo sobre neurociencia y educacion, entre
un cientifico y un filésofo-Joaquin Fuster y Antonio Marina
respectivamente-. A partir de ahi se presentan diferentes
visiones, estudios, y buenas practicas relacionadas con ac-
ciones efectivas de cara a mejorar las relaciones entre es-
tos dos dmbitos educativos complementarios, abocados a
trabajar conjuntamente en una aldea global, complejay en
continua evolucion.

La universalizaciéon de la educaciéon basica es un fendme-
no relativamente reciente en nuestra sociedad, por lo que
queda mucho por desarrollar y descubrir, no solo a nivel
curricular o metodoldgico, sino también sobre las sinergias
que pueden y deben darse entre sus protagonistas (familia,
alumnos y docentes).

Una posible opcién de analisis puede ser examinar como ha
evolucionado la legislacién a este respecto. Iniciemos nues-
tro breve recorrido, en este sentido, con el primer intento
serio de legislar la relacion que se debia establecer entre
ambos agentes educativos, nos referimos a la LEY Gene-
ral de 1970. En el articulo quinto se recogia que la prime-
ra obligacion de los padres era la educacién de los hijos,
para facilitar la tarea se indicaba que se crearian programas
especificos. Se estimulaba la constitucién de asociaciones
de padres; a la hora de evaluar el rendimiento de los cen-
tros uno de los indicadores que se sefialaban era la relacién
que se estableciera con las familias y la comunidad (art.
11); y entre las funciones del profesorado se establecia la
de “mantener una estrecha relacién con las familias de los
alumnos” (art. 109).

La LODE ordena los derechos y deberes de los padres, ga-
rantiza la libertad de asociacion de los mismos y establece
la composicion y funciones que deberian tener los Consejos
Escolares (art. 4 y 5). La LOGSE tanto en el predmbulo como
en los principios recogia la participacién de las familias y en
la etapa de Infantil concretaba la necesidad de colaborar fa-
milias y docentes (art. 7).

La LOPEG en los articulos 3, 6, 7, 8 y 10 trataba de reiterar
la necesidad de participacion y colaboracion de las familias
en los centros, reservando la disposicion final primera para
concretar estas actuaciones en los casos de centros con-
certados. En el caso de las dos Ultimas leyes educativas se
mantienen los principios que hemos ido enumerando, y en-
tre las funciones del profesorado se recoge la necesidad de
informar y orientar a las familias (art. 91). Por su relevancia
en el proceso que venimos analizando consideramos impor-
tante sefialar el protagonismo de la Direccion, frente al Con-
sejo Escolar, en lo relativo a las decisiones fundamentales
sobre la vida del centro que caracteriza a la LOMCE.
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Salvo en este Ultimo aspecto, que nos acerca al mundo em-
presarial y el protagonismo que adquiere el lider frente a
otros sectores implicados en la consecucion de resultados,
podemos observar una evolucién positiva en la relacion en-
tre familia y escuela: desde el derecho a la participacién ha
ido evolucionando hacia su implicacion en el funcionamien-
to del centro, siempre con la idea de que ello redundard en
una mejor atencion al alumno y por tanto en la mejora de
sus resultados académicos y su formacion.

A nivel practico observamos diferentes posturas frente a
como debe gestionarse esta relacion que tedricamente es
indispensable, pero suscita importantes problemas. Hay sec-
tores que demandan una especificacién clara de competen-
cias de cada una, evitando intromisiones que la dafien. Otros
se posicionan en actitudes que dan un claro protagonismo a
un sector frente al otro. Si partimos de las evidencias recogi-
das en las Ultimas décadas concluiremos que, por encima de
este reparto de responsabilidades, debe primar la busqueda
de las estructuras mas eficaces de colaboracion.

Los vertiginosos cambios sociales han dejado al descubierto
la falta de consenso a la hora de definir cuestiones tan bdsi-
cas para el individuo como la educacién. Son constantes las
alusiones a la falta de compromiso de las familias en dicha
tarea o la dificultad que las escuelas tienen actualmente
para realizar esta funcién.

En otras épocas, no tan lejanas, la familia tenfa un claro pro-
tagonismo en la socializacién de la prole mientras la escuela
asumia una tarea formativa, a través de especialistas, que
complementaba la labor de los progenitores. Pero los cam-
bios, de todo tipo, que ha sufrido nuestra sociedad han ido
desdibujando los limites de una y otra. La escuela asume
aspectos sociabilizadores del individuo, y desde edades mas
tempranas. Por otra parte la escuela ha perdido su prota-
gonismo a la hora de formar con la irrupcién de alterna-
tivas menos regladas —educacion no formal e informal- vy
la formacién media de las familias ha mejorado de forma
sustancial.

Sin embargo, a pesar de los cambios mencionados, ambas si-
guen siendo decisivas a la hora de educar a las generaciones
mas jovenes y la mejor forma de hacer frente a los desafios
que la sociedad presenta en este sentido, es que una y otra
trabajen alineadas. Consideramos muy importante la pro-
puesta de Inmaculada Egido a la hora de sistematizar la rela-
cién familia-escuela, a partir del modelo de Epstein, que basa
dicha colaboracion en aspectos relativos a la crianza, la comu-
nicacion, el voluntariado, el aprendizaje en el hogar, la toma
de decisiones o la colaboracién con la comunidad. En todos
ellos el protagonismo lo toma la escuela colaborando con la
familia en el disefio de canales educativos mas efectivos.

Las escuelas aglutinan los medios necesarios para poder di-
sefiar programas que favorezcan dicha relacién y analizar
acciones que permitan combatir los obstaculos que se pro-
duzcan.

La colaboracion se presenta actualmente como un hecho
fundamental y decisivo en cuanto a los efectos que puede
tener sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
alumnos. Por otra parte, no parece que a medio plazo este
hecho vaya a perder valor, sino mas bien todo lo contrario, a
tenor de la tendencia que podemos observar a nivel social y
respecto a las politicas educativas en nuestro pais.

La publicaciéon analiza diferentes formas de colaboracion y
se consideran los resultados obtenidos en un estudio pre-
sentado en uno de los nimeros de la revista publicado en
2014: “La participacion de las familias en la educacion esco-
lar”. De los indicadores utilizados podemos obtener infor-
macién muy valiosa para desplegar planes de colaboracién
en el seno de nuestras comunidades educativas.

Se suelen considerar tres niveles de comunicacion entre
la escuela y las familias. La comunicacion formal hace re-
ferencia a la implicacién en el Consejo Escolar y AMPA; los
encuentros y entrevistas con tutores y direccion; la agenda
escolar; los informes de evaluacion, competencias o notas;
los tablones de anuncios, circulares y emails. En este senti-
do no cabe duda de que se maneja mucha informacion, qui-
zas excesiva para la rentabilidad que se obtiene de ella. En
el estudio se pone de manifiesto un desinterés significativo
por parte de los padres a la hora de participar en el Consejo
Escolar o la Asociacién de Padres: en este sentido la falta de
aceptacion, por parte de las familias, de las directrices de
los profesores, constituye un importante obstaculo para la
colaboracion. Sugerimos dos cauces de cara a mejorar este
aspecto: por un lado hay que informary formar a los padres
sobre la necesidad e interés de su implicaciéon en ellos y, por
otro lado, hay que dar mas protagonismo en la vida de los
centros a los que constituyen el dmbito de participacién de
los padres por excelencia. Respecto al resto de elementos
informativos enumerados consideramos que cada uno de
ellos puede generar importantes mejoras en el seguimiento
del alumnado, tanto por parte de las familias como de los
docentes, pero requiere un analisis detallado y compartido
con compromisos y acciones concretas a desarrollar en am-
bos dmbitos.

% CUADERNOPARA HABLAR

Programa para facilitar la comunicacion
en nifos con trastornos del @espectro autista
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La comunicacién formativa hace referencia a las escuelas de
padres, las actividades culturales y deportivas, la participa-
cién en programas especificos, las comunidades de apren-
dizaje o incluso la mediacién escolar. Los datos del estudio
muestran la perplejidad de la direccién y el profesorado
ante la escasa participacién de los padres en actividades
que demandan y que las consideran interesantes y necesa-
rias. Algo similar se observa a la hora de considerar el apoyo
de los padres en los estudios de los hijos, especialmente en
la adolescencia.

Por ultimo la comunicacion informal es la que mejores re-
sultados suele obtener. Nos referimos a los encuentros pro-
gramados, las jornadas de puertas abiertas, las festividades
y eventos o el buzén de sugerencias.

Para concluir con la este breve andlisis sobre las relaciones
gue se establecen en los centros entre dos sectores funda-
mentales —padres y docentes-, queremos resaltar una serie
de reflexiones que consideramos pueden ayudar en esta ta-
rea. Debemos considerar como inciden ciertas situaciones
y comportamientos familiares en el aprendizaje —ambiente,
valores, disciplina...-, asi como ciertas actitudes del profeso-
rado. Es fundamental plantearnos la necesidad de reforzar
los lazos entre progenitores y educadores, especialmente
tutores y directores. Cualquier iniciativa en este sentido
debe pasar por poner en valor lo que ya hacemos bien y
funciona, para desde ahi buscar soluciones eficaces a lo que
falla, siempre desde la reflexién y el analisis compartido vy
comprometido. Sin perder de vista los aspectos que pue-
den mejorar o dificultar la comunicacion y relaciones entre
ambos.

Una vez revisadas nuestras fortalezas y debilidades en este
sentido, serd necesario proponer un plan de trabajo que,
partiendo de lo que nos une, nos ayude a abordar lo que
nos separa. Para ello sera fundamental desplegar no solo
acciones, sino también formacién, sobre cémo conseguir
que ambos sectores puedan colaborar estrechamente.
Siempre sin olvidar que no buscamos culpables, sino solu-
ciones adecuadas para ambos sectores, lo que en realidad
supone mejorar el proceso formativo de nuestros hijos y
alumno No dejemos para el curso que viene, ni para que lo
hagan otros, aquello que puede beneficiar a nuestros alum-
nos y podamos realizar nosotros.
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LA NARRATIVA EN LOS
CONTEXTOS ESCOLARES

| enfoque narrativo parte de la idea de que las historias que nos rodean determinan nuestras vidas.
Todas las suposiciones gratuitas que subyacen a las conversaciones, comentarios, opiniones vertidas en
publico o en privado conforman el discurso social dominante tal y como lo definidé Foucault. Ese discurso
condiciona nuestros pensamientos y nuestras conductas; nos aboca a identificarnos con una determi-
nada imagen de nosotros mismos y a construir nuestra personalidad en torno a esa imagen.

# Por Elena Michelena Garcia, Alfredo Arias Pérez e Inmaculada Gonzalez Baez
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El empefio del enfoque narrativo es desmontar esas histo-
rias dominantes cuando son toxicas y entorpecen el creci-
miento personal. En su lugar se afana por construir histo-
rias alternativas de competencia.

Los orientadores narrativos estamos interesados en invitar
a las personas a “desidentificarse” de las historias proble-
maticas que les oprimen y a reconocer sus recursos y ca-
pacidades.

La terapia narrativa surgié en 1990 de la mano de Michael
White y David Epston, que desarrollaron una perspectiva
novedosa para abordar los retos de las personas a través
de conversaciones terapéuticas positivas que podian tras-
formar su existencia.

El enfoque narrativo en orientacién escolar surge de la te-
rapia narrativa. El motivo de que se ajuste tan bien al con-
texto educativo es porque la terapia narrativa no busca la
reconstruccion de la personalidad a largo plazo. Asi que no
es necesario abordar los problemas actuales ahondando en
lo mas recdndito de los dramas de infancia. En el mundo de
la orientacion no seria posible semejante profundizacion.
Por lo tanto el enfoque narrativo tiene un método de abor-
daje breve que se ajusta a las limitaciones de la escuela.

Parte de la creencia de que son los propios sujetos los que
tienen en su poder las claves para producir cambios en sus
vidas. Asi que los orientadores narrativos no se posicionan
como expertos si no como colaboradores en la busqueda
de una historia alternativa.

No pretendemos que la persona aprenda a hablar una jer-
ga tedrica, en su lugar estamos muy atentos a las narracio-
nes vy a las metaforas que la persona relata para aprender
nosotros a hablar en esos mismos términos. Si alguien por
ejemplo dice “me siento en game over” para expresar que
se siente frustrado, nosotros incorporaremos esa expre-
sion a nuestros encuentros. Una de las principales habili-
dades en orientacién narrativa es precisamente conectar
con el lenguaje del nifio o del adolescente, y trabajar con
sus mundos linglisticos. Este lenguaje contextualizado y
personalizado ayuda a establecer una relacién de confian-
za con el otro y de complicidad. Apoya un posicionamiento
del profesional junto con la persona y frente al problema.

Los métodos narrativos no separan a los individuos de sus
contextos familiares y escolares, en su lugar buscan la cola-
boracién de personas relevantes en la vida del sujeto para
la construccion de la nueva historia. Puesto que los centros
educativos son pequefias comunidades donde diversos
grupos de personas conviven, creemos que estos métodos
son muy adecuados al contexto escolar.

LA NARRATIVA EN LOS CONTEXTOS ESCOLARES

Ademas la perspectiva narrativa no se queda atrapada en el
discurso cultural dominante ni se reduce a una Unica vision
cultural del mundo, por lo que es muy apropiada para el
trabajo con personas de diferentes culturas. Los métodos
narrativos preparan a los orientadores para trabajar con la
diversidad cultural de nuestras escuelas.

A los alumnos vy a los adultos que trabajamos desde esta
perspectiva nos engancha la forma ingeniosa y ludica de
abordar los problemas. Tan pronto estamos “mandando a
un problema de vacaciones, después de agradecerle sus
servicios”, como inventando una retahila que nos recuerde
nuestro compromiso de no pelear en el patio.

Michael White y David Epston hacen suyo el concepto de
deconstruccion de Derrida y lo aplican a la formulacién de
preguntas que buscan el detalle de los éxitos del sujeto
contra sus problemas. Se trata de entrar con minuciosidad
en las circunstancias de las historias y en la naturaleza de
los relatos. Se indaga en la longitud del problema ¢desde
cuando?, en su anchura éen qué lugares? y en su profun-
didad ¢con qué intensidad aparece? Una vez que ha sido
localizada y descrita la situacion problematica se le da un
nombre que ayude a desligar al sujeto de su problema. Asi
pues hablamos de “La Desatencién” que impide a Sara con-
tinuar con su tarea o del problema de “Los Malos Humos”
qgue no deja a Javi controlarse. La externalizacién es una
herramienta fundamental para el trabajo narrativo que li-
bera al sujeto del peso de culpabilizaciones inutiles y para-
lizantes, potenciando asi, que la persona quiera implicarse
en un cambio. A partir de ahi inicia la bdsqueda activa de
excepciones a la regla, de situaciones en las que el sujeto
no se ha visto dominado por el problema, para poco a poco
ir ampliando sus competencias contra él. Muchas estrate-
gias relacionadas con este tipo de trabajo se encuentran en
el libro Enfoque narrativo en contextos educativos de John
M. Winslade y Gerald D. Monk (EOS, 2011). Estos autores
fueron los primeros en llevar la terapia narrativa al contex-
to escolar. El libro estd lleno de ideas practicas para ser apli-
cadas tanto de forma individual como en grupos.

No sdlo los orientadores o los profesores, sino también los
padres pueden utilizar estrategias narrativas en la relacion
con sus hijos. Son beneficiosas para crear senderos neuro-
nales de competencia y mejorar la resolucion de proble-
mas cotidianos.

Se trata de practicar con conversaciones en las que se pone
el foco en lo que el nifio sabe a la hora de afrontar situa-
ciones que le suponen un reto, en lugar de abrumarle con
nuestros consejos. A través de preguntas bien elegidas in-
tentamos buscar experiencias de éxito en la solucién de
situaciones problematicas, incluso aunque ese éxito haya
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sido incompleto o sélo haya estado presente en el pensa-
miento del nifio.

Mediante conversaciones que estimulan habilidades se tra-
ta de poner en palabras acontecimientos de éxito con el fin

Por nuestra parte, partiendo de las propuestas de los au-
tores citados nos pusimos en marcha y comenzamos a tra-
bajar segin este nuevo enfoque. Con frecuencia nos en-
contrdbamos en los centros docentes proyectos educativos
alejados de los objetivos socio-emocionales y ello a pesar

>
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de consolidar las estrategias que se pusieron en marchayla  del aumento de la diversidad cultural y personal del alum- HERRAMIENTAS TIC EN EDUCACION 40/60h
emocién positiva de competencia a las que fueron asocia-  nado que requiere de un mayor énfasis en estos objetivos.
das. Estas estrategias narrativas se basan en las experiencias . ALTERACIONES MAS FRECUENTES DEL LENGUAJE ORAL Y ESCRITO EN LAS
que ha vivido el nifio y parten de la creencia de que quien El entorno escolar que tantos beneficios puede aportar al ETAPAS DE INFANTIL Y PRIMARIA 40/60h
realmente tiene el conocimiento necesario para resolver la  desarrollo integral de los alumnos, es también un caldo de
situacion problematica es el propio nifio. Asi que las tipicas  cultivo en el que pueden proliferar con demasiada facilidad . APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS 40/60h
charlas tediosas y molestas que deterioran el vinculo entre  narraciones totalizadoras que dafian a las personas. Narra-
los miembros de la familia son sustituidas aqui por conver-  ciones que las personas hacen propias sin apenas reflexion. PROCEDIMIENTOS PARA ATENDER A LA DIVERSIDAD EN EL AULA 40/60h
siones generadoras de capacidades. Historias limitantes que hablan de incompetencia, que des-

precian el poder del individuo o del grupo para afrontar sus TRASTORNO DE LA LECTURA, UN ENFOQUE PRACTICO: DISLEXIA 40/60h
El libro de Marie-Nathalie Beadoin Cada Nifio puede ser un  dificultades. A veces estas descripciones surgen de forma
millonario en habilidades (EOS, 2013) aporta las claves te6-  espontdnea del grupo de iguales, otras veces es la propia INTERPRETACION DE LA GRAFOLOGIA Y EL DIBUJO INFANTIL 40/60h

ricas necesarias y proporciona numerosos ejemplos practi-
cos de como llevar a cabo la estimulacion de las habilidades
socio-emocionales en los nifios desde un enfoque narrati-
vo. La autora elabora un mapa conversacional. El mapa de
la Estimulacidon de Habilidades. Consiste en saber cuando,

institucion la que las propaga. En ocasiones incluso nos en-
frentamos a un diagndstico clinico de algunos de nuestros
alumnos. El enfoque narrativo no cuestiona el diagndstico,
simplemente le da un rodeo e intenta rescatar el poder del
individuo frente a la situacion. Busca soluciones creativas
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conocimiento en el manejo social y emocional de sus vidas.  nuestras experiencias en esta tarea. Traslada a la realidad

Y es que el mero hecho de poner en palabras las experien-  educativa de nuestro pafs la impronta narrativa. EL AJEDREZ EN LAS AULAS 20h

cias, ayuda a organizar los pensamientos que de otra mane-

ra quedarian difusos. Estamos convencidos de que muchas de las dificultades que INTELIGENCIA EMOCIONAL APLICADA A DOCENTES 20h
se presentan en la escuela tendrian facil solucién solamente

El libro esta dirigido tanto a padres como a educadores y  con la puesta en marcha de algunos pequefios ajustes en el
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que el punto de partida sea la propia experiencia del joven  supone la recuperacion de la confianza en el ser humano, y 2 100 h
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sobre los acontecimientos que le suceden, pues él es el  la disociacién entre la concepcién del nifio como problema
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su forma de responder. Las posibilidades conversacionales  problema. De ahi la maxima que se recoge en este enfoque - . . 100 h

son mas amplias cuando el joven revela activamente infor-  de trabajo: “El sujeto no es el problema, el problema es el ORIENTACION. TEORICO Y PRACTICO

macién cuya existencia los adultos nunca hubieran sospe-  problema”. Este sencillo planteamiento disociativo, despoja , .

chado. Desde esta perspectiva los adultos solo facilitan una  al sujeto afectado por una determinada situacion proble- CURSO PRESENCIAL PARA LA PREPA,RACION DE OPOSICIONES: GEOGRAFIA,

exploracién de lo que ocurrid y descubren las ideas y los ~ matica de la verglienza que supone la designacion social del HISTORIA E HISTORIA DEL ARTE. PRACTICO 50h

pensamientos que contribuyeron a desentrafiar la soluciéon.  culpable, poniéndole en condiciones de afrontar dicha si-

“éQué pasd para que finalmente decidierais volver por el tuacién con una actitud més esperanzadora. CURSO PRESENCIAL PARA LA PREPARACION DE QPOSICIONES: TODAS LAS 50h

rio, en lugar de adentraros en el bosque?”, pregunta la au- ESPECIALIDADES DE SECUNDARIA. PROGRAMACION

tora a su hijo un dia que se habia perdido con un amigo. Los  En “La perspectiva narrativa en la educacion del nifio: Sopa

adultos pueden servir para ayudar al joven a descubrir pun-  de Pingliinos” se aportan algunas claves para sustituir los CURSO PRESENCIAL PARA LA PREPARACION DE OPOSICIONES: FP. 50h

to por punto los componentes de la experiencia de éxito en
la resolucién de un problema. El arranque de este proceso
de aprendizaje es de naturaleza experiencial.
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mensajes totalitarios y culpabilizadores por otros mensajes
mas constructivos. Se desarrolla un proceso de intervencion
escolar encaminado a descubrir y reforzar todos los peque-
fios éxitos que tanto los escolares como los profesores tie-
nen en su trabajo sin tener plena conciencia de ello.

PROGRAMACION (TODAS LAS ESPECIALIDADES)

CURSO PRESENCIAL Y A DISTANCIA PARA LA PREPARACION DE OPOSICIONES:
INTERVENCION SOCIO-COMUNITARIA Y SERVICIOS A LA COMUNIDAD. TEORICO 100 h

Y PRACTICO

III CONGRESO INTERNACIONAL DE INTELIGENCIA EMOCIONAL 25 HORAS
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Nos detenemos especialmente en detallar el procedimien-
to narrativo frente a los conflictos. Cémo escuchar el relato
del alumno, cdmo nombrar, externalizar y trazar el mapa
del problema, para, a partir de ahi, buscar claves de com-
petencia que permitan construir una historia alternativa. Se
buscan personas relevantes que ayuden al alumno a engro-
sar la historia alternativa y se le da publicidad a través de
diferentes medios.

Insistimos en la idea de que la filosofia narrativa va mas alla
de la mera aplicacion de determinados procedimientos y
técnicas. La filosoffa narrativa no debe nunca perder de vis-
ta que es sobre todo un posicionamiento profundo que im-
plica una actitud de respeto por el conocimiento del sujeto,
de sus propios problemas y de sus propias experiencias. No
obstante, la utilizacién de algunos recursos ayuda en el pro-
ceso. Es importante dar rienda suelta a la creatividad en el
abordaje de cada situacion, en este sentido se recogen en
el libro numerosos recursos como relatos de competencia,
cuentos que contribuyen a analizar consecuencias, cartas
de anuncio de cambios, mufiecos coterapeutas, celebracio-
nes de fin de una situacion conflictiva, la busqueda de per-
sonas relevantes, el contacto entre personas que compar-
ten los mismos retos.... y por encima de todo Las Preguntas.

El libro recoge toda una bateria de preguntas para poder ser
utilizadas en las diferentes fases del procedimiento de inter-
vencién. Preguntas introductorias de nuestra intervencion
“ime das permiso para hacerte algunas preguntas sobre la
situacion?”; preguntas que indagan en el problema o en la
historia alternativa; preguntas que buscan la adhesién del
alumno con la historia de cambio“équé partes de tu vida te
ha arrebatado el problema y te gustaria recuperar?”; pre-
guntas que buscan el apoyo de personas relevantes; pre-
guntas de seguimiento de la situacion problematica y pre-
guntas que preparan para posibles recaidas.

Ademds de la interrogacion inteligente, hay otras técnicas
orales de las que echar mano, una de ellas es el parafraseo,
gue devuelve al sujeto sus propias palabras poniendo el én-
fasis alli donde se facilita el reforzamiento de los éxitos del
sujeto: Alumno: “No me he metido en lios hoy en el patio”;
orientador, con tono entusiasta: “iDices que no te has meti-
do en lios hoy en el patio!”

Otra de esas técnicas orales es el lenguaje presuposicional.
Una presuposicion da algo por sentado sin que se exprese
abiertamente. Esta disefiado para promover el cambio po-
sitivo y se orienta hacia el futuro. Por ejemplo cuando no
tenemos suficientes experiencias de éxito podemos utilizar
este recurso: “¢Qué crees que va a pasar cuando te levantes
por la mafiana y el problema no esté ahi? ¢ Qué cosas vas a
poder hacer que ahora no haces?”

También el lenguaje metafdrico es una herramienta muy
util en el enfoque narrativo. Las metéforas ayudan a
identificar el problema y sus posibles soluciones
con situaciones imaginarias. Por ejemplo una
“sopa de pinglinos” (subtitulo del libro) como
metafora de las consecuencias del descontrol
de un grupo-clase. De hecho una buena

parte del trabajo a realizar se apoya en la
creacién de metéforas que ayudan a ver
mejor el problema o a buscar estrategias

de intervencion. Por ejemplo cuando
acordamos con el nifio ver al problema

como un “monstruo que se apodera de

la situacion en determinados momentos”

o cuando utilizamos una “llave magica”

para cerrar una puerta interior para que

el problema no pueda entrar. En muchas
ocasiones para la puesta en marcha de

estos recursos metafdricos nos apoyaremos
en las capacidades creativas del sujeto,
utilizando titulos, textos escritos, dibujos, o
representaciones de la situacion problematica
gue ayuden a que el problema pueda ser
visualizado con facilidad.

Algunos recursos se prestan mas a ser utilizados con los mas
pequefios, como mufiecos, bandeja de arena, marionetas,
disfraces, etc. Otros, como los recursos pldsticos, abarcan
una franja de edad muy amplia. La elaboracién de masca-
ras, por ejemplo, para explicar el problema o el futuro libre
del problema, puede resultar de utilidad tanto con nifios
como con adolescentes. Los dibujos de personajes que per-
sonifican la situacién problematica o al sujeto en relacién
a dicha situacion o relatos graficos liberadores, también se
emplean con sujetos de todas las edades.

Este tipo de estrategias no sélo se pueden utilizar de mane-
ra individual, sino de forma colectiva. Se recogen en el libro
experiencias de trabajo con grupos-clase desde la perspec-
tiva narrativa. Grupos en los que la convivencia se ha dete-
riorado por diversas causas.

Como el trabajo pretende tener un caracter divulgativo, no
sélo va dirigido a los profesionales de la orientacién, sino a
los maestros y profesores, facilitandoles pautas de interven-
cién sobre el trabajo del dia a dia, y a los padres o familia-
res, ejemplificando el tipo de conversaciones que pueden
mantener en la interaccion con sus hijos para potenciar ca-
pacidades y habilidades en ellos que les ayuden a afrontar
la vida.

Se presentan gran cantidad de ejemplos extraidos de una
realidad docente que pretenden ayudar a comprender las
posibilidades de la puesta en marcha de este enfoque y con-
tribuir asi a un sistema educativo mas positivo y que ponga
mayor confianza en los recursos personales del profesora-
do, de los nifios y de sus propias familias.

Respecto al papel del profesorado, se hace especial hincapié
en que cualquier intervencion por pequefia que sea, realiza-
da en la direccion del fomento de habilidades personales y
sociales, contribuye a la mejora del conjunto del sistemay
que los agentes educativos, no deberian abrumarse por las
intervenciones complejas y exhaustivas, sino aprovechar los
pequefios momentos que su trabajo les ofrece para contri-
buir al desarrollo de una visién mdas humanay positiva sobre
el desarrollo de sus alumnos.

Respecto al papel del orientador, el enfoque narrativo le
otorga la libertad de colocarse junto con el alumno y frente
al problema que le acucia y alejarse del papel de mero al-

LA NARRATIVA EN LOS CONTEXTOS ESCOLARES

tavoz de las sanciones o reproches que se ciernen sobre él.
Pues no debemos olvidar que, con frecuencia, el alumno no
llega al despacho de orientacion por decision propia, sino
enviado por sus profesores y con la autorizacion de sus pa-
dres, lo que no garantiza en principio su interés por estar all
o por contar lo que le pasa y mucho menos por adherirse
con entusiasmo a propuestas de cambio. Asi un abordaje
respetuoso de intervencion que pide permiso para hacer
preguntas, que muestra curiosidad por conocer el punto
de vista del alumno, que externaliza el problema, que bus-
ca formas plasticas y Iudicas para definir la situacion y sus
posibles soluciones, que bucea en los aspectos positivos...
tiene sin duda muchas mas posibilidades de prosperar que
un enfoque coercitivo que pone el énfasis en lo que va mal.

Una de las grandes ventajas que tiene el orientador en sus
intervenciones es la facilidad de acceso a diferentes contex-
tos sociales del nifio. Puede entrevistarse con la familia e
indagar en la narrativa que tiene sobre la situacién; puede
entrevistarse con el profesorado o con el personal no do-
cente del centro escolar; puede observar al alumno en su
entorno natural: en el aula, en el patio, en el comedor; pue-
de tener acceso a sus compafieros. Esto le da una perspecti-
va amplia y muchas posibilidades de incidir en los discursos
circulantes.

Resulta llamativo en ocasiones el rapido efecto que puede
tener en el sujeto una intervencién narrativa y el cambio
que va asociado a ese efecto.

Y no olvidemos que transformando las historias que etique-
tany definen de forma negativa a nuestros alumnos, podre-
mos ayudarles a que se abran ante ellos nuevos caminos y
oportunidades.
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ste articulo se desprende de una
investigacién biografica llevada a cabo
en torno a la historia de un joven
que siendo menor de edad estuvo
trabajando para una mafia que traficaba
con grandes cantidades de droga. Antes
de cumplir la mayoria de edad fue
detenido y sentenciado a un proceso de
reforma juvenil de alrededor de dos afios.

Tras analizar pormenorizadamente su his-
toria, se determind que la adolescencia
habia sido un factor importante para que
aquel muchacho tuviese aquellos com-
portamientos. En las proximas paginas se
va a realizar una breve revision tedrica de
dicho estadio evolutivo para esclarecer
la relacion existente entre adolescencia
y conducta disocial, que, curiosamente,
parece ser mas natural de lo que general-
mente se piensa. De hecho, segln varios
expertos, esa relacion tiene, en Ultima ins-
tancia, caracter pedagogico (de interiori-
zacion de normas). El escrito termina con
algunas de las conclusiones desarrolladas
a partir de la investigacion realizada.

FUNDAMENTACION TEORICA

éEs la adolescencia es un factor de riesgo para que se desa-
rrollen conductas disociales? Empecemos por el principio,
équé son los factores de riesgo?

“Los factores de riesgo son variables que pueden
afectar negativamente el desarrollo de las perso-
nas. En términos mas especificos, cuando se habla
de factores de riesgo se hace referencia a la presen-
cia de situaciones contextuales o personales que,
al estar presentes, incrementan la probabilidad de
desarrollar problemas emocionales, conductuales o
de salud. Estos problemas promueven la ocurrencia
de desajustes adaptativos que dificultarfan el logro
del desarrollo esperado para el joven en cuanto a su
transicion de niflo a adulto responsable y capaz de
contribuir y participar activamente en la sociedad”
(Hein, 2004: 2).

Es importante tener presente que los factores de riesgo
“no actuan de modo aislado” (Theis, 2010: 55). Dificilmen-
te, un Unico factor motiva, de manera directa, un compor-
tamiento disocial. Por el contrario, ese tipo de conductas
se suelen llevar a cabo como producto de la conjugacién
de diversos factores.

ADOLESCENCIA: NATURALEZA Y CARACTERISTICAS

La adolescencia es un proceso de transicién de la infancia a
la vida adulta. Un proceso de transformacion que conlleva,
fundamentalmente, cambios bioldgicos, psicoldgicos y so-
ciales. Se trata de un momento de cambio difuso, complejo
y multidimensional, pues distintas crisis suceden a la perso-
na al mismo tiempo.

Es una etapa donde se cuestiona todo. Un periodo de con-
flictos internos y externos, de curiosidad por descubrir el
mundo.

La, hasta entonces, incuestionable relacién con los padres
se empieza a poner en tela de juicio y comienza a reivin-
dicarse cierta independencia de la familia. Por su parte, el
grupo de iguales se constituye en un elemento fundamen-
tal del proceso evolutivo del chico o de la chica. La valora-
cion y expectativa social ejerce una importante influencia
en el proceso de maduracién de el/la sujeto. Formar parte
de un circulo social e identificarse con él resulta esencial
para el desarrollo psicosocial.

Por su parte, el/la adolescente posee una visién del mundo
muy egocéntrica, por lo que, resulta importante que vaya
experimentando vivencias que proporcionen una mayor

ADOLESCENCIA Y CONDUCTA DISOCIAL: RELACION Y NATURALEZA

apertura a su mirada y comprension de la realidad (des-
centracion).

La adolescencia es un periodo de experimentacion, una
etapa en la que se tiende a desafiar o poner a prueba la
realidad circundante. La necesidad de experimentar en pri-
mera persona, a veces, deriva en un atrevimiento que no
en todos los casos resulta adecuado. Entre otras cosas, por-
que, en ocasiones, el/la adolescente no mide de manera
equilibrada las consecuencias de sus actos. “La osadia de
la edad podra ser perfectamente la osadia de la agresién
social” (Funes, 1991: 60).

Por todo ello, la adolescencia puede considerarse un factor
gue puede influir en el desarrollo de comportamiento diso-
cial y/o la comisién de alglin hecho que genere dafio. Como
dicen Rechea, Barberet, Montafies y Arroyo (1995a: 3), “la
adolescencia es un momento de la vida en el que pueden
darse, y de hecho se dan con cierta frecuencia, conductas
desviadas como la delincuencia o el consumo de drogas.
Es un hecho que durante la adolescencia aumenta sustan-
cialmente la cantidad y variedad de actividades” disociales.

La delincuencia juvenil es un fendmeno complejo que no
suele ser producto de una Unica causa, pero lo cierto es
gue la adolescencia resulta un factor importante, a tener
en consideracion al respecto.

ADOLESCENCIA: TRANSGRESION NORMAL,
UBICUA Y PROVISIONAL

“Los adolescentes son fuente de preocupacién para gran
parte de la sociedad: es un grupo de riesgo respecto a
la delincuencia” (Rechea, Barberet, Montafies y Arroyo,
1995b: 11). Sin embargo, la comisién de actos delictivos
durante la adolescencia ha de ser comprendida como:

Un “fendmeno normal, ubicuo y provisional. En la mayoria
de los casos la conducta delictiva aparece directamente re-
lacionada con las transformaciones e incertidumbres pro-
pias de la fase adolescente, lo cual se pone de manifiesto
en la remisién espontanea de tales conductas, que por lo
general coincide con la superacion de esta fase. Se trata en
general, ademads, de una delincuencia leve o de mediana
gravedad, que no suele aumentar tampoco en los casos de
reincidencia” (Cruz Marquez, 2006: 44).

NORMALIDAD

“Existen unos datos comunes avalados por la criminologia
comparada, que destacan la normalidad estadistica del
comportamiento irregular del joven. Los informes de auto-
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denuncia demuestran que el porcentaje de jévenes que se
implica en comportamientos irregulares (especialmente de
escasa importancia) es muy elevado y se habla, en conse-
cuencia, de normalidad (estadistica, no axioldgica) del com-
portamiento infractor del joven” (Martin Lopez, 2000: 102).

El quebrantamiento de las normas resulta bastante frecuen-
te durante la adolescencia. Los datos parecen indicar que la
mayoria de dichos quebrantamientos son, por lo general,
leves y de mediana gravedad. Y la gran mayoria de esas in-
fracciones no suele ser tratada por el sistema de justicia ju-
venil. Diversas son las investigaciones que asi lo corroboran:

“Estudiados los comportamientos comunes del con-
junto de los adolescentes, vemos aparecer una de-
lincuencia generalizada, como la parte sumergida de
un iceberg que permanece escondido a la visibilidad
social. Muy repartida, bastante voluminosa y cometi-
da con impunidad, puede aparecer como inquietante
para la comunidad. Pero si seguimos analizando el fe-
nomeno mediante la evaluacion del impacto longitu-
dinal de esta disociabilidad o delincuencia, va hacién-
dose claro que permanece durante la adolescencia
sin grandes consecuencias ya que ni compromete el
desarrollo psicosocial del joven ni se agrava suficien-
temente como para franquear los limites de lo que la
sociedad estima tolerable” (Diego, 2000: 70).

UBICUIDAD

La comision de infracciones parece no entender de estra-
to social, clase econdmica o nivel cultural. Parece que el/la
adolescente!, por el mero hecho de serlo, tiene tendencia
a quebrantar la normativa. Basicamente, se trata de un fe-
nomeno vinculado al periodo evolutivo en el que la persona
se encuentra.

Popularmente se piensa que quienes cometen actos delic-
tivos son, generalmente, adolescentes que provienen de
zonas excluidas o similar. Sin embargo, parece que no es asi.

“Existe también la creencia de que existen zonas con-
flictivas en nuestras ciudades, y que las conductas
antisociales y delictivas son propias de los habitantes
de esas zonas. Algunos de los resultados obtenidos
pueden resultar sorprendentes en este aspecto (...).
Por ejemplo, la prevalencia total de conductas delic-
tivas durante el Ultimo afio resulta mas baja entre los
jovenes de las zonas problematicas, definidas como
peligrosas por los servicios sociales y las fuerzas de
seguridad locales. A nivel de conductas concretas,
esta tendencia solo se invierte para el consumo de
drogas duras, la venta de drogas blandas y viajar en
tren sin pagar” (Rechea et al., 1995a: 38).
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Aunque quienes proceden de condiciones sociales depri-
midas parecen tener menos posibilidades de remitir en la
comisién de ciertos actos, mayoritariamente, la conducta
desviada de los/as adolescentes viene dada por factores
gue tienen gque ver mas con la necesidad de crearse una
identidad propia, de ponerse a prueba, la influencia del gru-
po de iguales o el aburrimiento, que con una problematica
determinada o una patologia.

PROVISIONALIDAD

Generalmente la conducta disocial tiene un caracter episodi-
co asociado al periodo adolescente. Se trata de un compor-
tamiento que aflora y se materializa durante la adolescencia
y va descendiendo en la medida en que se va madurando.
En la mayoria de los casos ese tipo de conductas va des-
cendiendo hasta extinguirse cuando alcanzan el siguiente
estadio evolutivo. La delincuencia cometida por personas
menores de edad tiene un caracter efimero. “Segun los ex-
pertos no llega a «reproducirse» en las edades siguientes
mas que en un 10% de los casos” (Diego, Op. cit.: 79).

CONDUCTA DISOCIALY PROCESO
DE INTERIORIZACION DE NORMAS

Algunos autores entienden que la conducta desviada y/o
el quebrantamiento durante la adolescencia se deben a un
proceso natural de asimilacion de la normativa social.

“En un primer momento, el nuevo miembro social
obedece la normativa familiar o comunitaria, des-
pués el joven se aparta, desobedece y transgrede la
disciplina debiday, finalmente, ya adulto e integrado
socialmente en una madurez responsable, el joven
vuelve a obedecer la normativa comunitaria, que aho-
ra asume como suya” (Martin Lépez, Op. cit.: 106).

De algin modo, el joven necesita experimentar de mane-
ra personal el conjunto de regulaciones establecidas para
interiorizarlas. Los/as adolescentes necesitan saber qué se
puede y, sobre todo, qué no se puede hacer. Teniendo en
cuenta que la mayoria de las conductas disociales pasan
desapercibidas (cifra negra), cuando dichas conductas son
detectadas han de ponerse en marcha los mecanismos ne-
cesarios, fundamentalmente educativos, para tratar de re-
conducir la situacién. En ese sentido, los agentes sociales
correspondientes deben poner en marcha la intervencién
gue se considere convenientes con ese proposito. El fin Ul-
timo ha de ser el desarrollo de la responsabilidad de el/la
sujeto.

1. “En la mayoria de los casos los chicos admiten significativamente mds
conductas delictivas o desviadas que las chicas” (Rechea et al., 1995b: 45).

Hay quienes piensan que el desarrollo de esa responsabili-
dad se puede plantear mediante dos vias: a) Mano duray b)
Entendiéndola como una enfermedad pasajera.

“La sociedad actual, que en ocasiones los estigma-
tiza equiparandolos a una plaga moderna contra la
gue no hay nada que hacer mas que exterminarla
(usando mano dura), invierte una enorme cantidad
de recursos para evitar mayores desastres. Existen
también quienes piensan que la adolescencia es
como una enfermedad (sarampidn), por la que hay
gue pasar, y de la que la mayoria de los adolescen-
tes saldran sin problemas, asi la mejor solucion para
la delincuencia juvenil es dejar que los adolescentes
crezcan. La adhesion a cada una de estas posturas se
hace en funcion de las creencias de cada uno puesto
qgue, en la mayoria de los casos, los datos objetivos
sobre los que podrian cimentarse no existen” (Re-
cheaetal, 1995b: 11).

Aunqgue no parece haber estudios concluyentes al respec-
to, parece sensato no suscribir posicionamientos radicales,
sean del tipo que sean.

En este tipo de situaciones lo mas adecuado suele ser el
planteamiento de una intervencion personalizada, ajustada
a la situacion concreta en la que se dieron los hechos, que
atienda las circunstancias de la persona menor de edad vy
donde el sujeto aprenda por qué deben respetarse las nor-
mas. En ese sentido, la singularizacion de cada propuesta
parece lo mas apropiado.

CONCLUSIONES

A continuacion se presentan una serie de ideas que se sa-
can en claro a partir de la investigacidn realizada:

e la infancia y la adolescencia son dos estadios trascen-
dentales para el desarrollo de los seres humanos, de ahi
la importancia de protegerlos y velar por su adecuada
evolucién. Esa debe ser una prioridad de la administra-
cién, mas aun cuando niflos/as y/o adolescentes se en-
cuentran en circunstancias socialmente complejas.

e La adolescencia es un factor de riesgo, que debe valo-
rarse en su justa medida respecto de la conducta diso-
cial. Transgredir las normas durante la adolescencia se
puede considerar: normal, ubicuo y provisional.

e Normal: Los estudios demuestran que es comun que
el/la adolescente tenga comportamientos desviados.
Cierto es que mayoritariamente sus quebrantamien-
tos son de escasa importancia. Y que casi todos pa-
san desapercibidos para el sistema de justicia juvenil.

ADOLESCENCIA Y CONDUCTA DISOCIAL: RELACION Y NATURALEZA

e Ubicuo: El adolescente o la adolescente tiende a co-
meter el quebrantamiento de la normativa por el
mero hecho de ser adolescente, sin que exista distin-
cion de clase social, nivel cultural, condicion econo-
mica, etc. Como se ha mencionado, es un fendmeno
fundamentalmente relacionado con la etapa de de-
sarrollo.

e Provisional: Generalmente, la conducta transgresora
de el/la adolescente tiene un caracter transitorio. Va
descendiendo con la finalizacion de la adolescencia
y suele extinguirse conforme se madura durante la
juventud.

e En algunos casos, el caracter transgresor de el/la ado-
lescente forma parte de un proceso natural de experi-
mentacién y asimilacion de normas.

e Lo que generalmente se plantea para tratar de encauzar
la conducta disocial suele ser un proceso de socializa-
cién secundaria. A continuacion se analizan algunas de
sus caracteristicas:

1. La socializacién secundaria no debe ser el Unico pro-
ceso formativo utilizado para encauzar ciertas con-
ductas disociales. Entre otros motivos porque A) ese
proceso tiene escasa trascendencia pedagdgica y B)
someter a un/a adolescente a una serie de directri-
ces (generalmente impuestas), para que modifique
su conducta y pautas sociales, se plantea una tarea
complicada, sobre todo, si éstas difieren de las impe-
rantes en su entorno primario.

2. Dicho proceso de socializaciéon secundaria puede te-
ner sentido en el contexto en el que éste se desarro-
lla, pero, ésigue teniéndolo fuera de él?

Los/as adolescentes tienen ya un patrén cultural in-
teriorizado y tratar de someterles a otro ajeno, re-
sulta complejo. La investigacion parece demostrar
gue cuando se produce un choque fuerte entre el
modelo de socializacién que el/la sujeto posee y el
gue se trata de imponer desde fuera, los resultados
son poco satisfactorios.

Por su parte, intentar hacerles ser de otra manera
por imposicion resulta una tarea alienadora. En otras
palabras, el sometimiento, por si mismo, no es un
método que pueda brindar aprendizajes de calado.

No parece, por tanto, que la socializacion secundaria
deba ser el medio que deba guiar la tarea pedago-
gica. No quiere decir que no haya que (re)socializar,
lo que se estd tratando de transmitir es que hay que
partir de un proceso educativo, que es mucho mas
potente y puede arrojar mejores resultados.
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En virtud de ello, se reivindica la personalizaciéon de los
procesos educativos.

No se puede intervenir con todos/as los/as chicos/as de la
misma manera. Si se realiza un planteamiento homogéneo
para todos los miembros de un mismo curso, no se puede
dar cobertura a las necesidades especificas de cada caso.

En la misma linea, no se debe utilizar una Unica via de
aprendizaje para todos los chicos y las chicas. Cada uno
de ellos es singular y, por tanto, resultara necesario imple-
mentar distintas teorias, estrategias y técnicas de apren-
dizaje. La propuesta metodoldgica, por tanto, debe ser
abierta y adaptable a las demandas de cada curso.

El/la profesional de la educacion no debe llevar a cabo su
trabajo sin conocer las caracteristicas personales bdsicas
del alumnado con el que ha de intervenir (de manera par-
ticular, si éste/a posee Necesidades Especificas de Apoyo
Educativo). El tutor o la tutora si debe conocer de mane-
ra pormenorizada las caracteristicas singulares de cada
uno/a de sus tutorizados/as y la situacion en la que se
encuentran. Debe ser el primer punto de referencia entre
el/la educando/a y el resto de profesionales con los que
interactue.

Relacién y ambiente son dos elementos fundamentales, a
tener muy en cuenta, cuando se quieran poner en marcha
procesos pedagdgicos personalizados. Una relacion edu-
cador/a-educando/a adecuada y un ambiente satisfactoria
favorecen el desarrollo de la accién pedagogica.

ADOLESCENCIA Y CONDUCTA DISOCIAL: RELACION Y NATURALEZA

e Siempre que sea posible, se deben tomar en consideracion
las opiniones, propuestas e intereses de el/la educando/a,
porque si siente que la propuesta educativa también es
suya, sera mas facil que se involucre en ella, que coopere
con los/as profesionales y, por consiguiente, habrd mayo-
res posibilidades de que se puedan obtener los resultados
pretendidos.
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OPINION Y DEBATE

LA VOZ EN EL PERSONAL DOCENTE: CAUSAS

DE PATOLOGIA VOCAL Y TRATAMIENTO

a voz es uno de los rasgos que caracterizan al ser humano y el cauce de expresion y
comunicacion principal que utiliza (Estavillo, 2001). Si bien la voz es decisiva en la vida
cotidiana de las personas, mayor trascendencia tendrd, si cabe, para aquella poblacion
que tiene la necesidad socio-profesional de hablar (Le Huche y Allali, 2004), ejemplo de
lo cual son los profesionales relacionados con el ambito educativo.

Pese al reconocimiento de la labor docente como una actividad de alto riego para
la salud vocal, la toma de conciencia de estos profesionales sobre la importancia de
preservary proteger este aparato vocal de trabajo es, todavia, muy escasa (Olatz, 2013).
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Diversos estudios evidencian que los riesgos de padecer una
patologia vocal en los profesionales educativos, son clara-
mente mayores que en cualquier otro grupo poblacional
pues, por naturaleza, el trabajo docente requiere utilizar la
voz durante largos e intensos periodos de tiempo (Barrreto
et al. 2011). A causa de este ejercicio profesional y, en cier-
tas ocasiones, de la utilizacién de habitos inadecuados, los
profesores se ven expuestos a la adquisicion de desordenes
vocales que, indudablemente, repercuten en su salud comu-
nicativa (Gafiet, Serrano y Gallego, 2007). De este modo, las
alteraciones vocales de los docentes pueden estar causadas
por numerosos factores que interactlan entre si. Por ello,
cada uno de ellos deberia ser evaluado de manera sistema-
tica en vistas de planificar el mejor de los tratamientos.

Durante las jornadas laborales, los docentes estan condi-
cionados por diversos factores de riesgo y agentes causales
de patologia vocal tales como el aumento del tono de voz,
los largos periodos de tiempo durante los que utilizan este
recurso comunicativo, el mantenimiento de posturas inade-
cuadas, y las tensiones de la musculatura cervical, entre
muchos otros. A todo ello se le afiade que, a lo largo de su
formacidn, los profesores generalmente no reciben informa-
cidon acerca de técnicas vocales basicas para mantener una
salud vocal apropiada durante su ejercicio profesional en las
aulas.

Siguiendo lo expuesto por Olatz (2013), son diversos los fac-
tores considerados como potenciales enemigos de la salud
vocal de los profesores. En primer lugar, se distinguen las
condiciones de ventilacion, temperatura y humedad de las
aulas. El mantenimiento de un ambiente inadecuado res-
pecto a estos tres elementos, puede desencadenar dificulta-
des para mantener niveles de lubricacién apropiados de las
cuerdas vocales y la aparicion de posibles elementos pato-
genos que afectan al sistema respiratorio. Sin duda alguna,
el ambiente ruidoso que se crea dentro de las aulas es otro
de los elementos que provocan patologias vocales en los
docentes. Estas situaciones ruidosas obligan al profesional a
elevar el volumen vy la intensidad de su voz y, consecuente-
mente, ésta se ve excesivamente forzada.

No cabe duda alguna de que los factores de personalidad
juegan también un papel relevante en la aparicion de pro-
blemas vocales tales como, por ejemplo, las disfonias. La
ansiedad, las situaciones estresantes y los sintomas depre-
sivos (entre muchos otros) constituyen todos ellos agentes
causales de trastornos vocales en los profesionales educati-
vos. Finalmente, el mal uso o abuso vocal ha sido reconoci-
do como una causa de aparicion de este tipo de problemas.
La inadecuada utilizacion de los musculos voluntarios impli-
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cados en la fonacion (donde interviene la laringe, faringe,
mandibula, lengua y cuello) y la respiracién, conducen a
una descompensacion vocal que se ha detectado principal-
mente en poblaciones de profesionales de la voz tales como
maestros, abogados y cantantes (Van Houtte, Van Lierde y
Claeys, 2011).

Afortunadamente, la mayoria de los trastornos asociados a
un mal uso de la voz son de caracter reversible si se recurre
a una educacién preventiva correcta (Gassull, Godall y Mar-
tin, 2013). Autores como Bovo, Galceran, Petruccelli y Hat-
zopoulus (2007) han remarcado dos aspectos fundamenta-
les que deben formar parte de toda prevencién primaria de
los trastornos vocales de maestros: por un lado, la mejora
de las condiciones acusticas del espacio de aula donde se
desarrollan las clasesy, por otro, el aumento de la incidencia
de programas de cuidado de la voz para futuros maestros
y para los que se encuentran ejerciendo su profesion en la
actualidad.

En el tratamiento de los problemas vocales ya instaurados
en poblaciones que se sirven de su voz para el ejercicio pro-
fesional, son dos los enfoques que, tradicionalmente, se han
utilizado para tratar sus problemas vocales (Van Houtte et
al. 2011). En primer lugar, las técnicas de tratamiento que se
incluyen bajo el término de terapia indirecta. Dentro de este
gran grupo, la higiene vocal se considera la técnica por exce-
lencia para ayudar a los docentes a identificar los factores y
condiciones que pueden estar contribuyendo a la apariciéon
y mantenimiento de sus trastornos vocales. Es necesario,
por tanto, que los profesores comprendan que su voz esta
expuesta a la accién de diversos factores, incluyendo aque-
llos relacionados con el dmbito psicoldgico. Con la principal
finalidad de evitar los factores que pueden estar afectando a
la salud de la voz, la higiene vocal se basa en el asesoramien-
to acerca de tres elementos bdsicos, a saber:

e Instrucciones sobre modificaciones medioambientales:
acondicionamiento de entornos de aula en los que no
haya un excesivo ruido de fondo, donde el aire no sea
extremadamente seco y polvoriento, y en los que haya
una mala acustica.

e Técnicas adecuadas de uso vocal: evitar, en la medida
de lo posible, los gritos y los susurros, adquirir técnicas
de control respiratorio apropiadas (mediante la practica
de una respiracion costo-diafragmatica) y utilizar, mas a
menudo, la comunicacién no verbal. La postura adopta-
da durante el ejercicio de la fonacion y el mantenimien-
to de un equilibrio corporal adecuado, son también con-
diciones a las que se debe prestar especial atencién.

e Asesoramiento en cuanto a comportamientos psicolégi-
cos y personales: reducir e incluso eliminar el consumo
de alcohol, cafeina y tabaco, y mantener patrones de
suefioy alimentacién regulares. Se considera también de
fundamental importancia la evitacion de situaciones de
estrés y tension emocional, pues no favorecen en abso-
luto al sistema fonador.

En lo que respecta al segundo y ultimo enfoque utilizado en
el tratamiento de los problemas vocales, Van Houtte et al.
(2011) destacan la terapia directa, mas ampliamente cono-
cida como terapia vocal. El terapeuta que lleva a cabo este
tratamiento trabaja diversos aspectos directamente relacio-
nados con la funcionalidad vocal, entre ellos, la respiracion,
la fonacion, la articulacién y la tension muscular. Asi, el ob-
jetivo fundamental de esta terapia vocal es reducir al maxi-
mo y corregir los habitos de uso inadecuado de la voz para
lograr restaurar una funcion fonatoria adecuada. Es habitual,
ademas, que los programas de terapia vocal se utilicen en
combinacidn con técnicas de tratamiento indirectas como
la anteriormente descrita. De este modo, se contribuye a la
prevencion del desarrollo de lesiones orgéanicas provenientes
de un uso inapropiado de la voz.

Es evidente que la profesion docente conlleva altos riesgos
vocales. Precisamente por ello, la adquisicion de formacion
sobre técnicas vocales resulta de incuestionable importancia.

LA VOZ EN EL PERSONAL DOCENTE: CAUSAS DE PATOLOGIA VOCAL Y TRATAMIENTO

No olvidemos que “la voz es, ante todo, un material delicado
de uso dificil que exige conocimientos técnicos profundos,
entrenamiento y pasion” (Rodriguez Bravo, 2003, p. 25, cita-
do por Olatz, 2013).
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oD MATEMATICAS:
‘ ¢POR QUE NO
MEJORAMOS EN LA
RESOLUCION DE

LOS PROBLEMAS
ARITMETICO-VERBALES
EN EDUCACION
PRIMARIA, SEGUN
INDICAN LOS DATOS DE
LOS ESTUDIOS PISA?

PROPUESTAS E IDEAS
PARA LA MEJORA

pesar de que legalmente las matematicas son una mas de las materias que integran el curriculo
escolar, no cabe la menor duda de que desde todos los ambitos, tanto académicos como sociales,
sigue siendo considerada como area basica a la hora de constatar la competencia curricular global de
un estudiante, siendo por lo general mucho mas condescendiente la sociedad a la hora de justificar
supuestos fracasos en otras materias.

Junto al lenguaje, la otra area instrumental, constituyen la base imprescindible para el desarrollo
curricular, por ello debieran ser tratadas de manera muy especial poniendo el maximo interés y
dedicacion, con el fin de intentar garantizar el éxito de los estudiantes en ellas, y en el resto de materias.

# Por José Luis Galve Manzano. Dr. en Psicologia. Catedrético
de Psicologia y Pedagogia de E.S. Coordinador de CIDEAS. Colectivo
para la Investigacion y Desarrollos Educativos Aplicados.
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MATEMATICAS: ¢POR QUE NO MEJORAMOS EN LA RESOLUCION DE LOS PROBLEMAS ARITMETICO-VERBALES EN EDUCACION PRIMARIA?

No obstante, el sistema educativo espafiol no parece ha-
ber conseguido este objetivo, por no haber comprendido
esta realidad, o por no haber sabido transmitirla, haciendo
compatible esta urgencia con la necesidad de atender otros
ambitos, posiblemente olvidados o relegados a un segundo
plano en la escuela tradicional, resultando especialmente
grave la situacion en lo que respecta al conocimiento mate-
matico de los escolares.

Los resultados demuestran que el rendimiento de nuestros
alumnos en matemadticas y la tasa de fracaso y abandono
escolar son muy preocupantes. Los datos de que dispone-
mos, tanto a nivel nacional, como internacional, son conclu-
yentes, y las consecuencias muy negativas, desde un punto
de vista pedagadgico, psicoldgico y socio-sanitario.

Posiblemente no se estén aprovechando todas las posibili-
dades de enriquecimiento cognitivo de los escolares si no
se toman medidas para impulsar el desarrollo curricular de
un area, cuyos contenidos forman parte de la mayoria de las
concepciones de lo que entendemos por inteligencia y de
los instrumentos con los que se mide.

Procede hacerse una serie de preguntas y reflexiones en
torno a esta tematica, y contestarnoslas. Tales podrian ser:

e ¢Para qué se ensefian las matemdticas?
e (¢Para qué se aprenden por parte de los alumnos?

e (Como se aprenden, tanto los alumnos como los
profesores?

e ¢CAmo se ensefian por los profesores?

Si hay una materia curricular que requiera compatibilizar
unos procesos de ensefianza-aprendizaje con una meto-
dologia universal y personalizada son las matematicas. A lo
largo de estos procesos hay que fijar unos minimos que per-
mitan ir progresando y profundizando en los aprendizajes,
ya que de otra manera llegara un momento en el cual no se
permitird seguir avanzando en los aprendizajes de nuevos
contenidos.

Por otro lado, hay que considerar y reflexionar en como el
sistema actual y las metodologias que lo ponen en valor
rara vez sirven o cumplen el objetivo de dar respuesta a las
demandas de ensefianza personalizada que esta materia re-
quiere. Ya sea por la ratio, ya sea por las metodologias, ya
sea por la formacién del profesorado, ya sea por la forma
de trabajar y evaluar, etc. Por eso incidimos en que hay que
tener claro cuadles los contenidos minimos y necesarios en
cada nivel educativo, asi como su caracter evolutivo en sus
aprendizajes.

¢PARA QUE SE ENSENAN LAS MATEMATICAS?

Un elemento de suma importancia en estos procesos de
ensefianza-aprendizaje es la formacién inicial del profeso-
rado asi como a lo largo de su carrera docente. Nuestra ex-
periencia de bastantes afios es que no estd a la altura de
las necesidades y demandas, en unos casos por el tipo de
contenidos que se estdn dando en las escuelas de forma-
cion del profesorado, donde priman los contenidos de tipo
didactico, ni tampoco en las facultades de matematicas
donde priman los contenidos de tipo conceptual; unos en
primaria carecen de base cientifica y los otros en secundaria
suelen carecer de base didactica. Pero el culpable no es el
profesorado, son las instituciones que regulan y ordenan los
planes de estudio, y la incorporacién de profesionales a la
carrera docente.

Se podria decir que existen o conviven dos lineas de inter-
vencién, que de forma simple podriamos sintetizar en:

a. Los que piensan que la clave pasa por la eleccidon vy
adecuacion de los contenidos minimos que garanticen
una educaciéon matematica adecuada, con itinerarios
ajustados a las demandas, posibilidades e intereses
de cada alumno, para lo cual se debe generar medidas
legislativas. Esto conllevaria o tendria en cuenta que a
partir de unos minimos se podria profundizar lo que se
desee, pero teniendo en cuenta donde llevarian esos
itinerarios. Esos minimos deberian garantizarle unos
aprendizajes suficientes para desenvolverse en su am-
bito socio-cultural y laboral.

b. Los que piensan que hay que poner mas énfasis en los
aspectos metodoldgicos y didacticos, que consideran
que las mayores dificultades estan en el exceso y com-
plejidad de los contenidos propuestos. De forma sinté-
tica o simple, aducen que el problema radica en la falta
de destreza pedagodgica de los profesores.

¢PARA QUE SE APRENDEN POR PARTE
DE LOS ALUMNOS?

Aungue en parte ya esta contestada esta pregunta en un
apartado anterior, tanto las Matematicas como la Lengua,
son los dos pilares basicos sobre los que se asientan todos
los procesos educativos del alumnado, siendo de suma uti-
lidad desde la medicina y ciencias de la salud, la biotecno-
logia, hasta las telecomunicaciones, las ingenierias, la infor-
matica, la economia y finanzas, incluso cualquier otro tipo
de ciencia, pasando por las Ciencias Sociales.

Lo que si se precisa es que los alumnos las aprendan de for-

ma aplicada y contextualizada, realizando problemas realis-
tas, ya que de nada sirve el teorema de Pitagoras, o el drea
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de un circulo si no se sabe aplicar al contexto socio-cultural.
Por mucho que el “ordenador/PC” avance, el razonamiento
matematico es necesario, la capacidad de andlisis de da-
tos requiere una interpretacion. Siendo este instrumento
un util de apoyo a los procesos de ensefianza-aprendizaje,
pero no suplird la accién del profesor.

¢éCOMO APRENDEN TANTO LOS ALUMNOS
COMO LOS PROFESORES?, O SEA, éQUE
RELACION EXISTE ENTRE LOS QUE APRENDEN
Y LOS QUE ENSENAN?

Siempre hay que cuestionarse y reflexionar como profesor,
en como ensefio y como aprende el alumno. Los procesos
de ensefianza-aprendizaje son muy complejos, y hay que
tener muy claro cada uno de los eslabones de cada proce-
S0 y subproceso, sus requisitos y sus implicaciones. Y esto,
requiere una buena formacién del docente.

Requiere dominar muy bien la base conceptual, pero sin
olvidar la base procedimental (estrategias, algoritmos, ha-
bilidades, destrezas,...) junto a una buena didactica y meto-
dologia, que son precisos para adquirir e implementar cada
uno de esos contenidos.

Si hacemos una retrospeccion desde la LOMCE, a la LOE,
a la LOCE, a la LOGSE hasta llegar a la EGB, vemos que los
contenidos conceptuales de matematicas se ubican prac-
ticamente en los mismos niveles educativos, sin que en
muchos exista una justificacion cientifica para su ubicacion
en esos niveles y no en otros; en nuestra opinién se “han
arrastrado” esos contenidos a lo largo de estos 45 afios, sin
gue exista una evidencia empirica para su ubicacion estra-
tificada a lo largo de los niveles como veremos en capitulos
posteriores al analizar la legislacion. Podemos afirmar que
han persistido los mismos errores, omisiones o carencias
a lo largo de las cinco leyes educativas. Y eso teniendo en
cuenta que esta area curricular no esta sometida a los ava-
tares politicos e ideoldgicos que estan zarandeando vy dis-
torsionando otras dreas como la historia, la geografia o el
lenguaje/idioma. Resumiendo, los contenidos en matema-
ticas no son nada claros y precisos en cuanto a su ubicacion
en cada nivel educativo, dependiendo en gran manera de la
interpretacién de las editoriales y en Ultimo lugar del cada
uno de los profesores como veremos posteriormente en
esta obra.

Se podria decir de forma sintética que el alumnado al ter-
minar esta etapa deberia haber adquirido como minimo las
competencias siguientes en el dmbito de la Matematicas:

e Dominio de las operaciones bdsicas de: suma, resta,
multiplicacion y division.
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e Dominio del cdlculo verbal y escrito, sin errores.
e Adquisicion del concepto y uso de las fracciones.

e Dominio del sistema métrico decimal (junto a al
dominio y uso de las unidades de longitud, masa,
capacidad, superficie y volumen)

e Resolucion y planteamiento de problemas aritméticos-
verbales que posibiliten el uso de las diferentes
estructuras semanticas de los enunciados, sus
algoritmos y resolucion aplicada.

e Adquisicién de las nociones de dreas/superficies y
volumenes de figuras geométricas, y su aplicacion
contextualizada. Junto con nociones bdsicas de
geometria.

Otra consideracion que cabe hacer en este apartado, es
gue no todos los alumnos pueden aprender al mismo rit-
mo, sobre todo cuando se trata de contenidos abstracto y
gue requiere un determinado nivel de razonamiento logico,
numérico, abstracto, espacial y/o verbal.

Afirmamos que no todos los alumnos tienen la posibilidad
en acceder a los mismos conocimientos, sobre todo en el
tiempo previsto o esperado en los programas curriculares.
La experiencia nos ha demostrado que los alumnos cuya
capacidad intelectual se sitla por debajo del percentil 20
suelen necesitar como afio y medio para adquirir los cono-
cimientos de un nivel escolar, con lo que estos alumnos al
finalizar la ensefianza primaria, aun habiendo repetido un
curso necesitarian un ailo mas para adquirir los contenidos
y competencias minimas en matematicas. Como esto no es
posible con la legislacién actual, esto conlleva que lleguen
a la Enseflanza Secundaria al menos con un nivel de retraso
en el area de matematicas, con lo que el éxito en esta etapa
de aprendizaje estd muy limitado o condicionado por sus
aprendizajes previos en primaria, siendo serios candidatos
al fracaso escolar, a la evidencia de conductas disruptivas, al
abandono, en suma, son serios candidatos al fracaso esco-
lar, ya que no pueden llevar los ritmos en sus aprendizajes
gue se les requieren. En conclusion, si existe un area que
requiere diferentes ritmos, esta es las Matematicas.

¢éCOMO Y QUIEN ENSENA?

|II

De nada sirve “subir el nivel” o tratar de aumentar o anti-
cipar contenidos, si no existen los cimientos sobre los que
colgar esos nuevos conocimientos, ya que acabaran per-
diéndose o siendo mal adquiridos. Los aprendizajes mate-
maticos suponen una “cadena continua” cuyos eslabones
tienen que estar perfectamente integrados y consolidados,
de otra manera se interrumpiran las adquisiciones de nue-
vos aprendizajes, con las consecuencias que esto conlleva.

MATEMATICAS: éPOR QUE NO MEJORAMOS EN LA RESOLUCION DE LOS PROBLEMAS ARITMETICO-VERBALES EN EDUCACION PRIMARIA?

Primero hay que adquirir y consolidar para luego poder
profundizar, y aunque esto es obvio no siempre se tiene en
cuenta en el diario de los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje. No consiste en hacer gran cantidad de ejercicios/pro-
blemas sino que hay que hacerlos con una base didactica
y metodoldgica adecuada e implementarlo en el dia a dia
para generar esas estructuras de aprendizaje que sirvan de
soporte para los aprendizajes que se le vayan presentando
de forma progresiva.

Para mejorar estos procesos de ensefianza-aprendizaje
y, por lo tanto, de los resultados de estas evaluaciones en
lo relativo a los problemas aritméticos es preciso tener en
cuenta las siguientes consideraciones:

e La comprension del enunciado lingiiistico, o sea, el
conocimiento linglistico, implicado en la comprensién
de los enunciados verbales. A modo de ilustracion pon-
dremos dos ejemplos: a) los alumnos tienen grandes
dificultades para resolver un problema cuando tiene
datos numéricos no necesarios o de mds, ya que esta
acostumbrados a utilizar todos los datos; y b) en una
investigacion con alumnos de 42 EP, con problemas que
podian requerir cualquiera de las cuatro operaciones
basicas, el porcentaje de errores era mayor que en los
cursos previos, y la razén era que los ejercicios que ha-
cfan habitualmente en su aula en ese momento estaban
enfocados al algoritmo de la multiplicacién y divisidn,
obviando las sumas vy restas que eran mas propias de
problemas de niveles anteriores; sin embargo, al reto-
mar el tema e indicarles que podian necesitar cualquie-
ra de la cuatro operaciones los resultados mejoraron
sustancialmente, lo cual evidenciaba un déficits entre
otras cosas en lectura comprensiva y razonamiento.

e Las magnitudes utilizadas, es 1o que se suele priorizar
en su organizacion en los libros de textos y cuadernos
de las editoriales ligadas a estos libros.

e Las operaciones que se precisan, el conocimiento es-
tratégico, referido a la elaboracion y seguimiento de
planes de resolucién y conocimiento operativo o del
procedimiento exacto necesario para resolver el proble-
ma, por ejemplo, cémo sumar, restar, etc.

e La contextualizacion a su vida social, o sea, el conoci-
miento general acerca del mundo.

A su vez a la hora de elaborar problemas hay que tener en
cuenta las diferentes variables linglisticas que tienen efec-
tos sobre la mayor o menor dificultad de los problemas arit-
méticos, como son:

e [alongitud del enunciado: numero de palabras,
simbolos o frases.

e La complejidad gramatical del mismo: numero
de sustantivos, adjetivos, pronombres, oraciones
coordinadas o subordinadas...

e Florden de presentacion de los datos, particularmente
si corresponde o no al orden de las operaciones
requeridas.

e [a utilizacion de numeros, grdficos o palabras para
presentar los datos.

e [a situacion de la pregunta en el texto, etc.
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LA NECESIDAD DE UN
PROYECTO ANTIBULLYING
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n los ultimos cursos se han venido sucediendo casos esporadicos de adolescentes que
de la forma mas brutal se han quitado la vida a causa del acoso y que nos han puesto
delante algunas reflexiones y preguntas. Y se han dirigido a nosotros como profesionales,
como educadores, como ciudadanos o como simples compafieros que compartimos con
ellos espacios y tiempos escolares. Estos hechos nos estan obligando a fijar de una forma
mas pormenorizada nuestra mirada critica sobre las practicas educativas y las decisiones
escolares que estamos aplicando al bullying y a su prevencién y abordaje.

# Por José Maria Avilés Martinez

Profesor del Departamento de Psicologia de la Facultad de
Educacion y Trabajo Social de la Universidad de Valladolid y Jefe del
Departamento de Orientacion del IES Parquesol de Valladolid.
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Desde la ola Jokin alld por el afio 2004, y tras el tsunami
que provoco movilizando esfuerzos, formacion, leyes y de-
cisiones, en los contextos escolares y en sus comunidades
educativas, ha llovido ya bastante y venimos evidenciando
cierta perplejidad cada vez que suenan de nuevo aldabona-
zos similares. Tenemos actitud, normativa, protocolos, pla-
nes de convivencia,... pero continuamos observando situa-
ciones de acoso y maltrato entre iguales en la convivencia
de nuestros escolares sin abordar con suficientes garantias
su erradicacién, como si se tratara de una forma de relacién
a la que acostumbrarse, recordando la vieja formula social
legitimadora de que siempre ha pasado.

Quizas debiéramos orientar mejor nuestra mirada sobre los
condicionantes que pueden hacer mas efectiva y eficiente la
prevencion y la intervencién sobre un fendmeno tan com-
plejo como es el de la violencia interpersonal que se expre-
sa en un medio social donde los individuos ponen tanto en
juego. Quizds debiéramos revisar los medios estructurales
y organizativos de que disponemos en las comunidades
educativas para combatirlo. Tal vez sea necesario pensar en
las herramientas que dirigimos de forma especifica a tratar-
loy los medios que empleamos para evaluar su efectividad.
Como lo abordamos en nuestras clases. Qué estrategias y
momentos empleamos para hacérselo comprender a nues-
tros hijos e hijas. Cémo lo entiende nuestro alumnado, si lo
acepta o lo rechaza. Qué tipo de cultura predomina en el
seno de los grupos vy si estd demasiado presente en ellos la
cultura del chivato (silencio) y la ley del mas fuerte (imposi-
cioén). Quizds sea necesario preguntarnos si en las comuni-
dades educativas se visualiza suficientemente el mensaje
contrario al abuso o lo damos ingenuamente por sentado
de antemano. En fin, podriamos seguir haciéndonos pre-
guntas, en realidad la pregunta. ¢ Hasta qué punto tenemos
en nuestras comunidades educativas reunidas, disponibles,
asequibles y puestas en practica algunas de las medidas de
éxito que diferentes investigaciones (Cantone et al., 2015;
Farrington y Smith, Pepler y Righby, 2004; Smith, Salmivalli y
Cowie, 2012; Ttofi y Farrington, 2011) vienen identificando
como efectivas sobre el fendmeno del acoso y el ciberacoso?

Venimos reclamando desde hace algin tiempo (Avilés,
2005) la necesidad de que las comunidades educativas
vayan construyendo y haciendo mas visibles y legitimadas
todas aquellas iniciativas que de manera intencional vie-
nen impulsando para erradicar el acoso. Es necesario que
nos preguntemos por su vertebracion, visibilizacién, legiti-
macion y guia a través de lo que hemos llamado Proyecto
Antibullying (Avilés, 2015). Sobre como forman parte del
lenguaje politico y cotidiano del centro, de la practica edu-
cativa del profesorado y las familias y de la cultura grupal y
relacional del alumnado.

LA NECESIDAD DE UN PROYECTO ANTIBULLYING

Nombramos a continuacion las mas relevantes:

1. Organizar las medidas que se apliquen en torno a un
Proyecto que de sentido a lo que se hace y muestre el por
qué se hace. Parece fundamental que se identifiquen en la
comunidad educativa las actuaciones que vertebran la lu-
cha contra el maltrato entre iguales en cualquiera de sus
formas y se redinan en torno al Proyecto Antibullying como
garantia institucional y respaldo e impulso colectivo a ese
posicionamiento educativo, ademas de como guia y refe-
rencia donde mirar para disefiar, conducir, revisar y refor-
mular intenciones y propuestas.

2. Desarrollar medidas especificas encaminadas a abor-
dar el maltrato entre iguales de forma especifica y no uni-
camente en el marco de otras medidas de mejora de la
convivencia. Las investigaciones avalan esta tesis. No basta
con tener vigentes y activos mecanismos para la resolucién
colaborativa y pacifica de los conflictos en la convivencia.
El maltrato entre iguales no es uno de ellos (Rigby, 1996).
Se puede esconder debajo de las alfombras de la ley del
silencio en las relaciones interpersonales y se puede instalar
en las dindmicas grupales enfermizas de quienes conviven,
como esquema de dominio-sumisién latente y consenti-
do. Por eso es necesario tomar decisiones organizativas,
curriculares, grupales, formativas,... dirigidas a abordar el
maltrato en su propia esencia (desequilibrio), proceso (es-
tructura) y mantenimiento (silencio), dindmicas que no se
dan en los conflictos de igual forma. De no hacerlo, no lo
estaremos abordando con garantias.

3. Mostrar un posicionamiento politico frecuente y claro
de la comunidad educativa contra el acoso en cualquiera
de sus formas, incluso cuando se produzcan fuera o desde
fuera de ella. El lenguaje predominante en los discursos de
los sectores de la comunidad no debe dejar lugar a equi-
vocos. La Declaracion Antibullying v el concepto de lealtad
educativa (Avilés, 2015) han de ser referentes de compro-
miso consensuado y de legitimacién mutua para actuar. Se
deben haber trabajado en los sectores de la comunidad
educativa para que cuando se produzcan casos de acoso, se
den respuestas leales y coherentes, incluso cuando las agre-
siones se produzcan fuera y desde fuera del centro. Hemos
de aprovechar los eventos y conmemoraciones de la comu-
nidad educativa para hacer visibles estos posicionamientos.

4. Integrar las politicas disciplinarias del centro dentro de
un marco coherente, también en lo que respecta al bull-
ying: hacia un modelo de prdctica restaurativa mds que
prdctica punitiva. Tenemos que preguntarnos por qué vy
para qué queremos resolver los casos de bullying y orientar
la respuesta. El castigo no es suficiente y, a veces, ni necesa-
rio en la forma en que se plantea. Hemos de educar contra
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el maltrato y para la reconstruccién de las relaciones inter-
personales como objetivo. Y para eso, hemos de atraer a
quienes agreden al terreno del compromiso en la busqueda
de una salida. Hemos de cerrar el circulo de la restauracion
de relaciones con la peticién del perdén y el reconocimien-
to y la restitucién del dafio por parte de quien agrede; la
concesién del perddn de parte de quien recibe el maltrato;
y las garantias de cese que visen los testigos. Y esto no es fa-
cil, pues esta practica restaurativa tiene que tener una cabi-
da afin con las politicas disciplinarias que se practican desde
los centros. Y para eso hay que tomar decisiones coheren-
tes. En muchas ocasiones se opta por la deslocalizacién de
quien es victimizado, lo que no (le) soluciona el problema'y
concede a quien agrede el privilegio del castigo para seguir
agrediendo en el mismo contexto.

5. Dotar a la comunidad de una Estructura Identificable,
Reconocida, Participada y Legitimada que gestiona el Tra-
bajo contra el Bullying en el centro (GTB). Tiene que haber
gente que se ocupe de esto y no solo profesorado. Un grupo
de trabajo contra el bullying tiene que disponer de tiempos
para hacerlo y formacién para gestionarlo. No es solo infor-
macién (saber qué es, cémo se produce,...), hay que abor-
dar procesos socioemocionales y morales, practicar técni-
cas, disefiar estrategias, planificar actuaciones, desarrollar
acciones, evaluar programas,... Figuras unipersonales como
quien coordina la convivencia no son suficientes. Son nece-
sarios equipos de trabajo

6. Implicar a todos los sectores de la comunidad educa-
tiva, especialmente al profesorado. E| profesorado debe
liderar esta lucha. Su modelo ha de ser ejemplar y su estilo
docente decisivo para trasladar mensajes al alumnado sin
hablar una sola palabra sobre cémo entiende las relaciones
de poder y su intolerancia al maltrato. Con su disposicion
puede construir redes de apoyo entre el alumnado y gene-
rar ilusion y participacion con las familias. Su implicacién
activa es decisiva (Smith, Pepler y Rigby, 2004) para el desa-
rrollo de actuaciones antibullying.

7. Hacer a los chicos y las chicas protagonistas de las so-
luciones y salidas. Han de ser parte de la solucién y no el
problema. Organizar al alumnado en redes de apoyo contra
el bullying o el cyberbullying facilita una cultura en el grupo
contraria al abuso. Ayudantes de recreo, equipos de acogi-
da, equipos de ayuda, cybermentores (Avilés y G2 Ferreiro,
2016; Avilés, Torres y Vian, 2008) son solo algunos ejemplos
para implicar a los testigos del aula en la cultura del apoyo a
quienes sufren bullying.

8. Programar actuaciones con el grupo-aula como colecti-

vo como marco de intervencion. El peso de quienes miran
y la cultura que tienen sobre la agresion. Son cuatro las ta-
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reas a realizar sobre otros tantos campos con el grupo, una
sobre el sistema de relaciones y la red de poder que estd
vigente en él (lo organizacional). Todo docente debe cono-
cery gestionar ese poder del grupo. Otra, sobre la idea que
comparte el grupo sobre el bullying, la cultura del chivato
y el silencio que la ampara, sobre la defensa que hace de
los derechos de cada persona en las mentes de sus compo-
nentes (Salmivalli y Poskiparta, 2012) y cémo se presencia
esa defensa (histérico-cultural). La tercera, sobre las reglas
de que se dota el grupo contra el acoso y cémo se respe-
tan (normativo). Finalmente, sobre las estructuras de apoyo
social entre iguales-punto anterior- que se logran construir
dentro de él y como de Utiles son (operacional social). Tra-
bajar con el grupo estos campos también es decisivo.

9. Atender a las personas involucradas con programas es-
pecificos. Sin duda, por accién y por omisién quienes par-
ticipan en el abuso decantan su devenir. Quienes lo sufren
han de recibir el apoyo y tratamiento necesarios. Conocer
y llevar a cabo una atencién inmediata y especializada es
indispensable, asi como visualizar para ellos las referencias
de seguridad en el entorno. Central sera también entrenar
sus respuestas de afrontamiento al mismo tiempo que se
les facilitan entornos de proteccion. Ademds hemos de tra-
bajar por mejorar su posicion dentro del grupo logrando el
respeto a la dignidad de su persona. Con quienes lo ejercen
hemos de iniciar una tarea terapéutica y educativa encajada
en el marco normativo que rija en la escuela. Con algunos de
ellos tendremos que reestructurar cognitivamente su for-
ma de ver las relaciones de poder y su ejercicio. Hemos de
ensefiarles a construir conductas alternativas y estructurar
la gestién de las consecuencias de sus actos, ofreciéndoles
metodologias que no les inculpen de antemano, sino que
les ofrezcan salidas comprometidas (Pikas, 1989) ayudando-
les a organizar una salida también constructiva de los casos.
Las aulas de reflexién pueden ser una buena oportunidad
para hacerlo. A quienes contemplan el acoso les debemos
entrenar para ayudar en situaciones de abuso, trabajando
colectivamente y en el curriculo las decantaciones morales
contra el bullying y el cyberbullying. Hemos de ofrecerles
estructuras legitimas dentro de la escuela y fuera de ella en
las que integrarse para ejercer esa militancia. Ensefiarles a
gue actlen juntos porque son masy pueden mas.

10. Saber como desarrollar sesiones de curriculo para tra-
tar el tema. Cémo el profesorado debe tratarlo por prime-
ra vez. Las competencias socioemocionales y morales del
alumnado son parte del curriculo y el tema del bullying con-
tenido de trabajo en el aula. Adelantarnos a ello nos per-
mite prepararlo y es una oportunidad para definir nuestra
permeabilidad a la comunicacion, orientando el mensaje, y
nuestra implicacién y compromiso frente al acoso. Quienes
lo sufren perciben nuestro apoyo, quienes lo ejercen reci-

ben el mensaje sobre la naturaleza moral de esas situacio-
nes y quienes miran se sienten demandados por la exigen-
cia moral de actuar y comprometerse.

11. Exigir la implicacion de otras instancias: colaboracion
y ayuda de otros sectores en momentos y actividades es-
colares y no escolares. La comunidad educativa ha de tener
oportunidad de comprometerse tanto en espacios escolares
como no escolares. Los poderes publicos no pueden eximir
su responsabilidad en momentos anteriores a la exigencia
de rendicion de cuentas. Recibir apoyo de las administracio-
nes publicas y de instituciones privadas, de municipios, fun-
daciones o de la universidad es una obligacion moral mas
gue una responsabilidad social.

12. Obtener una imagen ajustada de lo que sucede. Saber
si lo que hacemos es efectivo, revisar y evaluar aquello
que llevamos a la prdctica. Es indispensable saber qué su-
cede en el centro y de qué calidad es, dentro vy, si es posible,
también fuera del mismo y que afecta a la convivencia es-
colar. Los procesos de evaluacién tienen que establecerse
peridodicamente para valorar la salud de la convivencia de
los grupos. Ademas, cualquier Proyecto Antibullying que se
precie tiene que preguntarse si funciona lo que ha planifi-
cado. Evaluar la planificacién, el desarrollo y los resultados
permitira reformularlo cada cierto tiempo, incorporando
mejoras e innovaciones.

13. Visualizar lo que hacemos y contarlo: Que nuestro
Proyecto sea conocido dentro y fuera de la comunidad
educativa. Son necesarias politicas de difusion y de comu=
nicacion de las acciones del Proyecto Antibullying. También
son Utiles protocolos de relaciones con los medios de.comu-
nicacion asi como una portavocia en el centro para temas
de convivencia. Lo que no se ve no existe. Hacerlo visible

do mensaje en eco.

debe ser una ténica que inspire el trabajo, como un SK)Q’

En fin, desarrollar un Proyecto Antibullying en la comu-
nidad educativa exige sin duda contar con ciertas condi-
ciones que ayuden a obtener respaldo, eficacia y éxito.
Es cierto que no siempre es posible contar con t

que no podemos esperar a tenerlas para empezar. Reci
temente hemos reunido (Avilés, 2015) esas pa r
flexién, disefio, evaluacién, planificacion, puesta en marc
y valoraciéon de la efectividad de las acciones e iniciativa
gue lo componen. Ojald que nuestro compromiso contr

maltrato se traduzca en la construcciéon de nuestro o}
Proyecto Antibullying.

LA NECESIDAD DE UN PROYECTO ANTIBULLYING
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APUNTES TEORICOS

CUATRO PATAS PARA MEJORAR LA
COMPRENSION LECTORA

xisten numerosos modelos
que tratan de explicar o de
simular qué hacemos cuando
comprendemos un texto.

Algunos se centran en procesos muy
concretos como los populares modelos
de lectura de palabras de doble ruta y
otros tratan de ser mas generales.

En nuestro libro Ensefiar a Leer. Como
Hacer Lectores Competentes (Ripoll y
Aguado, 2015) hemos propuesto otro
modelo que tiene la peculiaridad de
que es un modelo didactico, es decir,
no se centra en explicar como leemos
sino, sobre todo, en qué se puede
hacer para que leamos mejor.

Este modelo didactico estd emparentado con el modelo de concepcidn simple de la lectura (Simple View of Reading, Hoover
y Gough, 1990; Ripoll, Aguado y Castilla-Earls, 2014). Esta concepcién simple o modelo simple de la lectura propone que la
comprensién lectora depende de dos grandes grupos de variables: la descodificacion y la comprension del lenguaje oral.

En nuestra adaptacién proponemos que existen cuatro grandes grupos de variables a tener en cuenta:

1. La descodificacion. 2. La comprensién. 3. Motivacion del lector. 4. Las caracteristicas del texto.

Los cuatro grupos tienen dos caracteristicas en comun: en primer lugar se trata de variables que se pueden medir y, en
segundo lugar, es posible intervenir sobre ellas para mejorarlas o modificarlas. A continuacion vamos a exponerlas con mas

detalle.
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1. LA DESCODIFICACION

Esta variable se refiere a la habilidad para leer sin errores, con
una velocidad adecuada y entonacion. La entonacién es, ella
sola, una variable compleja que incluye la agrupacion de ele-
mentos en sintagmas, la interpretacion correcta de los signos
de puntuacion o la emision de una linea melddica acorde con
el caracter y la intencién de la oracion que se esté leyendo.

A su vez, algunos de los componentes de la descodificacién
que se acaban de citar se relacionan con una buena habilidad
fonoldgica y, obviamente, con el conocimiento de las relacio-
nes entre letras y sonidos.

EVALUACION DE LA DESCODIFICACION

Existen bastantes pruebas que sirven para evaluar la descodi-
ficacion, especialmente la precision y la velocidad de lectura.
Hay tests como el Prolec-R, el EMLE o el TALE, indices como el
numero de palabras o palabras correctas leidas por minuto.

Las pruebas para evaluar la entonacion son usadas con menos
frecuencia, pero existen algunas como las Pruebas de Domi-
nio Lector FUNDAR (Marchant, Recart, Cuadrado y Sanhueza,
2007) o la prueba de Signos de puntuacién del test Prolec-R.
También es posible el uso de rubricas (Calero, 2014).

INTERVENCION PARA MEJORAR
LA DESCODIFICACION

Conocemos diversas estrategias que han mostrado ser utiles
para mejorar la descodificacion. Por una parte, estan las inter-
venciones para mejorar las habilidades fonoldgicas, también
conocidas como conciencia fonoldgica. Por otra parte, existen
varias estrategias de lectura asistida que pueden ser Utiles para
mejorar la precision la velocidad y la entonacion de la lectura.
Algunas de estas estrategias son: la lectura simultdnea, las lec-
turas repetidas, la lectura pareada o la técnica PPP. En general,
se basan en la ayuda que ofrece un buen lector que sirve como
modelo y que corrige los errores que se cometen.

2. LA COMPRENSION

La concepcion simple de la lectura considera que este compo-
nente se refiere exclusivamente a la comprension del lenguaje
oral. Muchos de los procesos que se emplean en la compren-
sién oral se utilizan también en la comprensién lectora; por
ejemplo, la construccidon de inferencias o la determinacion del
tema de un texto o de una parte de él. Sin embargo, conside-
ramos que existen procesos y conocimientos que se emplean
en la comprension lectora y no se utilizan en la comprensién
oral, como ajustar la velocidad de lectura a la dificultad del
texto. También existen procesos y conocimientos que podrian
emplearse en la comprensidn oral, pero habitualmente se uti-
lizan en la lectura, como la interpretacion de expresiones de
relacion poco frecuentes en la lengua oral como “cuyo” o “no
es Obice”.

Esto que hemos llamado “la comprensiéon” incluiria, funda-
mentalmente:

e Los conocimientos y el vocabulario, tanto general como es-
pecifico (términos propios del tema del texto).

e Los conectores: palabras y expresiones que relacionan en-
tre si las ideas del texto.

e Lainterpretacion de estructuras sintacticas.
e El conocimiento de estructuras textuales y géneros literarios.

e Estrategias basicas de comprension: releer, reducir la velo-
cidad de lectura, adelantarse en la lectura.

e Construccion de inferencias de distintos tipos (referencia-
les, causales, predictivas, elaborativas, tematicas).

e Estrategias de sintesis: identificar el tema, distinguir ideas
principales y secundarias, resumir.

e Estrategias metacognitivas: detectar problemas de com-
prension y buscar la forma de solucionarlos.

LA EVALUACION DE LA COMPRENSION

Como se acaba de ver, los contenidos de eso que estamos lla-
mando “la comprension” son bastante heterogéneos. Tradicio-
nalmente, la concepcién simple de la lectura ha considerado
que la evaluacion de la comprensién oral es una medida global
que permite hacerse una idea de cdmo es su estado general.
Es posible encontrar pruebas de comprensién oral en tests
como el Prolec-R, el ITPA o el CELF. Hay que tener en cuenta
gue muchas supuestas pruebas de comprension oral, sobre
todo las que se utilizan colectivamente, incluyen la lectura de
preguntas sobre el texto escuchado y que el alumno escriba
las respuestas, de modo que el resultado puede estar influidos
por cuestiones que no tienen que ver con la comprensién oral
como errores de lectura o dificultades para expresarse por es-
crito.

Nosotros hemos puesto de manifiesto (Ripoll et al., 2014) que,
al menos en apariencia, otras medidas como el vocabulario, la
competencia morfosintactica o el cociente intelectual verbal
pueden ser Utiles para medir la comprensién, ofreciendo resul-
tados similares a los de la comprensién oral. En este sentido,
podriamos contar con pruebas como el Test de Vocabulario en
Imagenes Peabody, el TSA, el CEG o las escalas WISC.

Ademas existen cuestionarios que pueden ayudar a valorar
el repertorio de estrategias con las que cuenta un lector; por
ejemplo la escala Escola (Puente, Jiménez y Alvarado, 2009) o
la escala de autoeficacia de Fidalgo, Arias-Gundin y Olivares
(2013).

INTERVENCION PARA MEJORAR LA COMPRENSION

La heterogeneidad del campo de este bloque de comprensién
hace que se puedan plantear diferentes métodos de mejora.
Por ejemplo programas de actividades para la ensefianza de
vocabulario, como el propuesto por McKeown y Beck (2014),
entrenamiento para la construccion de inferencias (Aguado,
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Ripoll, Zazu y Saralegui, 2007), habilidades de sintesis (San-
chez, 1989) o estrategias metacognitivas (Calero, 2011).

La variedad de actividades que se puede encontrar en cada
uno de estos métodos hace que sea posible un trabajo de la
comprension mucho mas variado y rico que el rutinario leer,
contestar a preguntas, corregir las respuestas, que se practica
muchas veces.

3. LA MOTIVACION

Leer profundizando en el texto requiere bastante esfuerzo. Eso
hace que el interés del lector por el texto, por la tarea o por sus
resultados tenga bastante importancia. La motivacion es un
campo de estudio muy extenso y es dificil dar una idea de sus
matices en estas breves lineas. Afortunadamente, existen al-
gunos trabajos especificos sobre la motivacion para la lectura.

EVALUACION DE LA MOTIVACION

En este caso hay pocas pruebas fiables y es necesario recu-
rrir a la adaptacion o traduccién de pruebas en inglés, como
el cuestionario AMRS para adolescentes (Gonzélez-Valenzuela,
Martin-Ruiz y Soriano-Ferrer, 2014) o la escala ERAS (McKenna
y Kear, 1990).

INTERVENCION PARA MEJORAR LA MOTIVACION

Se realizan muchas acciones para aumentar el interés y la mo-
tivacion por la lectura, pero no existen datos sobre la eficacia
de la mayoria de ellas. Si que existen datos que apuntan a que
un clima familiar favorable a la lectura favorece este interés
incluso cuando se descarta el efecto del nivel socio-econémi-
co de las familias. Este clima se caracteriza por el interés de
los adultos por la lectura y los temas sociales y culturales, la
lectura a los nifios pequefios, y la disponibilidad de materiales
para leer.

Ademads, sabemos (Guthrie y Humenick, 2004; Guthrie, McRae
y Klauda, 2007) que hay algunos puntos clave de la practica
escolar que favorecen el interés por la lectura, por ejemplo:

e Que los materiales de lectura sean relevantes: traten te-
mas interesantes, sean llamativos, estén bien disefiados o
permitan aprender cosas Uftiles.

e Que los alumnos puedan hacer elecciones: qué leer, cuan-
to, cuando, donde, cémo dar cuenta de lo que se ha lefdo.

e Que la lectura tenga una dimensién colaborativa.

e Que se obtenga éxito, para lo que es necesario que haya
materiales con distintos niveles de dificultad (algo que se
tratara en la préxima seccién) y que los alumnos cuenten
con habilidades de descodificacién y estrategias de com-
prension suficientes.

En cambio, los programas de lectura extensiva, en los que se
organiza un tiempo diario de lectura libre, no han mostrado
producir mas que pequefias mejoras en el interés por la lectu-
ra, aunque si que pueden producir beneficios en otras areas.
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4. LAS CARACTERISTICAS DEL TEXTO

El tema del texto, el vocabulario que emplee, el tipo de es-
tructuras sintacticas con que esté redactado, la cohesion entre
sus ideas y la forma en que se estructuran, el disefio (tipo y
tamafio de letra, longitud y separacion de las lineas, colores...),
la inclusion de ayudas a la comprensiéon (titulos, subtitulos,
separacion de parrafos ante un cambio de tema, esquemas,
cuadros de resumen, explicaciéon de palabras poco frecuentes,
ilustraciones relevantes...) son algunas de las caracteristicas
del texto que pueden influir en la comprensién. Se trata de
algo muy obvio, pero que muchas veces se olvida en la prac-
tica escolar cuando, de forma ingenua, se intenta evaluar “la
comprension de los alumnos”, si tener en cuenta que lo que
hacemos muchas veces es observar las respuestas que dan a
preguntas sobre un texto concreto.

EVALUACION DE LAS CARACTERISTICAS DEL TEXTO

Aunque tenemos poca tradicion a la hora de evaluar el nivel
de dificultad de los textos, existen algunas herramientas que
nos pueden aproximar a eso. Hay algunos indices basados en
la longitud de las palabras y las oraciones, como el de Fernan-
dez-Huertas, o el de Flesch-Szigriszt, que pueden ser calcula-
dos con recursos informaticos como el programa INFLESZ.

Otra forma de valorar la dificultad seria emitir un juicio sobre
los aspectos mas relevantes, con la ayuda de una rubrica, tal
como propone Alliende (1990).

INTERVENCION EN LAS CARACTERISTICAS DEL TEXTO

Los textos se pueden hacer mas sencillos de entender median-
te modificaciones en los aspectos que hemos mencionado que
pueden influir en su dificultad. Existen movimientos como Lec-
tura Facil o Lenguaje Llano que ofrecen pautas y normas para
la redaccion de textos que sean accesibles a muchas personas.
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LADISGRAFIA EN LA ESCUELA

a malaletra de muchos nifios sigue
siendo un gran problema para las
escuelas.

Mientraslos maestrosrealizan malabarismos
para poder entender la escritura de sus
alumnos, ellos se desmotivan por no lograr
una escritura legible y agil.

Una de las causas poco tenidas en cuenta
son los habitos inadecuados durante
el acto escritural, los cuales interfieren
negativamente en el grafismo y en su
presentacion, y como consecuencia, en el
rendimiento escolar.

Actualmente, uno de los principales
problemas del Sistema Educativo es el
fracaso escolar. Pero, équé antecede a esta
situacién? Los responsables de la Educacion
han dotado a las escuelas de recursos
personales como materiales para poder
abordar los trastornos del aprendizaje, la
lecto-escritura, la escritura comprensiva,
la ortografia, etc. pero... équé recursos e
importancia se le ha otorgado a la escritura
en cuanto a su movimiento grafico? La
evidencia nos demuestra que existe un gran
porcentaje de escrituras infantiles que no
han conseguido sumadurez grafomotriz, es
decir, una escritura legible, agil, y armdnica.
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# Por Ana Lopez Lopez. Grafoanalista. Grafopsicologa infantil y Reeducadora
grafoescriptural. Directora del Gabinete de Grafologia Aplicada +grafo.
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La escritura no es Unicamente un acto neural y muscular,
sino que también estd implicada en este proceso la psique
del escribiente. En el proceso escritural® entra en juego
toda una serie de pequefios gestos fisicos y voluntarios, que
a través de un proceso semi-inconsciente y multisensorial
(sonido, representacion visual y tacto) durante las primeras
etapas del aprendizaje, se va interiorizando y progresiva-
mente automatizando, dando lugar finalmente a la escritura
personalizada. En el proceso de personalizacion de la es-
critura, el nifio va integrando rasgos significativos y sin-
gulares, y dando movimiento y velocidad a su grafismo.
No obstante, no todos los nifios siguen el mismo ritmo de
personalizacion, sino que depende de otras circunstancias
personales, fisicas o psiquicas para conseguir dicha finali-
dad, como los diferentes contextos en el que se desenvuel-
ve (familia, entorno, amigos, cultura, etc.). Por consiguien-
te, las redes neurales tienen un papel muy destacado en el
proceso de la escritura y concluye en que la manifestacién
grafica sea personal, singular e identificativa.

El movimiento natural de la escritura es de izquierda a de-
recha y por lo tanto, es el movimiento que mas favorece
la agilidad del gesto gréfico. Se ha observado que muchos
nifos durante la Etapa Pre-caligrafica no logran de manera
correcta este movimiento cursivo, lo cual resulta en etapas
posteriores, una escritura complicada y lenta.

La psicomotricista y psicéloga Truco Borgogno? define que
“el control de la postura corporal y del movimiento es fun-
damental para el aprendizaje”. La representacion del gesto
grafico correcto viene precedida de las habilidades ba-
sicas (direccionalidad, movimiento, orientacion espacial,
percepcion, coordinacion éculo-manual, etc.) y éstas se ad-
quieren a través de actividades que ejercitan y estimulan el
sistema sensorio-motriz y psicomotriz.

El gesto grafico precisa de buenas condiciones perceptivas
y neuromotoras, y nifios que manifiestan déficits en algu-
nas de estas condiciones, tienen ciertas dificultades para
representar el grafismo de manera éptima.

La grafomotricidad forma parte del trabajo psicomotriz.
No puede haber una buena grafomotricidad si antes no se
ha trabajado suficientemente la psicomotricidad global,
con lo cual se hace imprescindible para lograr una escri-
tura agil y legible, objetivo del cual ha de converger en el
instrumento de la comunicacién. A lo largo del proceso de
maduracion grafomotriz, el nifio ha de haber adquirido el
control postural, haber desarrollado una buena tonicidad

1. Vifials Carrera, F. y Puente Balsells, M.I. (2012). Grafonalista forense. EPSI. UAB.

2. Trucco Borgogno, E. Disgrafia. L'osservazione psicomotoria in caso di disgrafia.

neuromuscular, asi como también una adecuada orga-
nizacion temporo-espacial y una buena coordinacién
ojo-mano. Todos estos elementos son esenciales para el
buen desarrollo de la motricidad fina, la cual repercute di-
rectamente en la buena grafia.

Es usual que los nifios disgraficos tengan unos habitos in-
adecuados mientras escriben, tales como la postura cor-
poral, la posicién del brazo, del codo, de la mano y de los
dedos. Una postura inadecuada o disfuncional en cualquie-
ra de las partes del cuerpo implicadas en el acto de escribir
puede generar una grafia deficiente.

Es muy frecuente observar nifios reclinados sobre la mesa
0 con posiciones rigidas y crispadas en brazo, mano o de-
dos, consiguiendo con ello una tension excesiva que oca-
siona inevitablemente calambres y cansancio, afectando la
fluidez y la integracién del movimiento grafico, asi como la
buena visualizacién del trazo en su trayecto progresivo (de
izquierda a derecha).

Lo apropiado es estar sentado en angulo recto
aproximadamente, con los hombros relajados y el codo
apoyado en la mesa, sin forzarlo y dentro del plano de la
escriutra. La posicidon de la mano escribiente ha de estar
situada por debajo de la linea base asi como la inclinacién de
la hoja en funcién de la dominancia manual (izquierda para
diestros y derecha para zurdos), favorecen la coordinacion
oculo-manual durante el movimiento grafico.

Cuando se habla de disgrafia se hace referencia a la dificul-
tad de ejecutar un trazo firme y armonioso. Es el resultado
de una grafia deformada y con alteraciones graficas que di-
ficultan el movimiento cursivo y progresivo, causada por
las dificultades grafomotrices y emocionales.

La clasificacién de la Disgrafia estd en funcion de su autor.
No obstante, se remarca la clasificacion realizada por Ajuria-
guerra’, el cual los denomina en funcion de sus alteraciones
y manifestaciones graficas: disgrafico rigido, caracterizado
por un conjunto grafico con excesiva tension y crispacién;
disgrafico flojo, se traduce en el abandono del control del
movimiento; disgrafico impulsivo, manifiestan dificultad
para controlar su trazo; disgrafico torpe, los cuales presen-
tan dificultad en la ejecucién del trazo i finalmente, disgra-
fico lento y preciso, determinada por una escritura con-
trolada, lenta y con excesiva preocupacién de la forma en
detrimento del movimiento.

3. De Ajuriaguerra, J. (1977). La escritura del nifio. La evolucidn de la escritura y sus dificultades. Volumen I. LAIA.
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Olivaux*, describe la disgrafia como “un trastorno especifico del aprendizaje que se manifiesta con la dificultad y la re-
produccion de signos alfabéticos y numéricos, con ausencia de déficit intelectual y neuroldgico”. Esta deficiencia, segun el
mismo autor, se traduce en una escritura ilegible, irregular y con ciertas dificultades para unir adecuadamente las letras.
Presenta tension y rigidez en la realizacion del gesto gréfico, produciendo dolor, cansancio y una escritura lenta y torpe. La
postura corporal y la forma de coger el utensilio escritural son incorrectas. Le falta automatizacién y seguridad en el tra-
2o, lo cual origina unos grafismos inseguros y temblorosos. La clasificacion que propone esta relacionada con las funciones
basicas de la escritura: la expresion del pensamiento, la comunicacidn de la persona pensante y |a representacion de la
personalidad del que escribe.

Posicion corporal incorrecta

Posicion corporal correcta

A

Inclinacidn de la hoja - zurdos

4. Olivaux, R. (1993). Disgraie e rieducazione della scrittura (A CURA DI Tonucci L.) ANCONA. AGI.
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Posicion de la mano en barrido

Posicion mano por encima de la linea base

Prension con apoyo del dedo indice Prension funcional Prension multiple
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Muestra de escritura 1 - Escritura disgrdfica torpe
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Muestra de escritura 2 - Escritura disgrdfica rigida e impulsiva
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LA DISGRAFIA EN LA ESCUELA

RESULTADOS

De los resultados del estudio se desprende lo siguiente:

HABITOS DE LOS NINOS EN LA ESCUELA

Bases;
440 nifios Prension §
w CORRECTA
= INCORRECTA
440 nifies Postura
Corporal
450 rifos Posicion de la B « CORRECTA: Per debajo de lalinea
mano w De barrido
in A
438 nifios Colocacién de Ia © CORRECTA: Un poco inclinada
hoja m Horizontal
=\fertical
440 nifios Dominancia |

Lateral EDIESTRA w ZURDA

k 0% 20% 40% 50% 80% 100%
Base: Totalidad de la muestra: 442 nifios
CONCLUSIONES
; Los resultados del presente estudio desprende
' NIVEL DE DISGRAFIA SEGUN LA ESCALA “D” . . . .
gue mas de la mitad de los nifios estudiados
rdy presentan escrituras disgraficas. Del mismo

o | = CLARAMENT modo muestra que los habitos inadecuados in-
DISGRAFIC terfieren muy negativamente en las escrituras,

o - BT tant.o ehlla forma, .el moern.ento como en la or-
MODERAT ganizacién del conjunto gréfico.

40%
INDICIS DE

2 DISGRAFIA La posicidn de la mano, la postura corporal y la
A : colocacion de la hoja son los habitos que estan
®NO DISGRAFIC . . . ,

intimamente relacionados con la disgrafia. Los

DISGRAFIA (segons escala D) habitos disfuncionales que incrementan signifi-

cativamente la disgrafia estan relacionados con

una posicion de la mano por encima de la linea

y la colocacién de la hoja de manera vertical.

En cuanto a la prension, la incidencia podria in-

terferir en los nifios con escrituras con indicios
de disgrafia o disgrafia moderada.

Base: Total de los nifios a los que se han de aplicar la Escala D (SUMFM/SUMEM<0,75): 300 nifios

La disgrafia que manifiesta el nifio zurdo viene dada por sus habitos inadecuados durante el acto escritural y no por el
hecho de ser zurdo.

Finalmente se corrobora que hay el doble de nifios disgraficos en 52 de Primaria que en 62 de Primaria y que por cada nifia
claramente disgrafica hay 4 nifios claramente disgraficos.

Por todo ello, se estima necesaria la implicacion y un trabajo conjunto de maestros y especialistas de la reeducacion gra-
foescritural con el objetivo de erradicar o al menos disminuir las escrituras disgraficas a causa de los habitos inadecuados
mientras se escribe. Del mismo modo, seria oportuno que en las primeras etapas del aprendizaje el niio tuviera bien
interiorizado el movimiento grafico adecuado para favorecer la grafia agil, legible y armdnica.
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NIVEL DE DISGRAFIA POR HABITOS Y DOMINANCIA LATERAL

Por prensidn Por postura corporal
SR e baxae CORRECTO 27,65
INCORRECTO 24,490
INCORRECTO 22,31
0% 0% 0% 60% 80%  100% ] . . |
B NO DISGRAFICO INDICIOS DE DISGRAFIA 0% 20% 40% 60% 80% 100%

HDISGRAFICO MODERADO = CLARAMENTE DISGRAFICO BNO DISGRAFICO

1 INDICIOS DE DISGRAFIA

Por posicion de la mano Por colocacion de la hoja

CORRECTO:
Por debajo de 25,60 CORRECTO: Un poco
Ia linea inclinado 2979
En barride
i a2 Horizontal 28,57
Porencima de
Ia linea 2399 Vertical 22,34
0% 20% 40%  60%  B0%  100% ;20 WoN:  d0W  BW. 200

®NO DISGRAFICO 2 INDICIOS DE DISGRAFiA A i o SR
- ¥ . - | sl
# DISGRAFICO MODERADO # CLARAMENTE DISGRAFICO = DISGRAF 1(::MOD|;RADD 5 CLARAMENTE DISGRAFICO
0% 20% 0% 60% 80% 100%
DIESTRA 26,22
Por dominancia lateral
ZURDA 18,18
u NO DISGRAFICO = INDICIOS DE DISGRAF1A

= DISGRAFICO MODERADO # CLARAMENTE DISGRAFICO

Base: Total de los nifios a los que se ha de aplicar la Escala D (SUMFM/SUMEM<0,75): 300 nifios

NIVEL DE DISGRAFIA GLOBAL

37,1%
100% -
e = CLARAMENTE
DISGRAFICO
60% = DISGRAFICO
MODERADO
i INDICIOS DE
DISGRAFIA
20%
= NO DISGRAFICO
0% A

Base: Total dels nens: 442 nens
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ACTIMIDADES SENCILLAS PARA
TRABAUAR LA LECTURA Y
LA COMPRENSION

n nuestro trabajo como orientadores hemos sufrido muchas veces la frustracion de no saber qué
responder a esta pregunta que nos han hecho muchas familias “équé podemos hacer en casa para
ayudar a nuestro hijo a mejorar la comprension?”

No podiamos conformarnos con los insatisfactorios “que lea mucho”, “hacedle preguntas sobre lo que ha leido”
o “ensefiandle a hacer esquemas de los textos”, asi que, mientras escribiamos el libro Ensefiar a Leer. Como
Hacer Lectores Competentes (Editorial EQS, 2015), preparamos una seleccion de actividades con tres requisitos:
no requerir que el alumno siga un proceso de instruccién en el que aprenda habilidades previas necesarias para
realizar la actividad, necesitar poca preparacion de materiales y no necesitar conocimientos especializados para

aplicarlas.

En el libro se pueden encontrar mas datos sobre su fundamentacién, su historia, las edades con las que es
conveniente aplicarlas y otros detalles, ademas de informacion sobre otros temas, como los métodos de
ensefianza inicial de la lectura, estrategias de mayor complejidad o qué intervenciones conviene evitar por haber
mostrado ser ineficaces.

# Por Juan C. Ripoll Salceda. Colegio Santa Maria la

Real de Sarriguren.

Gerardo Aguado Alonso. Departamento de Aprendizaje
y Curriculum. Facultad de Psicologia y Educacion. Universidad
de Navarra.
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APUNTES TEORICOS

ACTIVIDADES PARA MEJORAR LA
PRECISION Y LA FLUIDEZ

1. REDUCIR LA VELOCIDAD DE LECTURA

Cuando un alumno comete muchos errores de lectura o se
“inventa” lo que lee, es posible que esté tratando de leer un
texto demasiado dificil para su nivel o que esté intentando
leerlo mas deprisa de lo que puede. Si se trata del segundo
caso, limitar la velocidad de lectura producird una reduccién
notable del nimero de errores.

La primera forma de reducir la velocidad de lectura es indi-
car al alumno que lea mas despacio, pero, a veces, es nece-
sario algo que recuerde o controle la velocidad. En ese caso
se pueden utilizar los siguientes recursos:

e Seiialar al alumno la silaba o palabra que debe leer.

e Leer con ayuda de un metrénomo, una silaba por cada
golpe, un golpe en silencio en la coma y dos en el punto.
En la actualidad es muy sencillo descargar aplicaciones de
metronomo para teléfonos maviles.

 Lectura con ventana: se hace una ranura en una cartulina
de forma que sélo es puedan ver algunas palabras del tex-
to. La tarjeta se desliza a lo largo de la hoja limitando asi la
velocidad maxima a la que puede leer el alumno.

Alan nara animarla

7 !
a abuela dejo lk g;) enrzlietlc
manos leerar e = atoy
déandole vueltas has ipor finl, se le ocurrio gemosow.
Y, sin dudarlo un ® =t astras, lt
dijo:
—Ven, quiero en
Y se encaminaro |
Luego de indicarll s»para{ca
perderse nada, le act risa p
ra, le dijo:
—Mira.
Y Marcelo mird.
anta gre

Y lo que vio a trav, L
cia que también él sonrio divertido. Observaba con asombro algo e

Ventana de lectura

2. CORREGIR ERRORES DE LECTURA

La forma mas eficiente de corregir los errores de lectura es
hacerlo inmediatamente, en cuanto se producen y hacer
que el alumno vuelva a leer correctamente la palabra en la
que se ha equivocado.

Estd claro que si el alumno comete muchos errores al leer,
hacer lo anterior estorbard enormemente la lectura com-
prensiva y el disfrute con el texto, de modo que en esa si-
tuacién habria que utilizar la técnica anterior de reducir la
velocidad de lectura o trabajar con textos mas faciles.

NUMEROQ 4 : MAYO 2016

3. LECTURA SIMULTANEA O EN SOMBRA

En esta técnica el acompafiante lee el texto en voz alta al
mismo tiempo que el alumno. El acompafiante procura lle-
var una velocidad de lectura pausada, pero ligeramente ma-
yor que la que utilizaria el alumno.

Para que el alumno no “haga el eco” (repetir lo que dice su
acompafiante) conviene introducir de vez en cuando alguna
parada inesperada para observar si interrumpe completa-
mente la lectura.

4. LECTURA PAREADA

La lectura pareada tiene dos partes: una de lectura simul-
tanea y otra de lectura independiente. Durante la lectura
simultdnea, el alumno y su acompafante leen el texto a la
vez como en la lectura simultanea. Si el alumno comete al-
gun error, su acompafiante espera a ver si se autocorrige, y
sinolohace, le indica cdmo se lee correctamente la palabra
en la que se ha equivocado para que la repita.

Cuando el alumno quiere hacer lectura independiente rea-
liza una sefial, normalmente un golpe en la mesa y el acom-
pafiante deja de leer y lo anima. En caso de que cometa
algun error, espera a que se autocorrija y, si no lo hace, lee
correctamente la palabra en la que se ha cometido la equi-
vocacion, el alumno la repite y vuelven a la fase de lectura
simultanea.

Enlaimagen delapaginasiguiente se puede ver un esquema
del procedimiento que se sigue en esta técnica de lectura.

A lo largo de la lectura del texto, el alumno puede volver
varias veces a la lectura independiente. Durante ese tiem-
po, el acompafiante muestra satisfaccién, le felicita por leer
solo, especialmente cuando lee correctamente palabras lar-
gas, dificiles o poco frecuentes.

Al terminar el texto se suele comentar su contenido o hacer
al alumno alguna pregunta sobre él.

5. PPP

Estas siglas corresponden a las palabras “Pausa, Pista y
Ponderacién”, que representan los tres elementos de esta
técnica.

El alumno lee en voz alta y, cuando comete un error, el
acompafiante que le supervisa le advierte mediante un gol-
pecito en el hombro (o cualquier otra sefial previamente
acordada).
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Esquema del procedimiento de lectura independiente

Alumnoy acompanante leen
juntos (lectura simultanea)

J Si .
ERROR El acompafiante espera
4 segundos

No

."? v
El alumno pide leer solo

1 =
ERROR S El acompafante espera
4 segundos

No

A 4
El acompanante elogia y
refuerza al alumno

El alumno repite la

” palabra
AUTOCORRECCION

El acompanante lee la
palabra correctamente

AUTOCORRECCION @&

El acompafiante espera unos segundos (pausa) para que el
alumno encuentre su error. Si no sucede eso, le ofrece una
0 varias pistas para ayudarle y, cuando el alumno corrige
el error, le da un refuerzo positivo (ponderacion) de forma
verbal (felicitacidn, elogio...) o no verbal (sonrisa, gesto de
asentimiento, gesto de animo...).

Las pistas pueden ser distintas segin el error que se cometa.
Por ejemplo, se puede enfatizar la inconsistencia que
produce:

e “La palabra kereza no existe”.

e “Es muy raro eso de que la rodilla se subid al arbol”.

e “Estdn hablando de ingredientes y eso no es un

ingrediente”.

Se puede sefialar dénde se ha cometido el error:

e “Mira lo que pone aqui”.
O iniciar la lectura de la palabra para que el alumno la
complete

e “utilizd uncal..”.

6. LECTURAS REPETIDAS

El procedimiento mas sencillo para hacer lecturas repetidas
comprenderia los siguientes pasos:

1. Elegir un texto breve que pueda resultar interesante
para el alumno.

2. Leerle el texto en voz alta con buena entonacioén y ex-
presividad.

3. Pedir al alumno que lo lea él. Mientras lee, se anotan
los errores que comete.

4. Trabajar las palabras en las que ha cometido errores o
que le haya costado leer.

5. Pedirle que vuelva a leer el texto. Si comete alglin
error se sefiala durante la lectura para que se corrija.

6. Sies necesario, corregir la entonacién o la lectura de
signos de puntuacién en alguna parte del texto, mos-
trandole de nuevo como se debe leer.

7. Pedirle que vuelva a leer el texto como en el punto 5.
Este paso se puede repetir varias veces, siempre que
el alumno no se aburra o canse.
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Algunos complementos para esta intervencion pueden ser:
e |ranotando en cada lectura el nimero de errores cometi-
doy el tiempo que ha necesitado para leerla.

e Marcarse objetivos, por ejemplo, leer el texto en menos de
50 segundos sin cometer mas de dos errores.

ACTIVIDADES PARA MEJORAR LA COMPRENSION

7. ECHAR UN VISTAZO AL TEXTO

Leyendo sdlo los titulos principales y titulos de secciones y
mirando las ilustraciones, cuadros, separacion en parrafos,
tipos y tamafios de letras, etc., el alumno tiene que tratar
de predecir de qué va a tratar el texto y cual puede ser su
contenido.

8. GUIA DE ANTICIPACION

Se trata de una bateria de preguntas sobre el texto a la que
se responde “si” o “no” o “verdadero” o “falso”. El alumno
intenta contestarlas antes de leer el texto y vuelve a hacerlo
después de haberlo leido para comprobar si hay una mejora.

Los virus son seres microscopicos, mucho mds pequefios
que una célula que sdlo se pueden reproducir dentro
de las células de otros seres vivos.

Hay virus que se transmiten a través de los insectos,
otros, como el de la gripe se transmiten por el aire y
algunos a través del agua o alimentos contaminados.

No todos los virus producen enfermedades pero
algunos causan problemas muy graves como el SIDA
o el ébola.

Por ahora, la mejor proteccion que conocemos contra
los virus es la vacunacion, muy util para prevenir
enfermedades como la viruela, el sarampion o la
difteria. Sin embargo, mucha gente comete el error
de tratar virus como el de la gripe con medicamentos
antibioticos, que son eficaces contra las bacterias, pero
no contra los virus.

9.SQA

Las siglas SQA representan lo que sé (S), lo que quiero saber
(Q) y lo que he aprendido (A). Es una estrategia para esta-
blecer objetivos de lectura y comprobar si se han alcanzado.

Antes de empezar a leer, el acompafiante presenta el texto,
mencionando de qué trata y cuales son sus contenidos prin-
cipales. El alumno tiene que completar una tabla con tres
columnas, una para cada parte de la estrategia:

TEXTO: TEMA:
S Q A
Lo que Sé Lo que Quiero saber | Lo que he Aprendido

Las dos primeras columnas se completan antes de comen-
zar la lectura, y la tercera al concluirla. Lo que puede resul-
tar mas extrafio al alumno es que le pregunten qué quiere
saber. Si tiene dificultades para completar esa columna se le
puede ayudar con indicaciones como:

e (Cual crees que es la parte que menos dominas?
e (Qué te gustaria aprender sobre esto?

e (Qué te puede resultar util de este tema?

Otra forma de ayudar a los alumnos a completar la tabla
SQA es utilizar una guia de anticipacion para que sean mas
conscientes de:

e Qué saben: lo que responden con seguridad.

e Qué quieren saber: lo que no saben responder o respon-
den con dudas.

e Qué han aprendido: lo que saben responder después de
leer el texto, pero no sabian antes.

10. RASTREO DE REFERENCIAS

Los textos nos ofrecen informacion sobre personajes, ob-
jetos, ideas, situaciones, etc., que se nombran de distintas
maneras, de forma que algunos lectores pueden tener difi-
cultades para tener claro de qué o de quién se esta hablan-
do en cada momento.

ANTES DE LEER  DESPUES DE LEER

Guia de anticipacion =

Los virus se reproducen dentro de las células

No Si No

Todos los virus se transmiten a través del aire

Todos los virus causan enfermedades

El ébola es una enfermedad producida por un virus

Las enfermedades viricas se tratan con antibiéticos

Las vacunas previenen algunas enfermedades viricas
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Cuando un alumno tiene problemas en este nivel conviene
hacer una lectura en la que se le ayude, mediante pregun-
tas o indicaciones a saber a qué se refieren las palabras vy
expresiones que hablan de un elemento del texto que no
nombran claramente. Dicho de una forma mas técnica, se
trata de ayudarles a construir inferencias referenciales (a
las que he propuesto llamar inferencias de tipo 1), es decir,
aquellas que responden a la pregunta éde qué (o de quién)
habla el texto cuando dice...?

Por ejemplo:

Uno de los rasgos mds caracteristicos de las
matemdticas en el antiguo Egipto es que resolvian
problemas de la vida diaria mediante operaciones con
fracciones. Entre ellos estaban la distribucion del pan,
la construccion de las piramides y la contabilidad de los
suministros.

Esto lo podemos comprobar en numerosos textos
antiguos como el papiro de Ahmes. Este documento
incluye una tabla para calcular fracciones.

Sin embargo, su forma de entender las fracciones era
muy rudimentaria y fueron los hindues quienes 700
afios antes del nacimiento de Cristo establecieron las
reglas para poder realizar estas operaciones.

En este texto se pueden encontrar varios ejemplos de refe-
rencias, incluso algunas (“resolvian”, “su”) que se refieren a
un elemento que no aparece mencionado en el texto: “los

antiguos egipcios”.

La forma de poner de manifiesto estas relaciones puede ser:

e Preguntar directamente por ellas (éde qué habla el texto
cuando dice “esto”?, équé es esto que “podemos compro-
bar en numerosos textos antiguos”?).

e Pedir al alumno que localice las palabras o expresiones
que se refieran a elementos que ya han aparecido (o van a
aparecer) en el texto.

e Ayudarle a unir con lineas o a sefialar con el mismo color
las expresiones que se refieren al mismo elemento.

Uno de los rasgos mds caracteristicos de las
‘matemdticas en el antiguo Egipto es que resolvian
problemas de la vida diaria|mediante operaciones con.
;Entre!estaban la distribucion del pan,

la construccion de las pirdmides y la contabilidad de los

suministros.

WESt8l /o podemos comprobar en numerosos textos

antiguos como o/

incluye una tabla para calcular fracciones.

Sin embargo, ! forma de entender /asgem

muy rudimentaria y fueron los hindues quienes 700
afios antes del nacimiento de Cristo establecieron las

reglas para poder realizar ESlGSIODERGCIONES!

11. SENALAR LA CADENA CAUSAL DEL TEXTO

Los textos narrativos, en los que se cuenta una historia o
un suceso suelen tener una columna vertebral a la que se
llama cadena causal que consiste en la sucesién de causasy
efectos que desarrollan la historia.

Estas causas y efectos pueden aparecer mencionadas en el
texto pero, a veces, tendra que ser el lector el que las ponga
de manifiesto ya que muchas veces el escritor da por su-
puesto que hay cosas que el lector conoce y no es necesario
escribirlas(a esto le llamo inferencias causales o de tipo 2).
Por ejemplo, que ser alcanzado por un disparo causa heri-
das o la muerte, que cuando compras algo lo pagas o que
las alabanzas suelen producir satisfaccién al que las recibe.

los otros se burlaban de ély que le aborrecian.

sus antiguos amigos.

buey antes de morir dijo estas palabras:

Cuatro bueyes grandes y fuertes se hicieron amigos y se juraron eterna amistad. Iban juntos a
pacer a los prados, se defendian mutuamente de sus enemigos y vivian en perpetua armonia.

El lobo viendo que no podia atacarles estando siempre unidos, ya que le superaban en fuer-

zas, ided un engafio para enemistarlos entre si y que se separasen, diciendo a cada uno que

De esta manera logré que unos recelasen de otros. De esta forma las sospechas y desconfian-
zas crecieron en tanto grado, que se rompio su alianza. A partir de este momento cada uno
fue por su lado y salian solos a pacer por el campo, no queriendo ya estar en compafiia de

El lobo viendo el buen éxito de su engafio, los fue cazando y matando uno a uno. El dltimo

“Seguramente morimos por nuestra culpa, por dar crédito a los malos consejos del lobo; pues
si hubiéramos permanecidos unidos, de ningin modo hubiera podido devorarnos el lobo.

Los cuatro bueyes se defienden entre ellos
(por eso)

El lobo no puede atacarles

Piensa un engafio

Dice a cada uno que los otros se burlan de él
Los bueyes recelan unos de otros

Rompen su alianza

Cada uno va por su lado

El lobo los caza uno a uno

El Ultimo buey se da cuenta del engafio

Dice: “morimos por dar crédito a los malos
consejos del lobo”
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La cadena causal no se diferencia mucho de un resumen, al
finy al cabo es lo que vertebra a la mayoria de los textos na-
rrativos. Lo peculiar de esta forma de resumen es que cada
idea debe ir encadenada con la siguiente mediante una re-
lacion causa-efecto, de modo que, después de la primera
idea, cada una de las que aparezcan debe ser consecuencia
de la idea anterior.

12. HACER PREDICCIONES Y COMPROBAR
SI SE CONFIRMAN

Una actividad muy comun y sencilla es, en cualquier mo-
mento de la lectura, detener al alumno para que trate de
predecir lo que va a encontrar a continuacién. Técnicamen-
te se trata de inferencias predictivas o de tipo 3.

Si se trata de un texto narrativo, la prediccién es sobre qué
va a suceder, aunque también se pueden hacer preguntas
mas concretas, por ejemplo, al terminar el segundo parrafo,
en lugar de una pregunta general como “équé crees que
pasara ahora?” se puede hacer una pregunta mas concreta
como “équé haran los bueyes después de lo que les ha di-
cho el lobo?”.

En los textos expositivos la prediccién puede ser sobre el
tema de la siguiente seccidn o parrafo, “éide qué crees que
va a hablar ahora?”.

Para comprobar si la prediccién se cumple o no, es impor-
tante recordarla. La persona que esté trabajando con el
alumno puede encargarse de eso, pero puede ser conve-
niente que el alumno anote su prediccion en el margen de
la pdgina o en un post-it. Segln lo que encuentre mas ade-
lante en el texto, sefiala si se ha cumplido, rodedndola o

o

escribiendo un “si” o la tacha si no se ha cumplido.

13. CLOZE

Una forma muy sencilla de utilizar esta técnica consiste en
fotocopiar el texto, eliminar varias palabras con tipex para
que el alumno las vuelva a escribir.

Cartas estelares

Las cartas estelares muestran las posiciones de las

y como se agrupan en constelaciones. A menudo, como en

este caso, pueden mostrar las estrellas mas
. Esta carta muestra |la parte mayor del hemisferio

norte del cielo. En el de este mapa esta la Estrella

Polar; parece casi inmovil, mientras las demas a su
alrededor, un hecho que ha resultado ser un valioso guia
para los ‘ durante miles de afios. Los de

los meses alrededor del de la carta, muestran la parte
del cielo que esta al sur a comienzos de la tarde del mes
correspondiente. Si se el cielo durante el transcurso
de una noche, el paisaje estelar cambiara lentamente,
debido a la " de la Tierra.

Narrbres - estellas - (fﬂlu_ft) - bei []c\n'“e_s - gD
nn\uefjw.]l'e.s - Lo{(lmf‘ﬁke - l:nf'.'_k? - cotacion
oiosrzr-dmu
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Se puede hacer que la actividad sea mas facil escribiendo al
final del texto varias palabras, entre las que estén las que se
han eliminado, sélo las palabras que se han eliminado, o de-
jando en cada hueco la letra inicial de la palabra eliminada.

14. IDENTIFICAR PROBLEMAS DE COMPRENSION

Consiste, sencillamente, en marcar con una X o colocar un
Post-1t® en los lugares del texto donde se aprecie una difi-
cultad de comprensién.

Un problema de los lectores con bajo nivel es que pocas
veces perciben problemas de comprension, por eso puede
ser Util combinar este ejercicio con cualquiera de las activi-
dades de comprension que se exponen aqui que obliguen
al alumno a reflexionar acerca de lo que esta leyendo. Si no
es capaz de realizar la actividad (responder a una pregunta,
encontrar la cadena causal, identificar una referencia, etc.)
en una parte del texto, eso indica que ahi hay una dificultad
de comprension.

Otra posibilidad es utilizar una tarjeta como la siguiente:

CONTROLO COMO ESTOY COMPRENDIENDO PARRAFOS
CADA PARRAFO DEL TEXTO 1234567

¢Sé cudl es el tema o de qué trata?

¢Tengo claro qué es lo que dice de ese tema?

¢Soy capaz de resumirlo?

¢Lo puedo relacionar con el tema del texto?

Las vacunas previenen algunas enfermedades viricas

Para no ser excesivamente ingenuos conviene recordar que
cuando las actividades consisten en hacer una sefial o mar-
car si o no, hay alumnos que se limitaran a distribuir marcas
0 que, en este caso, responderan a todo que si. Por tanto,
conviene comentar de vez en cuando con el alumno cudl es
el tema, contenido, sintesis o relacion que ha marcado que
conoce.

15. PREGUNTAS ELEMENTALES SOBRE LOS TEXTOS

Cuando se ayuda a un alumno a mejorar su comprension
es casi impensable que se pueda trabajar sin hacerle pre-
guntas sobre lo que ha leido. Seguramente muchas de las
preguntas que les hacemos son pertinentes, pero los pro-
gramas eficaces de mejora de la comprension utilizan algu-
nos tipos de preguntas que, a lo mejor, no solemos utilizar
y conviene conocer:

e Objetivos: i qué vas a aprender o a saber leyendo esto?

e Aclaraciones: ; hay algo extrafio, dificil de entender o con-
fuso?, équé necesitas saber para entender esto?

e Preguntas Q: iquién, qué, cuando, donde, como, por qué?
e Causalidad: i por qué, para qué?

18 ACTIVIDADES SENCILLAS PARA TRABAJAR LA LECTURA Y LA COMPRENSION

e Integracion: iencuentras alguna relacion entre esto que
dice el texto y algo que tu sepas?

* Pardfrasis: ipuedes volver a contar esto con tus propias
palabras?

e Sintesis: ide qué habla esta parte del texto?, iqué es lo
que dice sobre eso?

e Autopreguntas (para textos expositivos): imaginate que
eres el profesor y que tienes que preparar un examen en
el que preguntes lo mas importante sobre esto. ¢ Qué pre-
guntas harias?

16. RESPONDER DE FORMA ESTRATEGICA

Una actitud que se suele relacionar con la poca eficiencia en
la realizacion de actividades de comprensién es lo que po-
driamos llamar la actitud o estrategia “leo, respondo y fin”.
Normalmente los lectores competentes necesitamos volver
a leer el texto o consultar partes de él para realizar tareas de
cierto nivel, asi que lo esperable es que un aprendiz fracase
con esa estrategia, salvo que el texto sea muy sencillo o las
actividades muy faciles.

Muchos alumnos evitan releer el texto, que es una de las
estrategias de mejora de la comprension mas basicas, por-
que tienen prisa (a veces con razdn) por acabar la actividad,
0 porque consideran, equivocadamente, que eso es propio
de gente con poca capacidad y que los “chicos listos” se en-
teran a la primera.

Por tanto, es conveniente forzar a los alumnos a consultar el
texto antes de realizar las actividades de comprensién. Dos
formas sencillas de plantear esto son:
e Una estrategia que podriamos llamar “leo, miro las activi-
dades, vuelvo a leer y respondo”.
e Pedir no sdlo la respuesta a la pregunta sino que indique
qué parte del texto o qué informacion (del texto o conoci-
mientos propios) justifican esa respuesta.

17. PONER TiTULO A LOS PARRAFOS

Escribir en cada parrafo un titulo informativo, es decir que
indiqué cudl es su tema.

18. ORDENAR TEXTOS

Una forma rapida de preparar esta actividad es fotocopiar
un texto, recortarlo —normalmente por parrafos—y entre-
garlos al alumno para que recomponga el texto. Algunas co-
sas que hay que tener en cuenta son:

e Muchos alumnos tratan de recomponer los textos fijando-
se en las marcas de los cortes, como si se tratase de un
puzle, asi que conviene hacer un doble corte para que las
piezas no encajen.

e Si los textos se imprimen desordenados es posible orde-
narlos numerandolos, pero esa forma de hacerlo resulta
mucho mas dificil para el alumnoy, si comete errores, difi-
culta explicarle donde estdan y como solucionarlos.

e El ejercicio de ordenar parrafos da la oportunidad de fijar-
se especialmente en las palabras y expresiones que ayu-
dan a estructurar el texto (en el ejemplo: durante, pero,
porque, tras, ya, o ahora) y en las distintas formas que se
utilizan para denominar al mismo elemento (pieza — pe-
quefio trozo de cartdn, Jack Harris — el hombre — Jack — el
sefior Harris, la empresa —Jumbo Games, un rompecabe-
zas — el puzle — el juego — su trabajo).

e En el ejemplo que se puede ver, el titulo se ha puesto en
la misma pieza que el primer pdrrafo, y la referencia del
texto con el Ultimo, lo que facilita el trabajo del alumno
que sélo tiene que emplear esa pista visual para colocar
correctamente dos partes. Si el titulo o la referencia al au-
tor se separan o se omiten, el ejercicio se hace mas dificil.

e Incluir piezas de otro texto o mezclar las de varios textos
diferentes también hace que el ejercicio resulte mas com-
plejo, siempre que no haya pistas tipograficas como el ta-
mafio de la letra o la longitud de las lineas que permitan al
alumno determinar a qué texto pertenece cada fragmento
sin necesidad de examinar su contenido.

Se pueden encontrar algunos textos ya desordenados en este en-
lace: http://es.scribd.com/doc/237134820/Ordenar-textos

El puzle mas dificil
por la navidad le regalaron un rompecabezas de 5.000 piezas |

guo de James Tissot. _d__-.__._f_f_.._.,_'

Jack Harris era un jubilado al que
- con una reproduccion de un cuadro anti

r Harris habia tardado tanto en montar el puzle que ya se habia

Desgraciadamente, el sefio
on o almacin ds |g srprees

dejado de fabricar y no se pu d

P S

DurantefSiete afigs, el hombre, de 86 afios, se fid en inarlo tr poco a poco
en una mesa de su casa. Pero su suefio no se pudo plir porque cuando estaba acabando de
montar el puzle comprobé que faltaba una pieza. (77, POimere le M_ﬁ___

Jack buscd el pequefio trozo de cartdn por toda la casa, pero no pudo encontrarlo y empezd a
pensar que quiza se lo habria comido uno de sus perros. Tras convencerse de que no ibaa
encontrarla, escribié a la empresa que fabricé el juego pidiendo que le entregaran la ficha que
faltaba.

Sin embargo, los empleados de Jumbo Games fueron capaces de enmnt’l'_alw__ﬂjhgﬂg_g_l:‘iglnal, ¥

CONCLUSIONES

Todo lo anterior es sélo una seleccién rapida de lo que se
puede encontrar en el libro aludido al principio. Sin em-
bargo, a pesar de su caracter de simple apunte, conside-
ramos que contiene suficiente informacién como para que
los padres empiecen a ayudar a sus hijos con eficacia, ya
gue detrds de estas estrategias, incluso de las mas simples,
hay todo un corpus de investigacion que las respalda. Asi
gue no se trata sélo de consejos, algunos ingeniosos, otros
ya sabidos, sino de auténticas estrategias cuya eficacia esta
comprobada; en el libro se puede encontrar una relacion
exhaustiva de esas comprobaciones.
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APUNTES TEORICOS

Para organizar y clasificar los problemas aritmético-verbales podemos fijarnos en varios criterios fundamentales. Cobra especial
relevancia su estructura semantica junto a la estructura sintactica y el contenido semantico (con especial relevancia a su
vocabulario). En realidad tendriamos que hablar de estructuras sintactico-semdnticas ya que ambas van interrelacionadas.

PAUTAS PARA EVALUACION, LA PROGRAMACION Y LA
INTERVENCION EN LOS PROCESOS IMPLICADOS EN LA

Todo esto se ha tenido en cuenta en CESPRO, material de evaluacién que estd compuesto por un total de siete baterias para di-
ferentes niveles educativos, cuyo fin es la evaluacion de la comprensidn de las estructuras sintactico-semanticas que componen
los enunciados de los problemas verbales y las estrategias necesarias para su resolucién, (incorporando la valoracion de: a) Com-
prension/ Eleccion de algoritmos; b) Resolucidn de Operaciones/Célculos; c) Eleccion de Solucidn, junto a una valoracion global,

RESOLUCION DE PROBLEMAS ARITMETICOS-VERBALES Y
LA UTILIZACION DE ALGORITMOS PARA SU RESOLUCION,
OPERACIONES BASICAS Y NUMERACION

# Manuel Trallero Sanz, José Luis Galve Manzano, Cristina Trallero de Lucas,
Alejandro S. Dioses Chocano, Luis Fidel Abregu Tueros y Carmen Isabel Inca Maldonado.

e forma sintética se refleja en el siguiente cuadro las consideraciones que hay que
tenerencuentaalahoradeabordarlaevaluacion delalumnado en general, y de forma
especifica del alumnado con posibles dificultades de aprendizaje en matematicas.

SINTESIS DE LA PROPUESTA PARA UN DIAGNOSTICO/EVALUACION DIFERENCIAL DE DIFICULTADES DE
APRENDIZAJE EN MATEMATICAS Y DISCALCULIAS

1. No existir discrepancia entre Cl (capacidad cognitivo-intelectual potencial) y su rendimiento académico real. Se considera discrepante cuando sea equivalente
a 2 Dt o aproximadamente 22 puntos entre la puntuacién de su cociente intelectual, y una prueba de rendimiento académico curricular (comparacién con el

incorporando, a su vez, las estrategias de resolucion de operaciones basicas y numeracion.

ESTRUCTURA DE LAS BATERIAS DE MATEMATICAS: CESPRO

e =\

Comprension/Eleccion de algoritmos

Global

RESOLUCION DE PROBLEMAS -

problema

Resolucién de Operaciones/Calculo (
[ESTRUCTURA

7 3 SEMANTICA
Eleccion de Soluciones !

Deteccion de errores significativos
(+: =5 XK S )

N
CALCULO
{Operacionesde Cdlculo) -
N
NUMERACION -

Deteccion de errores significativos

- =

Las propuestas para cada uno de los niveles que componen

En cuanto a la intervencion se dispone de un mayor numero

mismo tipo de puntuacién, por ejemplo, percentil, puntuacion T,...).

2. Presentar un nivel de Inteligencia normal. No puede presentar capacidad intelectual limite o discapacidad psiquica. Su Cl debe ser superior a 80.

la Educacion Primaria, se componen de actividades realistas,
adecuadas a los intereses y capacidades de cada edad y debi-
damente secuenciados: Principalmente en base a la estructura

de materiales. Son por todos conocidos programas ya clasicos
con PROGRESINT de Yuste y otros(CEPE), asi como el Progra-
ma Pues jClaro!, Programa de estrategias de resolucién de

Presentar bajo rendimiento en tests estandarizados de numeracién, y de célculo (calculo operatorio de adicidn, sustraccion, multiplicacion y divisién) [Difi-
cultades en la lectura y escritura de signos y nimeros] con percentiles inferior a 25 en los indicadores de estas pruebas/tests. Presentar bajo rendimiento en
pruebas/tests de resolucion de problemas, con percentiles inferior a 50 en los indicadores de estos tests respecto al curso que le corresponderia por edad.

Desfase en competencia curricular en el drea de matematicas igual o superior a dos cursos o niveles por debajo de su edad cronoldgica.

No presentar déficits sensorial (visién ni audicién)

No presentar desventaja sociocultural significativa o inadecuada escolarizacion que sea la causa de sus dificultades

Njo | v s

Presentar un rendimiento normal en tests estandarizados de lectura y escritura, salvo que el bajo rendimiento se deba a una dislexia o a una disgrafia.

Revisando el material disponible para la evaluacion de este ambito, y sobre todo, en lo relacionado con el curriculo escolar en mate-
maticas, se puede llegar a la conclusion de que apenas disponemos de materiales estandarizados, sobre todo si lo comparamos con la
disponibilidad de lecto-escritura.

Esta carencia nos llevo a iniciar hace mas de una década de una serie de trabajos basados en la investigacion en la accién, poniendo
en marcha procedimientos de generacién y realizacion de contenidos y actividades hasta conseguir una programacion jerarquica de
problemas verbales adaptados y contextualizados, en base a estudios de TRI (Teorfa de Respuesta al ftem), a partir de la investigacion
de CESPRO (Baterias para la evaluacion de la Comprension de las Estructuras Sintactico-Semanticas que componen los enunciados de
los Problemas matematicos y de la utilizacién de estrategias algoritmicas para su resolucion, realizada por Trallero, Galve, Martinez
Arias, Trallero de Lucas, Dioses, Abregu e Inca, 2016).
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semantica de cada enunciado, y secundariamente a otras ca-

racteristicas:
e La estructura semdntica del enunciado.
e Eltipo de operacion u operaciones implicadas.
e lalongitud del enunciado.
e la estructura sintactica del enunciado.
e Elvocabulario utilizado en el enunciado.
e El nUmero de operaciones implicadas.
e Las magnitudes que aparecen en el enunciado.
e La aparicion o no de datos superfluos.

¢ La existencia de mensajes equivocos, o no, en el
enunciado.

e La posibilidad, o no, de ofrecer una unica solucion final.

e La necesidad, o no, de utilizacion de heuristicos.

problemas y refuerzo de las operaciones basicas (Ayala, Galve,
Galve, Mozas vy Trallero, 1997-2014; Galve, Mozas y Trallero,
1997-2012), fruto del trabajo continuado en la escuela de va-
rios profesionales, profesores y orientadores, conscientes de la
necesidad de elaborar materiales secuenciados a partir de cri-
terios de dificultad, Utiles para todo tipo de alumnos, pero, en
especial, para aquellos que presentan necesidades educativas
especiales. Este programa tiene a la vez un caracter preventi-
vo, correctivo y optimizador del proceso general de desarrollo
de los alumnos, sin pretender abarcar todos los contenidos cu-
rriculares, sino centrandose en aquellos que mas dificultades
ofrecen a los nifios.

Un programa en desarrollo y de proxima aparicion es el PRO-
GRAMA {EUREKA! (EOS). Es un programa basado en el en-
foque neurocognitivo para el desarrollo de estrategias de
resolucion de problemas, de las operaciones basicas y de la
numeracion, basado en los estudios de TRI de CESPRO.
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Su objetivo principal es impulsar la practica de auténticos pro-
blemas verbales, en sustitucién de los meros ejercicios repeti-
tivos con algoritmos, que de ordinario se ofrecen por parte de
profesores y libros de texto a lo largo de la Educacién Prima-
ria, desde la conviccién de que se trata del procedimiento mas
eficaz y motivador para desarrollar el razonamiento logico de
los alumnos. Complementado por el desarrollo de operaciones
basicas y de la numeracién (junto al uso de magnitudes y con-
ceptos geométricos).

En suma, se organiza en taxonomias basadas en la complejidad
de la estructura semantica del enunciado y la ubicacién de la
incognita, una vez controlado el resto de variables que afectan
a la dificultad de resolucion de los problemas. Estd constituido,
por tanto, por problemas simples, elaborados Unicamente con
los datos precisos para su resolucidn, con nimeros naturales
de una sola cifra, enunciado escueto, vocabulario sencillo y, lo
mads importante, con una estructura semantica concreta.

Dichas estructuras implican la utilizacion de los algoritmos
de suma, resta, multiplicacion y division y son indispensables
y suficientes para abordar los problemas aritméticos propios
de toda la Etapa Primaria y los ejercicios relativos a sus con-

tenidos del area de Matematicas si, en su caso, se combinan
adecuadamente.

Este programa tiene a la vez un caracter preventivo, correctivo
y optimizador del proceso general de desarrollo de los alum-
nos, ya que debe estimular el desarrollo del razonamiento |6-
gico de éstos y su rendimiento en todas las dreas del curriculo,
pero también puede ser usado terapéuticamente con aquellos
alumnos que presentan discalculia. Por esa razén, siguiendo la
tendencia actual en este campo, este trabajo estd destinado a
desarrollar estrategias cognitivas y metacognitivas necesarias
para la resolucion de problemas verbales, pero, a su vez, pre-
senta ejercicios tendentes a conseguir el desarrollo de auto-
matismos en la resolucién de algoritmos (hechos numéricos),
y la utilizacion de heuristicos, con lo cual se integran las lineas
principales desde las cuales a dia de hoy se aborda la interven-
cién en este campo.

A continuacion, se incluye a modo de ejemplo, cémo los dife-
rentes tipos de problemas basados en una estructura simple
se pueden graduar e incrementar su nivel o grado de dificultad
Para ello, se puede tomar como base a los siguientes criterios:

FALLO EN ...

PAUTAS PARA EVALUACION, LA PROGRAMACION Y LA INTERVENCION EN LOS PROCESOS IMPLICADOS EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS ARITMETICOS-VERBALES

SINTESIS DE LOS PROCESOS COGNITIVOS Y METACOGNITIVOS DEL PROGRAMA jEUREKA!

e ¢Qué medan?
e ¢Qué me piden?

1. Lectura comprensiva del enunciado del problema.

2. Representacion grafica o visual del problema.
e Representacion de los datos —mediante un dibujo, grafico o esquema-, y
« Parafrasear —comentar/explicar- el problema con sus propias palabras para mostrar que se sabe lo que se estd haciendo. Aqui pareceran pensamiento o verbaliza-

ciones del tipo, ¢lo he representado bien?, éel “dibujo” es claro?, équé dudas me surgen?...

3. Planificacidn de las estrategias para su resolucion.
e ¢qué tengo que hacer?, équé es lo que tengo que encontrar?, ¢qué pasos tengo que seguir?, équé operaciones tengo que realizar?,... y verificar mentalmente —al
principio de forma oral- que lo esta haciendo correctamente (autoinstrucciones), verificando si lo estd haciendo bien/correctamente, si es légico el resultado.

4. Verificar o comprobar

la solucién.

o Realizar o calcular las operaciones. Verificando si son correctas su resolucién o resultados de cada paso u operacion. Si la respuesta es ldgica o adecuada.
« Verificar si se ha dada respuesta a las preguntas o cuestiones que nos hemos hecho en el paso 1-équé me piden?, comprobando que hemos llegado a la respuesta
o respuestas requeridas. Si es preciso o hay dudas, revisaremos todos los pasos.

A continuacién se incluye una propuesta de programacion basada en la dificultad evolutiva de los enunciados de los problemas
aritmético-verbales en base a los estudios empiricos mediante Teoria de Respuesta al item (TRI) y Teorfa Clasica de los Test (TCT)
realizados para la elaboracion de los contenidos que integran cada nivel de CESPRO. Se incluyen problemas con una, dos o tres
estructuras para su resoluciéon segun el nivel evolutivo propuesto.

A continuacion se incluye una propuesta de programacion basada en la dificultad evolutiva de los enunciados de los problemas
aritmético-verbales en base a los estudios empiricos mediante Teoria de Respuesta al ftem (TRI) y Teoria Clasica de los Test (TCT)
realizados para la elaboraciéon de los contenidos que integran cada nivel de CESPRO. Se incluyen problemas con una, dos o tres

PROBLEMA TIPO DE ESTRUCTURA CAMBIO 2 . . estructuras para su resolucion segun el nivel evolutivo propuesto.
(Si acierta en los anteriores)
Julio tenfa 9 periquitos. Vendio 2 periquitos. : Estrategias de comprension de estructura . .
< Cudntos le guegan? pend Base: Cambio 2 semémfca sencilla P Estructuras simples Estructuras dobles Estructuras triples
Julio tenfa 24 periquitos. Vendié 10 periquitos. Base mas: Conocimiento del sistema decimal y/o Cono- 1 estructura 2 estructura 3 estructuras
¢Cuantos le quedan? Complejidad de las cantidades cimiento de estrategias de célculo
A Julio le regalaron 9 periquitos. 2 fueron vendidos | Base mas: - A
' g 'S [PEe : . Comprension lectora de estructura seménti- a NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4 NIVEL 5 NIVEL 6 NIVEL 7
porJuIlo en una feria. . LOﬂgItUd del enunciado. A comEleE (19 EP) (29 EP) (39 EP) (49 EP) (5(_) EP) (69 EP) (19 Eso)
¢Cuantos periquitos le quedaron? « Estructura sintactica del enunciado compleja pieja. A ont A ont E———
1 Cambio 1 Cambio 1 Comparacion 3 Igualamiento 4 grupamiento- gruparmiento- 0”7 |'nac.|on
A Julio le regalaron 9 periquitos metidos en 3 jaulas. | Base mas: L . Reparto 2 Reparto 3 Multiplicativa 2
. ) ) : ) Comprensién lectora. Discriminacion entre » o - -
De esos periquitos, 2 fueron vendidos porJulioenuna| e Longitud del enunciado . - ) ) Comparacién multiplicativa 1/ ) ) , Cambio 2 / Cambio 2/
. L . informacion relevante y no relevante. Cono- 2 Cambio 2 Cambio 5 . Cambio 1/Cambio 2 Tasa-Razoén 2 ) ,
feria. e Estructura sintactica del enunciado o A Cambio 2 Igualamiento 4 Tasa-Razén 1
s iquitos | d 5 icion de d q cimiento de la realidad
¢Cudntos periquitos le quedaron? o Aparicién de datos superfluos Agrupamiento-
B i 3 Igualamiento 4 | Igualamiento 4 Cambio 6 Cambio 6 Conversion 1 Tasa-Razon 3 Reparto 2/
ase mas: -
Igualamiento 3
A Julio le regalaron 9 periquitos metidos en 3 jaulas.| ¢ Longitud del enunciado. >
De esos periquitos, 2 fueron vendidos por Julioenuna | e Estructura sintactica del enunciado ) ) » . Comparacién Multi- ACgmparaaon Comparacién
feria, en la que también compré 6 ¢ Aparicion de datos superfluos 4 lgualamiento 2. lgualamiento 2 Comparacion 4 Cambio 5 plicativa 2 Ul e S A9 multiplicativa 3
. - . ’ . . . . i -R
¢Cuantos periquitos tiene ahora? « Estructuras combinadas de nivel 1 (cambio 1/ cambio2). miento-Reparto 3
2 operaciones. Comprension lectora. Organizacion de la in- ) ) ) Comparacion multipli- Comparacion Igualamiento 3/ Igualamiento 3/Agrupa-
formacién en dos estructuras diferenciadas ° lgualamiento 1 Cambio 2 lgualamiento 4 cativa 1/ Cambio 2 Multiplicativa 5 Agrupamiento-Reparto 3 miento-Reparto 3
- o o Base més: i )
Julio tiene ya 11 periquitos. Al principio le regalaron ; : et e e E i) Agrupamiento- Comparacién multiplica- Agrupamiento-R
algunos metidos en 3 jaulas. De esos periquitos, 2 « Longitud del enunciado 6 Combinacién 1 Cambio 4 Igualamiento 3 R to 1/ Cambio 1 Conversion 2 tiva 5/Combinacion 2 eparto 2/
fueron vendidos nor Julio en u.na feria. en la que talm—  Estructura sintactica del enunciado eparto amoio MRS ST Igualamiento 6
bién compré 6 P ’ q o Aparicion de datos superfluos R
. o Estructuras combinadas de nivel 1y 3 . 2 ' - 2 Agrupamiento/ Agrupamiento-Reparto 2 I
iCud ? 7 Cambio 4 Tasas-Razon 1 Cambio 1/Cambio 2 Tasa-Razén 3 ! X multiplicativa 5/
¢Cuéntos periquitos le regalaron? (cambio 1/ cambioS). 2 operaciones Reparto 1/Cambio 4 /lgualamiento 3 [PITEziaN
Combinacién 2
) o . . Base mas: . o . g Agrupamiento- Igualamiento 4 / Tasas-Razon 3/Tasas- Agrupamiento-Reparto
A Julio le regalaron 9 periquitos metidos en 3 jaulas | Longitud del enunciado 8 Cambio 5 Comparacion 2 Agrupamiento-Reparto 3 Reparto 3 Cambio 2 Razon 1 3 /Combinacion 2
y 2 cajas. De esos periquitos, 2 fueron vendidos por o ) - ) L
Julio en una feria, en la que también comprdé 6. Quiso : Estrulc"u‘Jra sintactica del enunciado Comprensién de la situacion real. 9 Cambio 3 Igualamiento 1 Combinacion 2 Comparacién 5 Camb!ol/ Areas y Matrices 1 Cgmparacnon mglnphca
. , - « Aparicion de datos superfluos ) L Igualamiento 1 tiva 5/ Igualamiento 2
meter el mismo nimero de periquitos en cada una de : . . Proceso final: anélisis del resultado.
las jaulas « Estructuras combinadas de nivel 1y 4 (cambio 1/ agrupa- Comparacién Combinacis
A miento-reparto 2). 2 operaciones. i i i i ialiiezi ClnSIEEE i i
¢Cuantos periquitos puso en cada una de ellas? ane p ) p 10 | Comparacion 2 Cambio 3 Cambio 5 Comparacion 6 Mult'lp!|cat-|\fa 5/ uliaiee 2 Areas y Matrices 2
« Sin final exacto. Combinacién 2
1 e B Comparacion e 1 Comeman 1 Agrupamiento- Cambio 2/ Combinacién 2/Compa-
Ejemplo. Aumento en el grado de dificultad de un problema a partir de la férmula basica multiplicatival Reparto 3 Tasa-Razon 1 racién multiplicativa 4
Agrupamien- Comparacion . S Igualamiento 3/ Agru- | Agrupamiento-Reparto 2 Tasa-Razén 1/
2 to-Reparto 1 multiplicativa 5 AR SelillliE S s pamiento-Reparto 3 /lgualamiento 6 Comparacion 2

Ne: Orden de presentacicn

el NUMERO 4 : MAYO 2016 EDUCAR VY ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE [RsY4




apuntes Teoricos

NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4 NIVEL 5 NIVEL 6 NIVEL 7
(12 EP) (22 EP) (32 EP) (42 EP) (52 EP) (62 EP) (12 ESO)
13 Tasas-Razén 1 Igualamiento 6 Comparacion 6 Igualamiento 5 TIZS;SS__RRZZZ%T] 31/ C%Tap;;?;c;:]amfel:glg& (I:;)L:r;?aar:(ezl:tr;i/ b 2 d 7 2 V.
, _ e e | saoLeuria Y conoctmLento
Cambio 1/ Cambio 1/ -, Comparacion Multipli- L Combinacion 2/Compa- Tasa-Razon 2 /
14 . . Comparacion 5 . multiplicativa 5/ ) T .
Cambio 1 Cambio 1 cativa 5 Combinacion 2 racion Multiplicativa 4 Tasa-Razoén 1 / el s '.‘f 3 p o Ay
ombinacion (curiosidad y awwor por el aprendizaje)
. . Comparacién Agrupamiento- p o - | &
15 Cambp 2/ Cambp 2/ Tasa-Razén 3 Multiplicativa 5 / Reparto 2 / Tasa Razorl o Areas y Matrices 1
Cambio 1 Cambio 1 L ) Comparacion 2
Combinacién 1 Igualamiento 3
- S ) Comparacién multi- o, .
Combinacién 1/ | Combinacién 1/ Agrupamiento-Reparto 1/ . . - Combinacién Agrupamiento-
16 Cambio 2 Cambio 2 Cambio 1 Cn Y C s pllc.atlva S0/ multiplicativa 1 Reparto 3/ Cambio 2
miento-Reparto 3
Cambio 1/ . Agrupamiento- Tasas-Razon 1/ Comparacion Tasa-Razén 2 /Compara-
v Cambio 2 Agrupamiento-Reparto 2 Reparto 2 Comparacion 2 multiplicativa 3 cién multiplicativa 4
Comparacion - . .,
18 Multiplicativa 1/ Cambio 4/Cambio 1 Tasa-Raz6n?2 ComEREG.) | (SRRSO & | Geneleein Com e e:
. Igualamiento 4 /Combinacion 2 cién multiplicativa 2
Cambio 2
Cambio 1/ Agrupamiento- Comparacién Comparacion multipli-
19 Comparacion multiplicativa 5 Agrupamiento- Reparto 3/ .p - cativa 2 /Agrupamien-
- multiplicativa4
Reparto 1 Combinacion 2 to-Reparto 2 7 %
& LV F - -
) Cambio 4 / Cambio 2 / Comparacién Conversion 1/ u v Lﬁ E-.-"\_ C Ie Ll_o, e qu » Ay Iﬂ tbtl/(.d [ 8.’_::]:) 8 ¥ f}f w2z ﬂ )
20 Igualamiento 5 o . L ) C & !
Combinaciéon 1 Tasa-Razon 1 multiplicativa 6 Comparacién 5 -
1 Cambio 1/ Comparacion mi?ﬁmﬁi;;?gg/ Comparacion 4 / Conversion 2/Compara-
Agrupamiento-Reparto 1 multiplicativa 5 P Igualamiento 4 cion multiplicativa 6

Igualamiento 2

= disposicion entusiasta en el ambito educativo

22 Cambio 4/Combinacion 1 Conversion 1 L Areas y Matrices 2 1 /Combinacién
multiplicativa 1 o
multiplicativa 2

Agrupamiento-
Reparto 1 / Combina-
cion multiplicativa 1

Comparacién Comparacién Agrupamiento-Reparto 1 | Comparacion multipli-
24 Comparacion Multiplicativa 2 multiplicativa 1/ multi plicat'iva 3 / Combinacion cativa 5 / Agrupamien-
Combinaciéon 1 P multiplicativa 2 to-Reparto 3

Comparacion Multiplicativa 1/ Comparacién Combinacion Tasa-Razon 2/
Combinacién 1 multiplicativa 2 multiplicativa 2 Tasa-Razén 1

23

Comparacion multi- Tasa-Razon 2 / Agrupamiento-Reparto
25 Tasa-Razén 2 plicativa 2/ Agrupa- Comparacion 2/ Agrupamiento-
miento- Reparto 2 multiplicativa 4 Reparto 1
Agrupamiento-Reparto 3 | Comparacion multiplica-

26 /Cambio 2 tiva 5 / Combinacién 2

Agrupamiento-Reparto 1

. Feomamecin M- | ASUpEto Separ Propuesta de una herramienta de refuerzo (HEDED)

cativa 1
)8 Tasas-Razon 1/ Tasas-Ra- | Igualamiento 3/ Com-
z6n 1/Tasas-Razén 2 binacién multiplicativa 1
" A/irg”rﬁ’;“;‘:jlzt:tﬁzgao3 Areas y Matrices 1/ sta aportacion parte del supuesto de que el aprendizaje de los estudiantes se ve favorecido
1/Cambio 2 Cambio 1 por el entusiasmo del profesor hacia aquello que ensefia. Con este propdsito se revisan
Comparacion multipli- | Areas y Matrices 2 / las motivaciones utilizadas en la enseflanza y el potencial del entusiasmo del formador
30 cativa 1 /Cambio 3/ Comparacién . L, . L L,
Tasas-Razén 1 multiplicativa 6 como recurso docente. A continuacion se realiza un andlisis tedrico de las fortalezas
Comparacién multipli- Tasas-Razén 1/ especialmente vinculadas con el entusiasmo, desde el &mbito de la psicologia positiva, con objeto
31 cativa 1 /Cambio 3/ Tasas-Razén 1/ . .. f . . . f
Tasas-Raz6n 1 Tae35-Ra26n 2 de disefiar un recurso que favorezca esta disposicion en el docente. Finalmente se ofrece una
Agrupamiento-Reparto herramienta piloto, de corte experiencial, dirigida a favorecer la disposicién entusiasta del profesor.
32 3/ Agrupamiento-Re-

parto 1 /Cambio 2

Comparaciéon Multipli-
33 cativa 1 /Cambio 3/
Tasas-Razén 1

Comparacion multiplica-
34 tiva 5 /Cambio 2 /Agru-
pamiento-Reparto 1

Tasas-Razdn 2 /Ta-

» sas-Razon 1 /Cambio 2

# Por Oscar Diaz Chica. Profesor de la Facultad de
Comunicacion y Ciencias Sociales. Universidad San Jorge (Zaragoza).
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En esta propuesta puede observarse que hay problemas de dos estructuras, que aun requiriendo dos operaciones son mas faciles para
los alumnos de determinado nivel, que otros de una sola estructura u operacion.
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EXPERIENCIAS

En la segunda década del siglo XXI los seres humanos esta-
mos inmersos en un entorno laboral caracterizado por una
mejora continua de la productividad (Durdn, 2009). Esta
dindmica implica que las personas estemos habitualmente
demasiado centradas en cuestiones operativas y no preste-
mos la suficiente atencion, incluso fuera de nuestro lugar de
trabajo, a los aspectos estratégicos.

Esta situacion también se manifiesta en los entornos de
aprendizaje aunque los profesores hayamos venido utiliza-
do las motivaciones de los alumnos con éxito para favorecer
nuestra actuacion.

LA MOTIVACION EN LA ENSENANZA

La motivacion puede ser definida como un estado o condi-
cién interna que activa, dirige y mantiene un determinado
comportamiento (Shunk, 1996). En el ambito de la ense-
flanza hace referencia, desde la dptica del alumnado, a pre-
disponer a los estudiantes favorablemente hacia el apren-
dizaje.

A partir de este planteamiento los manuales pedagdgicos
suelen ofrecen diversas estrategias para estimular esta pre-
disposicién como, por ejemplo, incentivar la conciencia de
éxito en los alumnos, utilizar refuerzos para estimular su
adopcion de determinadas conductas o contribuir a que
evallen sus resultados menos positivos en términos de falta
de esfuerzo y no de incapacidad.

De acuerdo con Carrasco (2011), las motivaciones que pue-
den utilizarse en la docencia son de tres tipos: extrinsecas,
intrinsecas y trascendentes. Las motivaciones extrinsecas
persiguen satisfacer necesidades materiales (por ejemplo
cuando un alumno recibe un premio), las motivaciones in-
trinsecas se orientan a la generacién de satisfaccion perso-
nal (por ejemplo cuando un estudiante es elogiado por su
manera de realizar una determinada actividad) y las moti-
vaciones trascendentes se encaminan a satisfacer algo que
estd por encima del interés personal (por ejemplo cuando
un alumno se siente contento por haber contribuido a que
un compafiero pueda comprender en mejor medida una
teoria vista en clase).

Como es légico, esta tipologia también encuentra paralelis-
mo en la disposicion del profesor. Grimmet y Neufeld (1994)
sefialan tres tipos de motivaciones en la actuacion del do-
cente: tradicional, alternativa y auténtica. La motivacion
tradicional es la que tiene lugar cuando los profesores son

recompensados por su organizacion educativa. La alterna-
tiva es la que sucede cuando los profesores encuentran la
recompensa intrinsecamente en su interior. Y la motivacion
auténtica es la que ocurre cuando los profesores no acttan
por la retribucién de su entidad ni por su propia satisfaccion
intrinseca, sino por lo que es bueno e importante para sus
alumnos.

LA PASION COMO FUENTE DE MOTIVACION

Sean cuales sean las motivaciones que el profesor utiliza
en la clase para favorecer los resultados de sus estudian-
tes, la propia figura del docente también desempefia un rol
esencial en la predisposicion de sus alumnos. No solo por-
que ayuda y orienta su trabajo sino porque es un modelo
que ejerce una gran influencia en ellos (Algarra y Martinez,
2010).

Es evidente que una de las mejores estrategias para obtener
buenos resultados en las actividades de ensefianza-apren-
dizaje es la utilizaciéon de motivaciones atractivas para los
alumnos. De todos modos la pasién y el entusiasmo del pro-
fesor por aquello que ensefia también predispone de mane-
ra favorable a los alumnos hacia el aprendizaje.

La eficacia de esta disposicidon esta siendo corroborada por
trabajos cientificos (Immordino-Yang y Damasio, 2007; Pe-
randones, Lledd y Grau, 2010b). Algo que, como afirman
Ferrandez, Perandones y Grau, responde a la légica de las
relaciones personales en las que la pasion y la apatia son
contagiosas. Por este motivo sostienen que “vivir desdi-
chadamente la tarea de ensefiar es la forma mas eficaz de
amargar la tarea de aprender” (2010a, p. 73).

En definitiva, aunque el profesor ha de ser habil para de-
sarrollar tacticas que le permitan resolver eficazmente los
dilemas a los que ha de enfrentarse en el aula es esencial
que tenga una gran ilusion por su profesiéon (Hué, 2008). Y, a
nuestro juicio, algo que mantiene viva esa llama es la pasion
por lo que ha de transmitir.

IMPULSAR LA PASION! DOCENTE DESDE LA
PSICOLOGIA POSITIVA

Que el entusiasmo personal se puede estimular es algo que
se defiende desde el &mbito de la psicologia social y con es-
pecial énfasis en la esfera de la direccién de personas (Blan-
chard y Bowles, 1998).

1. De aqui en adelante hemos utilizado los términos pasion o entusiasmo como sinénimos ya que ambos
admiten la acepcidn de exaltacion o aficion vehemente hacia algo (Real Academia Espafiola, 2015).
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Como nuestra intencién ha sido impulsar el entusiasmo del
profesor por aquello que ensefia hemos optado, para satis-
facer este objetivo, por apoyarnos en los recursos que se
ofrecen desde la psicologia positiva.

Con este planteamiento hemos revisado, en primer lugar,
las fortalezas propuestas por Peterson y Seligman (2004)
con objeto de detectar aquellas que pudieran tener una
especial incidencia en el estimulo del entusiasmo del pro-
fesor. A continuacion hemos disefiado, apoyandonos en las
fortalezas seleccionadas, una herramienta de estimulo de
la disposicion entusiasta hacia entornos docentes (HEDED)
que se propone, de modo experimental, para que el profe-
sor pueda uftilizarla antes de entrar al aula.

Teniendo en consideracion las directrices previas hemos
entendido que una disposicién entusiasta en el ambito edu-
cativo tendria algo de sabiduria y conocimiento, un poco de
coraje y mucho de trascendencia.

La virtud “sabiduria y conocimiento”, que hace referencia
a fortalezas cognitivas implicadas en la adquisicion y uso
del conocimiento (VIA Institute, 2015), tiene incidencia en
el entusiasmo a través de dos fortalezas: la curiosidad vy el
amor por el aprendizaje.

La curiosidad representa un tener interés por lo que sucede
en el mundo; por encontrar temas fascinantes; por explo-
rar y descubrir (VIA Institute, 2015). Consideramos que se
trata de un aspecto que define la pasion por un tema espe-
cifico porque el punto de partida para que este entusiasmo
se despierte y se mantenga vivo es que ese tema concreto
despierte nuestra curiosidad.

En cuando a la fortaleza “amor por el aprendizaje” hace re-
ferencia al dominio de nuevas habilidades, materias y cono-
cimientos, ya sea por uno mismo o a través de un aprendi-
zaje formal; estd relacionada con la fortaleza “curiosidad”
pero va mas alld al describir una tendencia sistematica a
afiadir mas cosas a lo que uno ya sabe (VIA Institute, 2015).
Entendemos que la pasién hacia un ambito especifico esta
especialmente vinculada con esta fortaleza porque cons-
tituye el estimulo que nos impulsa a profundizar cada vez
mas en ese dmbito de conocimiento.

La virtud “coraje”, que hace alusion a fortalezas emocionales
qgue implican el ejercicio de la voluntad para alcanzar metas
enfrentandose a la dificultad, ya sea externa o interna (VIA
Institute, 2015), esta vinculada con la pasién a través de la
fortaleza denominada entusiasmo.

El entusiasmo, como fortaleza, representa una disposicion a
afrontar la vida con emocién y energia; no hacer las cosas a

medias o con poca conviccion; vivir la vida como una aven-
tura; sentirse vivo y activado (VIA Institute, 2015). Conside-
ramos que la pasion por un tema especifico se vive como
un entusiasmo vital siempre que las experiencias en las que
uno esté inmerso le vinculen, de alguna manera, con ese
ambito concreto de conocimiento.

La virtud “trascendencia”, que hace referencia a fortalezas
que forjan conexiones con algo mas grande y que proveen
de significado (VIA Institute, 2015), tiene una destacada in-
cidencia en el entusiasmo a través de tres fortalezas: apre-
ciacién de la belleza y la excelencia, gratitud y esperanza.

La fortaleza “apreciacién de la belleza y |la excelencia” repre-
senta una disposicion a reconocer y apreciar la belleza, la
excelencia y las cosas bien hechas en diferentes ambitos de
la vida, ya se trate de la naturaleza, el arte, las matematicas,
la ciencia o cualquier experiencia cotidiana (VIA Institute,
2015). Entendemos que esta fortaleza esta fuertemente
vinculada con el entusiasmo porque la pasion por un ambi-
to del conocimiento estimula una forma de mirar que nos
sobrecoge, ademas de orientar nuestra apreciacion de la
belleza en otros dmbitos de la realidad.

La fortaleza “gratitud” hace referencia a ser consciente de y
agradecer las cosas buenas que suceden; a dedicar tiempo
a expresar agradecimiento (VIA Institute, 2015). Considera-
mos que esta fortaleza estd vinculada con la pasién porque
la experiencia de este sentimiento apasionado, consecuen-
cia de la contemplaciéon de la belleza asociada a un dmbito
especifico del conocimiento, nos conduce a dar gracias a la
vida.

La fortaleza “esperanza” alude a esperar lo mejor en el futu-
roy a trabajar para conseguirlo; a creer que un buen futuro
es algo que puede lograrse (VIA Institute, 2015). Entende-
mos que esta fortaleza estd asociada al entusiasmo porque
la vivencia de la belleza asociada a un ambito especifico del
conocimiento estimula nuestro deseo de mejorar el mundo
con esa orientacion.

HERRAMIENTA DE ESTIMULO DE LA DISPOSICION
ENTUSIASTA HACIA ENTORNOS DOCENTES
(HEDED)

Teniendo en consideracidn las fortalezas sefialadas, propo-
nemos una herramienta de estimulo de la disposicion entu-
siasta hacia entornos docentes (HEDED). Se trata de un re-
curso piloto dirigido a revisar y reforzar el entusiasmo hacia
aquello que ha de impartirse y que habria de aplicarse antes
de entrar al aula.
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HEDED esta integrado por los pasos indicados a continua-
cién que, una vez asimilados, permitirian fortalecer el entu-
siasmo docente de una manera rapida e intuitiva:

1. Nos comprometemos a regalarnos un instante que in-
fluird positivamente en nuestro desempefio posterior.
Dispuestos a realizar esta inversiéon, cerramos los 0jos,
llevamos nuestra atencién a la respiracién, inspiramos
suavemente y expiramos aun con mas tranquilidad.

2. Vemos (todo el ejercicio es un juego mental en el que se
utiliza la imaginacién) que, a media distancia, una per-
sona que nos agrada se aproxima hacia nosotros con
una caja de regalo en las manos. Escuchamos sus pasos
aproximandose y nos sentimos sorprendidos al pensar
que el regalo pueda ser para nosotros.

3. La persona nos entrega la caja. Para abrirla rompemos
el papel que la envuelve, lo que genera un sonido que
da aun mas intensidad emocional al momento. Al ver su
interior vemos que tiene una porcion de nuestra comi-
da favorita. Pero los colores que percibimos, los olores
que desprende y lo que sentimos al contemplarla... su-
pera todo lo que hemos experimentado con antelacion.
Es, sin lugar a dudas, una obra de arte que se degusta.

4. La situacién nos presenta un dilema. Por una parte no
queremos probar lo que vemos para seguir disfrutando
de su contemplacion pero, por otra parte, no podemos
resistirnos a probar un bocado. El ruido de nuestro es-
témago hace que nos decantemos por esta segunda
opcion. Con delicadeza, sin querer romperla, llevamos
a nuestra boca una pequefia porcion del alimento y co-
bramos conciencia de que estamos ante un manjar que
nunca antes habiamos probado. Como si solo existie-
ra esa comida y uno mismo, lentamente y saboreando
cada pequefia parte de la misma, nos entregamos a dis-
frutar de su textura, de su sabor, de sus aromas, de sus
colores... hasta que acabamos todo.

5. Al digerir la comida vemos que nuestro gozo aumenta.
Sentimos felicidad en nuestro interior y percibimos lo
que hemos ingerido como si se tratara de una caricia en
nuestros érganos internos. Nuestra dicha interior crece
en intensidad y, en ese instante, cobramos conciencia
de que la comida ha tenido que ser preparada con tanto
amor como el que sentimos en ese momento.

6. Disfrutamos tanto de la experiencia interior, de ese in-
tenso placer en el estdmago que se expande por todo
nuestro ser, que no podemos evitar mirar al infinito y
decir gracias por vivir algo tan hermoso.

7. En ese momento deseamos, con un corazon que late
despacio y de forma intensa, que los demas también
tengan la oportunidad de vivir una experiencia como la
que estamos teniendo. Nos vemos a nosotros mismos
sonriendo al espacio.
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8. Ahora abrimos los ojos con tranquilidad y tratamos de
guardar la experiencia que hayamos vivido en tantas ca-
jas de regalo como personas vayamos a encontrar en el
aula.

CONCLUSIONES

Utilizar las motivaciones de los estudiantes en el disefio de
las actividades docentes es una estrategia que contribuye a
que los alumnos tengan una disposicion favorable hacia el
aprendizaje.

Otra estrategia que también estimula su motivacion es que
el profesor experimente una intensa pasién o entusiasmo
por aquello que ha de ensefiar, ya que las emociones son
contagiosas.

Con objeto de reforzar esta disposicion en el formador he-
mos revisado las fortalezas personales para disefiar una he-
rramienta que permita estimular este sentimiento. Tras el
analisis de la propuesta de Peterson y Seligman (2004) he-
mos entendido que la pasion estaria vinculada, de un modo
especial, con las siguientes fortalezas: curiosidad, amor por
el aprendizaje, entusiasmo, apreciacion de la belleza y la ex-
celencia, gratitud y esperanza.

Finalmente hemos propuesto una herramienta de estimulo
de la disposicion entusiasta hacia entornos docentes (HE-
DED) dirigida a impulsar la pasion por aquello que ha de
ensefiarse en un entorno de aprendizaje. Se trata de un
recurso experiencial sobre el que aun no se han realizado
ningun test.
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EVALUACION E
INTERVENCION
PSICOPEDAGOGICA
EN NINOS CON
SINDROME DE
ASPERGER

EXPERIENCIAS

tendiendo a la versidon actualmente mas consultada del Manual Diagndstico y Estadistico
de los Trastornos Mentales, el DSM-IV-TR, el Trastorno de Asperger viene caracterizado
como una “incapacidad grave y permanente para la interaccién social y la presencia
de pautas de conducta, intereses y actividades repetitivos y restringidos. No hay
retrasos en la adquisicion del lenguaje aunque pueden estar afectados algunos

aspectos de la comunicacidon socia

|II

(American Psychiatric Association, 2002).

El primer sintoma nuclear del trastorno lo constituyen los déficits en el ambito social.
Estas alteraciones se manifiestan por una serie de dificultades para formar amistades
verdaderas, fracaso en el uso y comprension de pautas no verbales de comunicacion y
ausencia de reciprocidad social y emocional. Por otro lado, los datos de algunos estudios
(Attwood, 2009) sugieren que el retardo precoz del lenguaje no deberia ser un criterio

de exclusion sino de inclusion.

Finalmente, los altos niveles de rigidez mental y conductual que presentan estos nifios
se manifiestan a través de patrones comportamentales que pueden resultar aspectos
claves para el diagnostico clinico.

# Por Miguel Puyuelo. Profesor Titular de Psicologia Evolutiva

y de la Educacion. Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion.

Universidad de Zaragoza.

Cecilia Latorre Cosculluela. Doctoranda en la Facultad de
Ciencias Humanas y de la Educacion. Universidad de Zaragoza.
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EXPERIENCIAS

Todas estas conductas suponen muy a menudo un obstaculo que
puede interferir en la interaccion social con sus iguales y conducir
a un rechazo por parte de los compafieros. Analizando las con-
secuencias educativas que el sindrome tiene para el nifio que lo
padece, destaca su falta de interés para participar en los juegos
sociales, tendiendo consecuentemente a un juego repetitivo y
aislado (Frontera, 2010). Si bien estos nifios tienen la necesidad
de ser aceptados socialmente por sus compafieros, en ausencia
de tales interacciones presentan sentimientos de aislamiento y
depresion.

PERFIL COGNITIVO Y LINGUISTICO DE NINOS CON
SINDROME DE ASPERGER

Aungque el perfil cognitivo de los nifios con Asperger ha sido obje-
to de numerosos debates, en el siguiente espacio se presenta una
sintesis de los hallazgos mas relevantes de los diferentes estudios
que han descrito los rasgos cognitivos de estos nifios, desglosan-
dola en funcion de las areas que los conforman: funciones ejecu-
tivas, atencién, memoria, inteligencia y lenguaje.

En lo que se refiere a las funciones ejecutivas, el proceso de pla-
nificacion aparenta ser particularmente débil en esta poblacion.
A todo ello se le afiaden los impedimentos que encuentran para
resolver tareas en las que se ve implicada la flexibilidad cognitiva,
pues son propensos a centrar su interés sobre pequefios detalles
en lugar de atender a la globalidad del conjunto. La atencidn se
encuentra también alterada en tanto que aparecen déficits en el
desarrollo de las capacidades de atencidon conjunta.

Por otro lado, y tomando como referencia la clasificacion de sis-
temas de memoria que Tulving dispone en 1995, autores como
Margulis (2009) localizan las mayores alteraciones en el proce-
samiento en la memoria de trabajo. En la memoria episddica pa-
recen existir también ciertas disfunciones, manifestadas por una
incapacidad para mantener el contexto de la informacion de los
eventos. Los resultados de estudios sobre la inteligencia de nifios
Asperger indican un nivel intelectual normal e incluso con deter-
minadas habilidades cognitivas excepcionalmente desarrolladas.

Otro de los procesos psicoldgicos que conforman el perfil cogniti-
vo de los nifios Asperger es el lenguaje. Basandonos en la amplia
heterogeneidad existente entre sus perfiles linglisticos, cabe la
posibilidad de encontrar algunos de ellos con un lenguaje fluido y
un vocabulario y gramatica amplios, situdndose en el lado opues-
to aquellos que tienen afectada la habilidad para emitir determi-
nadas palabras y el nivel de comprension. La capacidad semanti-
ca puede verse afectada en tanto que utilizan un léxico formal y
rimbombante y manifiestan déficits para seleccionar las palabras
adecuadas a la situacion. En términos de comportamiento prag-
matico, ven alterada su comprensién del lenguaje figurativo, pro-
sodia y otras formas de lenguaje no verbal que intervienen en la
comunicacion. La aparicion de estas alteraciones comunicativas
constituye uno de los handicaps sociales mas significantes de este
sindrome.

NUMEROQ 4 : MAYO 2016

EVALUACION PSICOLOGICA EN EL SINDROME DE
ASPERGER

Desde el ambito psicoeducativo, la necesidad de seguir plantean-
do el andlisis de las necesidades que aparecen en nifios con sin-
drome de Asperger es absolutamente evidente, con la finalidad
de dar cabida a una atencién adaptada a las caracteristicas de
cada nifio y de su entorno. Por ello, el objetivo de este trabajo es
ofrecer a los especialistas, educadores, orientadores, psicopeda-
gogos y demas profesionales que trabajan diariamente con alum-
nos con Trastornos de Espectro Autista, una revision teorica del
proceso de evaluacion de necesidades psicosociales y linglisticas
y una propuesta de intervencion oportuna dadas las caracteristi-
cas de esta poblacion.

Puesto que los nifios con un mismo diagndstico de Asperger difie-
ren en cuanto a sus caracteristicas cognitivas, sociales y conduc-
tuales, presentan diferentes necesidades de tratamiento. Segun
lo expuesto por Frontera (2010), se requiere el desarrollo de eva-
luaciones formales e informales que conduzcan a una determi-
nacion clara de los puntos fuertes y débiles de cada nifio. Dentro
de los instrumentos de evaluacion se destacan los tests como
herramientas formales que informan cuantitativamente de deter-
minados aspectos del desarrollo cognitivo, linglistico y social de
estos nifios. Por otro lado, adquiere especial relevancia el disefio
de situaciones de observacién en entornos naturales y la adminis-
tracion de cuestionarios (tales como el Children’s Communication
Checklist o el Sistema de Evaluacion de la Conducta Adaptativa,
ABAS 1) y entrevistas detalladas con padres y profesionales que
conocen bien al nifio.

En definitiva, en una evaluacion psicoldgica completa de estos ni-
flos se analizaran aspectos relativos a la inteligencia, cognicién,
funcionamiento adaptativo y desarrollo linglistico y comunicati-
vo. El analisis del contexto familiar y escolar en que se encuentran
inmersos es considerado también como un aspecto clave en este
tipo de evaluaciones que puede ayudar a esclarecer determina-
dos comportamientos y situaciones no detectados mediante otro
tipo de valoraciones. Cabe sefialar ademas en este apartado la im-
portancia que adquiere el andlisis y evaluacion de las habilidades
linglisticas de estos nifios, pues hechos tales como el respeto del
turno de palabra, la busqueda de contacto ocular y otros compo-
nentes verbales y no verbales de la comunicacion, parecen no ser
suficientemente dominados por estos nifios.

Una vez analizados los datos por medio de los diferentes instru-
mentos, se estableceran las lineas de intervencion en habilidades
psicosociales y linglisticas que se consideren mas oportunas y
que guiaran el trabajo desde el centro educativo en que se en-
cuentre escolarizado cada nifio.

BASES PARA LA INTERVENCION EN HABILIDADES
PSICOSOCIALES Y LINGUISTICAS

Toda respuesta educativa debe estar orientada a desarrollar al
maximo las habilidades sociales y linglisticas de estos nifios des-
de un planteamiento integrador y encaminado a la aplicacion de
las habilidades adquiridas. Tomando como referencia los aspectos

que configuran las dificultades de estos nifios, se proponen las si-
guientes actuaciones generales a implementar desde el contexto
escolar (Lledd, Lledé y Pomares, 2011):

e Facilitar entornos muy estructurados.

e Ensefiar de forma explicita a través de instrucciones y apoyos
visuales.

e Estructurar el entorno de aprendizaje para que se convierta
en predecible.

® Anticipar los posibles cambios y proponer diferentes alternativas.

e Enloque respecta al area psicosocial, se establecen las orien-
taciones especificas que a continuacion se exponen dirigidas
principalmente a alumnos de la etapa de Educacién Infantil,
aunque pueden adaptarse para ponerlas en practica con ni-
fios de etapas posteriores estableciendo niveles mas comple-
jos en cada una de las tareas.

e Guiones (scripts) sociales: consisten en una descripcién explici-
ta de la secuencia de pasos a seguir en una situacion especifica.

e “Conversaciones en forma de historieta” de Carol Gray
(1998): herramienta a partir de las que se pueden personali-
zar las situaciones a ensefiar.

e Role-playing: este tipo de metodologia de trabajo con el nifio
supondra la toma de conciencia de “qué” y “cémo” decir y
hacer en diferentes situaciones sociales.

® Para trabajar la inferencia de estados mentales pueden utili-
zarse dibujos en los que aparezcan imagenes de situaciones
en las que los personajes se ven inmersos.

e Una vez trabajados los aspectos anteriormente comentados,
conviene generalizar estos aprendizajes en contextos de inte-
raccién con otros nifios.

Por otro lado, el objetivo primordial de la intervencién sobre los
aspectos linglisticos y comunicativos es lograr que estos nifios
puedan comunicarse mejor con sus interlocutores habituales,
esto es, que hagan un uso social adecuado del lenguaje. Las orien-
taciones especificas para este ambito son las siguientes:

e Para trabajar las habilidades linglisticas referidas a la prag-
matica, se puede utilizar el apoyo visual de secuencias a partir
de las que los nifios construirdn una historia.

® |osjuegos de rol y dramatizaciones pueden servir para traba-
jar diversos aspectos de la pragmatica y la conversacion tales
como los gestos y manejo de emociones.

e las conversaciones en forma de historieta han demostrado
también tener una gran eficacia para trabajar habilidades co-
municativas usando dibujos, “bocadillos” de pensamiento y

WIEE

INTERRUPCION INTERRUPCION
(Cuando alguien min no ha acahado de hablar)  (Casndo dos persanas estin hablisda)

Fig | Istempesin:

e Una vez se deje atras la ensefianza explicita de estas situacio-
nes, se pasara a trabajarlas en un contexto mas funcional de
interaccion con adultos y compafieros.

EVALUACION E INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA EN NINOS CON SINDROME DE ASPERGER

CONCLUSIONES Y DISCUSION

La comprension de las caracteristicas del trastorno facilita indu-
dablemente entre los profesionales que trabajan con este tipo de
poblacion la tolerancia y la adopcion de expectativas mas realistas
asi como la puesta en marcha de mejores intervenciones educati-
vas. Por ello, tan importante como planificar una o varias sesiones
de evaluacion en las que el nifio ponga en practica sus habilidades
espontdneas, es el disefio de una intervencién acorde a sus ca-
racteristicas. Asi, todas las actividades anteriormente descritas se
presentaran a los nifios desde una perspectiva Iudica, intentando
sacar el maximo partido a sus posibilidades de accién y aceptando
cada vez mas la importancia de definir la generalizacién explicita
como uno de los objetivos clave de cualquier entrenamiento.

De cara a cualquier intervencion que se plantee con un nifio As-
perger, separar los problemas comunicativos del resto de altera-
ciones (socializaciéon, juego simbdlico, estereotipias...) seria un
error porque todas ellas se encuentran interrelacionadas. Des-
de el punto de vista de cualquier especialista, lo fundamental es
adaptar las orientaciones generales a las peculiaridades de cada
nifio y su entorno. En definitiva, ensefiar de manera explicita lo
que de forma natural no se ha podido aprender, y adaptar esa
ensefianza a cada individuo. Todo ello contribuira a potenciar una
mejor calidad en la vida de estos nifios desde el marco de los cen-
tros educativos.

Nota: Este articulo ha estado financiado por fondos del Departamento
de Ciencia y Tecnologia del Gobierno de Aragon al grupo de investigacion
consolidado en Psicologia: Cognicion, Lenguaje, Aprendizaje y Ciclo Vital.
Aspectos Evolutivos y Educativos.
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EXPERIENCIAS

omos siete alumnos de la Facultad de
Estudios Sociales y del Trabajo en la
Universidad de Malaga, interesados en el
tema de abandono educativo siendo este
un problema dado en sociedades
avanzadas; en concreto nos centraremos
en Espafia comparando datos de otros
paises europeos y analizando las causas
gue producen tal abandono.

ABANDONO ESCOLAR PREMATURO,
¢CUALES SON SUS CAUSAS?

# Por Ailen Bruschetti Ricotti, Salvador C. Garcia Cordero,
Abian Cerdefia de Armas, Adriana Gallego Vallejo, Rubén Lopez

Cabello, Ibrahim Molina Merzouk y Ana Salva Hidalgo
Alumnos de la Facultad de Estudios Sociales y del Trabajo en la Universidad de Malaga.
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EL ABANDONO ESCOLAR PREMATURO, éCUALES
SON SUS CAUSAS?

La educacion es un pilar fundamental en la estructura social,
en las sociedades avanzadas cada vez cobra mds importancia
que los jovenes continden estudiando mas alld de la etapa
obligatoria, ya que se considera fundamental para el progre-
so personal y permite abrirse paso a la economia de merca-
do; sin embargo, también existe el abandono escolar y esta
causado por diferentes factores que permiten este retraso
educacional o de abandono de los estudios.

El abandono escolar prematuro se ha convertido en un pro-
blema educativo y social de primer orden, en los paises que
han conseguido superar el reto inicial de la escolarizacion
obligatoria, debido al aumento de la demanda de cualifica-
cién y al incremento de la relacion entre exclusion del siste-
ma educativo y exclusion social.

Todo ello en un contexto demografico en el que disminuye la
poblacién joven y aumenta la de mas edad.

Hemos decidido centrarnos en esta tematica, ya que la edu-
cacién es un pilar fundamental en la estructura de cualquier
sociedad y el abandono escolar prematuro es un problema
que afecta especialmente a la sociedad espafiola. En la que
el conocimiento es la clave para el desarrollo econémico,
pero también para que cada persona pueda acceder a un
trabajo, un hogar y un estilo de vida digno. El abandono es-
colar prematuro dard lugar a futuros conflictos, como difi-
cultades en el dmbito laboral, de este modo corren el riesgo
de exclusion y marginacion social ademas de la dependencia
de las ayudas del Estado.

A continuacion mostraremos las tasas de abandono educati-

Vo en otros paises de Europa y comparandolas con las tasas
que sufre Espafia.

ABANDONO EDUCATIVO
,s TEMPRANO DE EUROPA EN 2014 (%)
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Fuente: TRANSICION DE LA FORMACION AL TRABAIO. ABANDONO TEMPRANC
mtﬁ EDUCACION-FORMACION. Ministerio de Fducacion, Cultura y Deporte.

ABANDONO ESCOLAR PREMATURO, ¢CUALES SON SUS CAUSAS?

Como podemos observar, Espafia figura entre los paises con
mayor nivel de abandono escolar junto con Portugal, Malta
y Turquia. En el lado opuesto se sitlan algunos de los pai-
ses nordicos, como Finlandia o Suecia, quienes ya alcanzan
el objetivo europeo, con tasas de abandono escolar de un
sélo digito. En este Ultimo se integran algunos de los nue-
VOS socios europeos, como Eslovenia, Polonia, o Eslovaquia,
paises que logran las menores tasas de abandono escolar
temprano.

En un primer momento, pensabamos que el problema de
abandono escolar prematuro se debia a la inversién econd-
mica que realiza cada pais. Pero podemos comprobar que no
es debido a este motivo, ya que Espafia se encuentra en los
paises que realizan mas inversion a nivel educativo pero, sin
embargo, es el pais con mayor abandono escolar prematuro.
Por lo tanto no es una razén de peso y no puede explicar las
altas tasas de abandono.

Reduciendo mas el campo de visién, podemos analizar los
gastos que realiza cada comunidad auténoma en Espafia
para poder encontrar los motivos que produce este aban-
dono educativo. Vemos que Andalucia tiene una de las tasas
mas altas de abandono escolar siendo una de las comunida-
des autdbnomas que mas invierte en educacion, pero tam-
bién invierte muy poco en gasto medio por alumno; sin em-
bargo, esto puede explicarse con que Andalucia es una de
las comunidades auténomas mas pobladas en lo que a po-
blaciéon joven se refiere, es por eso que también tiene unas
tasas muy altas de alumnos matriculados. Es decir, que cada
comunidad auténoma invierte en educacion segin el niume-
ro de alumnos matriculados y la cantidad de poblacién joven
gue esta tiene, por lo tanto también existe una relacion que
dice que a mayor numero de jévenes, mas abandono educa-
tivo existe por cada comunidad auténoma.

Alumnos matriculados por CCAA en ESPANA
(2014)
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Otra de las causas de abandono educativo es la oferta de tra-
bajo: esta comprobado que en zonas mas turisticas, situadas
en la periferia mediterranea de la peninsula, hay mas aban-
dono educativo para poder trabajar en el sector turistico o
de servicios.

Otra causa muy importante es el abandono educativo por
clase social y nivel educativo de los padres. En el caso de la
clase social, existe mas abandono educativo en clases bajas
u obreras siendo en las clases altas las que menos sufre este
tipo de abandono. Es también muy importante analizar el ni-
vel educativo de los padres porque esto comprende también
el futuro de sus hijos, existen muchas probabilidades de que
ellos abandonen prematuramente los estudios si los padres
tienen un nivel educativo bajo o nulo.

Abandono escolar prematuro segun
el nivel educativo de los padres (%).
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CONCLUSIONES

La diferencia en las tasas de abandono escolar prematuro
entre Espafia y los demds paises miembros de la UE no ra-
dica tanto en el factor econdmico como en los fallos del sis-
tema educativo.

Una de las causas por la que los jovenes espafioles aban-
donan los estudios (sobre todo en las zonas turisticas) es
para trabajar en el sector servicios por la poca exigencia de
formacion.

Los hombres abandonan antes su formacion educativa por-
que creen que el dinero es una via mucho mas rapida y se-
gura que los estudios para ascender en la escala socio-eco-
némica.

Los padres, cuanto mayor nivel educativo tienen mas se im-
plican en los estudios de sus hijos; aunque cada vez mas
vemos a padres con poca formacion haciendo un gran es-
fuerzo para que su hijo estudie y consiga subir en la escala
social.

LA EXTRANA HISTORIA
DE LA ENSENANZA DE
LENGUAS EXTRANJERAS

EN ESPANA

as nos preguntamos muchas veces
por qué el aprendizaje de lenguas extranjeras no termina de
cuajar en un pais como el nuestro.

¢Es culpa de la timidez congénita que dicen que tenemos los
espafnoles? ¢El miedo al ridiculo? ¢La ineficacia de las leyes
que marcan las directrices de la ensefianza del inglés o el
aleman?

Hoy nos gustaria abordar un tema tan interesante como
preocupante: el fracaso del aprendizaje de lenguas extranjeras
en Espafa.

# Por Yolanda Gomez.
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EL APRENDIZAJE DE LENGUAS EXTRANJERAS
DESDE 1980

Desde 1980 hasta ahora el camino de la ensefianza de lenguas
extranjeras en nuestro pais ha sufrido varios cambios impor-
tantes, por ejemplo:

e 1980: LOECE. Ley Organica que reguld el llamado Estatuto
de Centros Escolares.

e 1983: LRU. La llamada Ley de Reforma Universitaria mar-
o las directrices de la ensefianza de idiomas en el nivel
universitario. También establecié las competencias en
materia de educacién de las Comunidades Autdnomas.

e 1985: Tratado de Adhesion a EURATOM, CECA y CEE. Con
el acceso a la antigua Comunidad Econémica Europea, Es-
pafia tuvo que adaptarse a diversas Directivas Europeas
que buscaban apoyar la diversidad linglistica de los dife-
rentes paises que conformaban Europa.

e 2006: Ley Organica de la Educacién en la que se establece
la importancia del aprendizaje temprano de idiomas en-
tre los alumnos de Educacion Infantil.

e 2013: LOMCE. La Ley Orgénica de Mejora de la Calidad
Educativa ahondo en la ensefianza de idiomas de régimen
especial, es decir, la ensefianza de lenguas extranjeras
que se imparte fuera de las etapas educativas tradicio-
nales.

Estas normas y reformas (y algunas mas) intentaban aunar
dos grandes necesidades: responder a las exigencias idiomati-
cas de la pertenencia de Espafia a la Unién Europea (lenguas
oficiales de los Estados Miembro) y el respeto por la lengua
materna de las diferentes Comunidades Autdbnomas espafio-
las (lenguas cooficiales). Si lees en detalle estas normas vy re-
glamentaciones verds que la intencion tedrica era buena, pero
écudl es la realidad? é Los espafioles finalizan los ciclos forma-
tivos obligatorios sabiendo hablar inglés, aleman o francés?
La experiencia de las empresas de traduccion como la nuestra
nos dice, rotundamente, que no.

#

EL INGLES, LA ASIGNATURA PENDIENTE

Que los idiomas son la asignatura pendiente de los profesiona-
les espafioles es una frase hecha y ya tan repetida que parece
manida, pero desgraciadamente sigue siendo tan cierta ahora
como cuando se acufié hace ya unos cuantos afios.

Segun el CIS (Centro de Investigaciones Socioldgicas) solo
algo mas del 25% de los espafioles sabe hablar, escribir y leer
fluidamente en inglés. Esta cifra es mds preocupante toda-
via si la comparamos con otra: casi un 75% de las ofertas de
empleo que se publican en Espafia exigen que los candidatos
sean capaces de desenvolverse en este idioma universal de
los negocios.

Eso ocurre con el inglés, pero el éxito del aprendizaje de otras
lenguas extranjeras como son el francés o el aleman son to-
davia mas patéticas: un escaso 9% de los espafioles hablan
francés y solo un 1% dicen dominar el aleman, uno de los
idiomas mds importantes para encontrar trabajo fuera de
nuestras fronteras.

Hoy en dia hay mas centros formativos de ensefianza de
lenguas extranjeras que nunca, se multiplican las apps y los
entornos web gratuitos que ofrecen diccionarios en linea,
cortes de audio y de video en diferentes idiomas, extensos
manuales de gramatica y fonética... ¢Qué ocurre entonces?
éPor qué los espafioles siguen sin aprender esos idiomas que
les ayudarian a entrar y permanecer en un entorno laboral
tan global como competitivo? éLas sucesivas reformas legis-
lativas en educacién de lenguas extranjeras no han servido
para nada?

El gran Miguel de Unamuno ya decia en su propia época que
“(...) en Espafia, en materia educativa, siempre estabamos te-
jiendo y destejiendo”. ¢Continuaremos haciéndolo durante
mucho mas tiempo? éLas empresas de traduccion seguiremos
trabajando mas a costa de las deficiencias educativas en len-
guas extranjeras? Quiza algun experto de los muchos que es-
tén leyendo este articulo nos pueda aportar su propio punto
de vista, seguro que es mas que bienvenido.

ADAPTACION DEL PROGRAMA
TEl A EDUCACION INFANTIL

| acoso escolar o bullying, término que acufié el profesor noruego Dan
Olweus, es una problematica actual, pero que sin embargo se ha ido
sucediendo a lo largo de los afios en todos los paises del mundo.

Son numerosas las investigaciones y estudios los que se han publicado
sobre el tema tratando de buscar el origen del problema y de dar

soluciones para solventarlo.

# Por Jéssica Menargues Belmonte
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Los efectos y consecuencias que puede tener son elevados
para las victimas. A dia de hoy, es un problema latente en las
aulas. Si bien los casos de secundaria son los que mas impac-
to social tienen por sus repercusiones medidticas, estadistica-
mente donde se producen mas casos de violencia y acoso es
en primaria, concretamente es el tercer curso de esta etapa
donde se centra la poblacién diana, con un porcentaje superior
al 25% del alumnado afectado. Sin embargo, padres y profeso-
res contintan sin saber todo lo que esto conlleva y sin conocer
como ayudar y hacer frente al problema de los que lo sufren.

En el acoso no solo interviene la victima y el acosador, tam-
bién lo hace el espectador. Normalmente, los alumnos que ven
el maltrato que estdn sufriendo sus compafieros silencian lo
que ocurre, lo que los convierte en participes y complices del
mismo. Es por ello, que el trabajo y solucién del acoso esta
y se debe realizar con ellos puesto que son los protagonistas
del conflicto y la herramienta para prevenirlo. Es necesario un
cambio de mentalidad para que sefialen y no realcen el poder
del acosador.

Partiendo de que la solucion se encuentra en los propios alum-
nos, es necesario hacer un cambio en la convivencia de la es-
cuela con el objetivo de crear un clima favorecedor para todos
los alumnos basado en el respeto, la tolerancia y la educacion.
Es por ello, que se deben aplicar programas de prevencion del
acoso en los centros, y no aplicar protocolos de actuaciéon una
vez que el problema ya es visible.
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El programa de prevencion TEl es una estrategia educativa
para la mejora de la convivencia escolar disefiada y aplicada
como medida preventiva contra la violencia y el acoso escolar.
Tiene caracter institucional, implica a toda la comunidad edu-
cativa. A través de él se pretende que los alumnos sean sujetos
activos en la convivencia del centro contando con su participa-
cion. Ademas es un recurso contra la desmotivacion y el fraca-
so escolar, no solamente personal y social, también curricular.

Se fundamenta en tres pilares tedricos:

¢ la teoria de los sistemas ecoldgicos de Urie Bronfenbren-
ner (1979, 1989, 1993): a grandes rasgos es una interac-
cién de las activas y reactivas, con una visiéon del desarrollo
humano en el que confluye la carga bioldgica interrelacio-
nada con los diferentes entornos ambientales (microsiste-
ma, mesosistema, exosistema, macrositema).

e las diferentes corrientes de la inteligencia emocional de
Peter Salovey y John Mayer (1990), Daniel Goleman (1995)
y Mayer, Salovey y David Caruso (2000).

e La psicologia positiva. Especialmente a partir del giro de
Seligman (1990) hacia la felicidad y el optimismo, centrado
en la importancia que da el autor a los aspectos adaptati-
vos, del positivismo humano, las aportaciones de Mihaly
Csikszentmihalyi sobre las experiencias creativas del flujo a
partir de los afios 90. Es cambio de mirada de la Psicologia
del modelo patogénico al salugénico.

Centrado en el sujeto como elemento activo ante las ad-
versidades, capaz de actuar aportando la positividad que
constituyen las virtudes y fortalezas humanas, centrado en
la prevencion como punto de partida bdsico para interve-
nir en situaciones en las que se producen indicios o sinto-
mas de acoso.

Su metodologia se basa en crear lazos de responsabilidad vy
respeto entre los alumnos, a través de las figuras del tutor y
el tutorizado. Considera la participacion activa de los iguales
como elementos basicos del proceso de prevencion en situa-
ciones de violencia 0 acoso escolar. La relacion entre éstos se
establece segun las habilidades comunicativas y sociales que
tengan cada uno de ellos, uniendo asi, los que mas habilidades
comunicativas tienen con los que menos tienen. El Programa
TEI esta estudiado y secuenciado para evitar que se produzca
el acoso escolar entre alumnos.

e En primaria, los alumnos de 52 curso son tutores de los
de 39

* En secundaria, los alumnos de 32 curso son tutores de los
de 19.

e En infantil, el alumnado de 5 afios es tu tutor emocional
de los de 3. Actualmente esta implementacién esta en fase
experimental hasta junio 2016.

La secuenciacion que sigue el programa es la siguiente:
Sensibilizaciéon e informacién.

Aprobacion del proyecto.

Formacién del profesorado, alumnos y padres.
Desarrollo del programa.

Evaluacién del programa.

o Ui oS W I =

Memoria y propuesta de mejoras.

Algunos datos sobre el programa TEI en primaria, secunda-
ria y educacion especial y en proceso de experimentacion en
Educacién Infantil, formacién profesional inicial y ciclos forma-
tivos de grado medio, cuyo autor es Andrés Gonzélez Bellido,
son los siguientes:

e Estd implementado en mas de 350 centros de primaria y
secundaria.

¢ Se han formados unos 7.000 profesores/as e implicacion
directa de 16.000

e Participan este curso directamente 70.000 alumnos/as (tu-
tores/tutorizados).

e Desde su inicio han pasado por el programa unos 480.000
alumnos.

e Hay dos grupos de trabajo e investigacién especificos so-
bre el TEI, uno en el ICE de la Universidad de Barcelonay
otro en el ICE de la Univ. de Santiago de Compostela.

¢ Se ha creado un grupo de evaluacion en la Universidad de
Alicante.

e Se ha formado el profesorado y lo desarrollan los centros
espafioles en Paris. En el presente curso estd prevista la
puesta en marcha del Programa TEl en Londres, Berliny los
centros educativos espafioles en Marruecos.

¢ Se imparte la metodologia y desarrollo, mediante cursos,
talleres genéricos o como formacién especifica y programa
de centro. Estd incluido dentro del Plan de Formacién Per-
manente del Profesorado o como Formacion Continuada
de varias universidades y Consejerias de Educacion de las
comunidades auténomas espafiolas.

Todos los datos mencionados corresponden al actual curso
2015/2016.

Del conocimiento y estudio de lo que es el acoso escolar y el
programa TEl, nace la idea de hacer una adaptacion del pro-
grama a Educacién Infantil, siendo ésta la primera que existe,
para lo que cuento con el permiso del autor. A pesar de que
en esta etapa no se puede hablar de acoso o violencia como
tal, existen conflictos y disputas entre los alumnos que deben
trabajarse. Asimismo, esta es una etapa en la que los nifios co-
mienzan a conocer y controlar sus emociones y a desarrollar
habitos y habilidades sociales, pues desde el nacimiento el
niflo es un ser social que se desarrollara a lo largo de su vida.

De ahi surge la importancia de crear habitos de responsabili-
dad y respeto entre los alumnos desde edades tempranas, por
lo que se hace necesario empezar a trabajar con ellos lo antes
posible para que crezcan con los valores de no dafiar a la gente
y no utilizar la violencia como defensa propia. Desde este mo-
mento el objetivo es que frases como “son cosas de nifios” o el
“ya se cansara de meterse contigo” desaparezcan.

Centrandonos en la propuesta de adaptacion del programa,
los cambios que éste sufre son minimos. Las modificaciones
se realizan en la metodologia, la temporalizacién y la evalua-
cién, pues los objetivos, contenidos, implicaciones y recursos
se mantienen igual. En Educacion Infantil, al igual que en las
otras etapas, unos seran tutores de otros, siendo los de 5 afios
los que se responsabilicen de los de 3. Los criterios para esta-
blecer las relaciones son los mismos.

La temporalizacion sufriria la una pequefia modificacién y pa-
saria de comenzar la implantacién del programa a principios
de septiembre a finales del mismo, pues es necesario respetar
el periodo de adaptacién de los mas pequefios. Asimismo, los
tiempos de las sesiones de informacion y sensibilizacién, las
formaciones de los tutores y las actividades que se llevan a
cabo son mas breves respetando la capacidad de atencion de
los nifios. Las tutorias trimestrales entre los alumnos también
desaparecen por la edad de éstos.

EDUCAR ¥ ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE



En cuanto a la metodologia, el vocabulario de las sesiones in-
formativas y la formacion de los tutores, los cortos que visua-
lizan y el triptico informativo estd totalmente cuidado y adap-
tado al nivel madurativo de éstos y a lo que se esta trabajando
con ellos. No se habla de violencia y maltrato como tal, sino de
convivencia y del dafio que se puede hacer a los compafieros,
con el objetivo de crear conductas saludables de convivencia
y convertirlas en habitos de relacién entre iguales. La distribu-
cién de las actividades, aparte de la formacién inicial de tuto-
res y tutorizados queda de la siguiente manera:

e 3 actividades conjuntas de cohesion para fortalecer los
vinculos de pareja.

e 9 actividades de tutoria independientes de tutores y tuto-
rizados, basadas en valores y emociones.

e 3 actividades de formacién continuada de tutores

e 3 actividades de evaluacion.

Todas trabajan conceptos como la confianza, la solidaridad, la
seguridad, la exclusion, la adquisicién de habitos, control y re-
gulacion de emociones, la ayuda o la inclusién entre otros. El
objetivo es la creacién de un buen clima de convivencia que
evite situaciones violentas entre ellos.

Respecto a la evaluacion, los nifios evaluaran el programa de
manera diferente. Los alumnos de 3 afios haran una cruz en
los items en funcion de si les ha ocurrido o no. Por ejemplo
uno de ellos seria: le he pedido ayuda a mi tutor. La maestra
la realizara con ellos y dirigird las preguntas con el fin de que
no se pierdan. Los alumnos de 5 afios responderan a pregun-
tas del mismo tipo pero con si 0 no. Estos ya saben leer y po-
dran hacerlo de forma autdonoma aunque la profesora también
estara pendiente y guiara la evaluacion. Por ultimo, el equipo
directivo valorard el programa de manera independiente y con
criterios que irdn del uno al cinco progresivamente, significan-
do el primero “no estoy de acuerdo” y el ultimo “totalmente
de acuerdo”.

A modo de conclusion, y tal y como se ha visto a lo largo del
articulo, el acoso es un problema actual al que hay que hacer-
le frente. De ahi la necesidad de comenzar a trabajar desde
edades tempranas ensefiando valores de convivencia con el
objetivo de que no surjan problemas o situaciones de conflicto
en las etapas posteriores.

El programa TEI es una propuesta educativa de la que los do-
centes pueden hacer uso. Solo es necesario crear un buen cli-
ma de convivencia en el centro y hacer participes a los alum-
nos dotandolos de un cargo que requiera responsabilidad. El
programa actua de forma que los alumnos agresores no tienen
cabida en el grupo de iguales. Trabaja de manera en la que to-
dos los alumnos se sensibilizan con el problema, aprendiendo
y formandose para evitarlo.
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ADAPTACION DEL PROGRAMA TEI A EDUCACION INFANTIL

Los alumnos crean lazos de responsabilidad, compafierismo y
amistad que hacen que cualquier conflicto o problema se so-
lucione en el momento y no se enquiste. De esta manera se
previene que lo que un dia empieza por un simple insulto o
empujon, acabe en algo mas serio. Del mismo modo, los alum-
nos se benefician los unos de los otros, puesto que los criterios
que se siguen para formar las parejas se hacen a conciencia
uniendo los alumnos con mas habilidades sociales con las que
no las tienen tan desarrolladas.

Los alumnos aprenden desde el primer momento a denunciar
y no silenciar el dafio que puedan sufrir. Esta actitud se les en-
sefia como positiva, dejando atras calificativos como “chivato”.
Ellos se convierten en la herramienta indispensable en la pre-
vencion y resolucion de conflictos. Es necesario que sefialen al
que hace o dice cosas que puedan herir al otro.

Ademds del trabajo realizado con los alumnos, el programa
hace participes de la problematica a docentes y padres, por
lo que ellos dejan de ser desconocedores del tema. Comien-
zan a tener herramientas y estrategias sobre como prevenir
el problema o solucionarlo en caso de que se haya producido.
Trabajando todos en equipo se pueden evitar o frenar muchos
casos de acoso escolar.

Como se ha mencionado anteriormente, se hace necesario
que la implantacién de éste se produzca cuanto antes. Desde
pequefios es necesario ensefiarles a controlar sus emociones,
a que sepan diferenciar entre las acciones positivas y las
negativas. Todos somos iguales pero diferentes y esas
diferencias se deben respetar y no utilizar el defecto del
otro como burla o defensa. Deben aprender a escuchar y ser
escuchados, a ser empaticos y ser capaces de ponerse en el
lugar del otro. A veces los nifios hacen dafio sin querer al no
considerar importante lo que para otros lo es.

Si se abordan estos temas desde la primera infancia y se les
ensefian valores, se les educa en emociones y en la realiza-
cién del trabajo en equipo en las que todos tienen un lugar, se
pueden eliminar las conductas disruptivas e inadecuadas de
los alumnos. Si éstas no tienen lugar, el acoso tampoco. No
obstante, siempre habra alumnos con problemas de conductas
a los que se les deberd tratar de forma adecuada y que son
ajenos al programa. En definitiva, se trata de crear un clima
favorecedor para todos los alumnos basado en el respeto, la
tolerancia y la educacion.
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EXPERIENCIAS

ESCUELA DE FAMILIA: UN
C(AMBIO DESDE EL CORAZON

# Por Silvia Folgueira Puente

lusion. afecto, emociones, responsabilidad, esfuerzo compartido, equipo, sinceridad,
corazdn, union, empatia, aprendizaje.... Muchas son las palabras que se me vienen a la
cabeza cuando escucho “Escuela de familia”. Son estas palabras las que evocan el verdadero
sentir de lo que significa para la orientacién, en el momento actual, trabajar con uno de
los pilares fundamentales cuando tratamos de dar respuesta a la gran tarea educadora a
la que nos enfrentamos, LAS FAMILIAS.

Son necesarias siempre, pero mas aln cuando tratamos de dar respuesta a los problemas
gue van surgiendo con las nifias y nifios en esta hermosa tarea, EDUCAR. porque ellos
son nuestros mayores tesoros, la INFANCIA, y quienes mejor que nosotros, maestros y
familias para dignificar la infancia y luchar por los derechos de las nifias y los nifios. Con
esta finalidad tan utdpica, nace Escuela de Familia en nuestro centro.
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EXPERIENCIAS

Escuela de familia nace pues de la necesidad de trabajar con
las familias, pues sabemos que muchos de los problemas
qgue surgen en el aula, en el patio, en la escuela, y en el
propio aprendizaje no se sitdan en el nifio o nifia, sino que
parten de una situacién personal. Nacié hace siete afios,
después de conocer el modelo humanista-estrategico
en orientacion, basado fundamentalmente en que para
poder orientar, como dice Carme Timoneda en su libro
“Orientando la orientacién”, es necesario entender lo que
pasa, y entender lo que pasa en tres niveles: personal,
familiar y del contexto. Desde este enfoque se pretende
fomentary desarrollar la capacidad de cambio de la persona
encontrando sus propios recursos para afrontar un cambio
en su vida acompafiado de la persona que orienta.

Pues bien, muchas veces, por no decir la mayoria, es el
cambio a nivel familiar el fundamental que tiene que ocurrir
para que se produzca un cambio en el propio nifio o nifia. En
este marco podriamos hablar de la necesaria intervencion
individual, porqué entonces una intervencion grupal con un
conjunto de familias?. En nuestra comunidad, la escuela de
familia se define como una medida a desarrollar, con el fin

de responder a la diversidad.

¢QUE ES, ENTONCES, ESCUELA DE FAMILIA EN
NUESTRO CENTRO?

Se trata de un espacio en el que familias y orientacién com-
partimos tiempos de reflexidn, discusién, busqueda de “vari-
tas magicas” imposibles de encontrar.... unidos por la ilusién,
la responsabilidad y los esfuerzos compartidos para hacer
gue las nifias y niflos sean personas con mayusculas, per-
sonas felices, responsables y capaces de tomar decisiones,
porque este es el objetivo que compartimos.

¢QUE QUEREMOS CONSEGUIR?

Tratamos de provocar cambios sustanciales en las familias
como educadoras. Solamente desde el conocimiento, desde
la aproximacion a diferentes recursos, estrategias.... desde el
reconocimiento de que hay mucho por aprender como pa-
dres, y mas aun cuando comprendemos que compartimos
las mismas inquietudes, las mismas necesidades... podemos
asumir que el cambio es necesario. Pero lo mds importan-
te de todo es que ese cambio se va desarrollando de forma
muy paulatina, casi sin que las familias sean conscientes de
ello. Esto ultimo es uno de los aspectos mads interesantes de
este trabajo.
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¢éCOMO SE DESARROLLA ESCUELA DE FAMILIA?

Se trata de una actividad que promueve, como se viene ex-
poniendo a lo largo del articulo, desde el Departamento de
Orientacién del centro, y que se desarrolla a lo largo de todo
el curso, desde el mes de Octubre hasta finales de Junio. Lo
hacemos en sesiones de cardcter quincenal, de dos horas de
duracién, mas o menos.

En primer lugar una circular con una hoja de inscripcion sirve
para que las familias interesadas se anoten, con el fin Unico
de poder informar de las sesiones que se van a realizar. Ya en
la primera sesion, las familias en colaboracion con la orien-
tadora deciden los temas que se van a tratar a lo largo del
curso, tematicas que preocupan a las familias.

A lo largo de estos seis afios hemos trabajado temas como:

“los celos entre hermanos”, “normas y limites en la educa-

cién de nuestros hijos e hijas, como hacer para que mis hijos
”n u

me entiendan y como hacer para que yo les entienda”, “que

hacer antes hijos que retan”, “ como saber que algo va mal
A}

en el cole”, “como ayudar a los hijos-as a tener éxito”, “claves
para que tu hijo-a sea feliz”, “la anorexia y la bulimia como

»ou

problemas alimenticios: como prevenirlos”, “ como fomen-

”ou

tar y mejorar la autoestima de nuestros hijos-as”, “como re-
partir el tiempo de dedicacién entre hijos”, “como equilibrar
un estilo educativo permisivo con uno autoritario”... entre

otros.

¢éCUAL ES LA METODOLOGIA DE TRABAJO
DURANTE LAS SESIONES?

Se trata de una metodologia activa y participativa donde
cada uno de los miembros de este equipo aporta al mismo,
exponen sus experiencias en relacién con el mismo, y don-
de desde el papel de la orientacion tratamos de intervenir
en cada uno de las familias con el fin de provocar el cambio
necesario.

¢QUE APRENDIZAJES SE LLEVAN LAS FAMILIAS
QUE ASISTEN? ¢éQUE GANAN?

A continuacion se reflejan algunas de las reflexiones que ha-
cen muchas de las familias que asistieron durante el curso
pasado a las sesiones de escuela de familia.

“Ganamos en serenidad a la hora de tratar a nuestros hijos
e hijas, pues el conocimiento de diferentes recursos con los
gue nos vamos enriqueciendo durante las sesiones hacen
que entendamos el porqué de muchas de las situaciones
que ocurren y podamos aplicar las estrategias adecuadas
con mas calma”. “Aprendemos que, mejor No gritar, para
corregir o mejorar el comportamiento de nuestros hijos-as

pues de esta manera conseguimos antes lo que queremos”.
“Aprendimos a hacer DROP (detente-respira-observa e pro-
sigue), recurso con el que aprendemos a pensar antes de
hablar, y que constituye un aprendizaje basico para la mejora
de las relaciones”. Nos dimos cuenta de que las etiquetas
perjudican, y ademas percibimos cuando los demas las uti-
lizan sin ser conscientes de que lo hacen”. Es como si se hi-
ciesen conscientes de ello en un primer momento y ahora se
dan cuenta de ello de una forma inconsciente. “Encontramos
justificacion a las cosas que le ocurren a nuestros hijos-as. Es
como gue son capaces de controlar mejor las situaciones sin
llegar al enfado o rabia que percibian antes”. Aprendieron
que existen diferentes estilos educativos, y eso es importan-
te para ellos, porque les ayuda a posicionarse y reconocerse,
asi como encontrar cual es el mejor estilo y como se consi-
gue.Se dieron cuenta de que contando sus problemas, estes
pierden en cierta media la “importancia” que tiene y dan
paso a la busqueda de soluciones compartidas, en un clima
de respecto y tolerancia, y con una confidencialidad mani-
fiesta como grupo.Pero no menos importante fue el apren-
dizaje de que reforzando al nifio y a la nifia en sus fortalezas
podemos trabajar sus debilidades.

¢QUE RECURSOS UTILIZAMOS?

Son muy variados y diversos pero entre otros se encuentran:
diapositivas con contenidos tedricos, videos que reflejan si-
tuaciones concretas relacionadas con el tema, algun video
explicativo por parte de algun experto (ejemplo: videos de
Elsa Punset, de CEAPA....), casos practicos con situaciones
concretas, textos de algun articulo o libro, variados materia-
les bibliograficos....

¢QUE CONTENIDOS IMPREGNAN CADA UNA DE
LAS SESIONES?

A lo largo de todas las sesiones el marco tedrico en el que
nos movemos se basa en la inteligencia emocional, desa-
rrollando en las familias habilidades como: la empatia, co-
municacién asertiva. escucha activa e empatica, identificar
emociones y ser capaz de valorar como se sienten las demas
personas antes de darles una respuesta...., comunicacion no
violenta, técnicas de comunicacion indirecta, la importancia
del lenguaje no verbal....Todos ellos fundamentales para que
pueda producirse el cambio interno esperado desde el co-
razon.

En definitiva, ESCUELA DE FAMILIA, supone un cambio a ni-
vel personal que influye en los nifios y las nifias pero también
en las demas personas.

ESCUELA DE FAMILIA: UN CAMBIO DESDE EL CORAZON

Cuentan que habia una vez un escritor que vivia en
una tranquila playa, cerca de un pueblo de pescado-
res. Todas las mafianas andaba por la orilla del mar
para inspirarse, y por las tardes, se quedaba en casa
escribiendo.

Un dia caminando por la playa vio a un joven que se
dedicaba a recoger las estrellas de mar que habia en la
arena y, una por una, las iba devolviendo al mar.

-¢Por qué haces esto? Pregunto el escritor.

-No se da cuenta, dijo el joven. La mar estd baja y el
sol brilla. Las estrellas se secardn y morirdn si las dejo
en la arena.

-Joven, hay miles de Kildmetros de costa en este mun-
do, y centenares de miles de estrellas de mar reparti-
das por las playas. ¢ Piensas acaso que vas a conseguir
algo? Tu solo retornas unas cuantas estrellas al océa-
no. Sea como sea la mayoria morirdn.

El joven cogid otra estrella de la arena, la lanzd de re-
torno al mar, mird al escritor y le dijo:

-Por lo menos, habrd valido la pena para esta estrella.

Aquella noche el escritor no durmid, ni consiguid escri-
bir nada. A primera hora de la mafana se dirigido a la
playa, se reunid con el joven y los dos juntos continua-
ron devolviendo estrellas de mar al océano”.

Con este cuento de M. Conangla y Jaume Soler queria ter-
mirar esta pequefia reflexiéon donde cada accién es impor-
tante!!ll y aunque en escuela de familia solo atendemos a
unas pocas familias, y quizas no a las que mas lo necesitan,
estas forman parte de una comunidad que al fin, contribuira
y redundara en beneficio de la orientacion, pero sobre todo
de los NINOS Y LAS NINAS.

POR LA INFANCIA CUALQUIER ACCION ES IMPORTANTE!!!!
SIEMPRE DESDE EL CORAZON, DESDE LO MAS INTERNO DE
LAS PERSONAS SE PRODUCEN LOS CAMBIOS MAS IMPOR-
TANTES!!!

Muchos de los temas que se trabajaron en Escuela de familia

en nuestro centro pueden verse en la pagina web:
orientamaestuvarela.webnode.es

EDUCAR VY ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE &4




LA VENTANA DE COPOE

X ANIVERSARIO DE LA COPOE
(2005-2015)

OPOE

La Confederacién de Organizaciones de Psicopedagogia y
Orientacion de Espafia (COPOE) se genera y fragua en Tole-
do en el | Encuentro Nacional de Orientadores celebrado a
finales de mayo de 2003, impulsado por la Asociacién Pro-
fesional de Orientadores de Castilla-La Mancha, la cual tenia
un objetivo muy claro: “Encontrarnos y conocernos” y del
encontrarnos, escucharnos y conocernos nacié una idea y
un compromiso de avanzar hacia la CREACION de una or-
ganizacion confederada de la orientacion educativa en el
ambito estatal.

Video “X Aniversario de la COPOE”
Pulsa sobre la imagen para acceder al video

Asi pues, el compromiso se pone en marcha y a partir del
mismo Encuentro de Toledo se configura una “coordinado-
ra provisional” de COPOE.

Como periodo de GESTACION de la COPOE destacamos tres
asambleas importantes celebradas en:

e Zaragoza, junio de 2003, en el marco del Congreso Inter-
nacional de Orientacidn y Tutoria se establece la COMI-
SION GESTORA INTERORGANIZACIONES.

Junta Directiva de APOCLAM (Asociacion Profesional de
Orientadores de Castilla-La Mancha), mayo de 2003
e Zaragoza, febrero de 2004, con motivo del | Encuentro de

“Orientacion y atencidn a la diversidad”, en cuya Asam-
blea se decide: Distribuir vocalias y redactar el borrador
definitivo de los Estatutos y ubicar la sede en Zaragoza.

e A Coruiia, septiembre de 2004, se celebra asamblea en la
gue se determina la fecha y el lugar de constitucion de
la COPOE, que sera el 12 de Marzo de 2005 en Madrid.

Zaragoza, febrero de 2004
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# Por Jesus Ibanez Bueno. Secretario de la COPOE
Jesus Prieto Gonzalez. \local de AAPS

Por fin el 12 de marzo de 2005 se retinen en Madrid los
representantes de las 17 organizaciones y firman el Acta
Fundacional de la COPOE y celebran la primera Asamblea
DANDO LUGAR A SU NACIMIENTO. Se crea la Junta
Directiva y se nombra presidente a Juan Antonio Planas
de la Asociacion Aragonesa de Psicopedagogia.

La COPOE DA SUS PRIMEROS PASOS con firmeza y se-
guridad en el Il Encuentro Nacional de Orientadores
celebrado en Mérida, diciembre de 2005, con el obje-
tivo “Por una orientacion de calidad para todos” cuya
conclusion mas significativa es el gran propdsito de la
Orientacidn es ofrecer al individuo toda la ayuda nece-
saria para que consiga un ajustado desarrollo personal,
educativo y profesional. Asi mismo en la Asamblea se de-
cidio analizary participar en la LOE y potenciar las TICs en
la Orientacion.

Un paso muy importante en la estructuracion y eficacia
de la COPOE se plasmo en la Asamblea de Madrid cele-
brada en junio de 2006 en la que todas las vocalias infor-
maron de su labor realizada a lo largo del curso.

La COPOE avanza paulatinamente como podemos ver en
la Asamblea reunida en Granada, diciembre de 2006,
con motivo del V Congreso Internacional de Orienta-
cion, con el lema “Educacion y Sociedad” en cuya asam-
blea se propone una plantilla basica, ya elaborada, para
facilitar a las organizaciones la creacién de su pagina web.

La COPOE crecida y segura de si misma adquiere posicio-
nes soélidas en el 1l Encuentro Nacional de Orientado-
res y | Encuentro Internacional Virtual de Orientacién
acontecido en Zaragoza, marzo de 2007, con el eslogan
“Por una orientacion a lo largo de la vida”. La Asamblea
reunida decide lanzar la pagina web de la COPOE.

La COPOE, con un espiritu sobrio, templado y serio, ma-
nifiesta su fuerza organizadora y crece con nuevas aso-
ciaciones: Islas Baleares, Huelva, Malaga, y Cataluiia. Ya
somos 22 organizaciones y 8.000 asociados, como pode-
mos destacar en el IV Encuentro celebrado en Burgos en
abril de 2008 con el titulo “La Orientacion como recurso
educativo y social”. La asamblea decide encuentros en
afios pares y jornadas en afios impares.

La COPOE se desarrolla y afianza en su organizacion y
proyeccidn externa como se aprecia en las | Jornadas de
Orientacion en Murcia celebradas en abril de 2009 con
el tema “La formacion del profesorado en Orientacion
Educativa”.

Las 17 organizaciones fundadoras de la COPOE

£ ®Ascciacién
l Castelano-Loaness
de Psicologia

> ¥y Pedagogia
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Granada

ASOSGRA
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Madrid, junio de 2006
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LA VENTANA DE COPOE

Zaragoza, marzo de 2007

Burgos, abril de 2008

Murcia, abril de 2009. Homenaje a Juan Antonio Moreno
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En la asamblea se tratan los siguientes puntos:

¢ La Asamblea se adhiere a dos manifiestos: El primero a “No es
verdad” y el segundo “Manifiesto para la mejora de la Orien-
tacién Educativa”.

¢ Se homenajea como jubilado y cofundador de la COPOE a
nuestro compafiero José Antonio Moreno.

La COPOE cobra soltura, salero y gracia en el V Encuentro celebra-
do en Sevilla en marzo de 2010 con el titulo “Educar y orientar en
la diversidad” cuya conclusidon mas destacada es la importancia
y derecho a la orientacion de todo el alumnado y la apuesta de la
orientacion por la inclusion y la diversidad. Por otra parte la Asam-
blea resalta la Organizacion de la Secretaria con dos secretarios y
la reflexion de mas experiencias de los orientadores y menos teoria
de la universidad en los encuentros y jornadas.

La COPQOE va joven y llena de energia vital emprende viaje a Ali-
cante en 2011 entre los susurros de su mary playay los abrazos de
su buena gente para celebrar las Il Jornadas de Orientacién con
el titulo “Orientacion 2.0: La orientacion a través de las nuevas
tecnologias”. En la asamblea celebrada subrayamos las propues-
tas para la mejora del Sistema Educativo e Infancia con los agentes
sociales.

La COPOE en su proceso de madurez se retira a reflexionar y de-
batir durante un fin de semana en Madrid, en noviembre de 2011.
La Junta Directiva delibera los siguientes puntos: necesidad de pro-
gramar seminarios, cursos y congresos y la necesidad de defender
la Escuela Publica mediante comunicados. Ademas se renueva la
Junta Directiva.

La COPOE vigorosa, esbelta y fuerte como un roble marcha a Bil-
bao para celebrar su VI Encuentro de Orientacion en mayo de
2012 con el titulo de “Innovacién y buenas prdcticas”. Esta es la
conclusion mas importante: el derecho a la orientacion educativa
y profesional estard presente en todas las etapas educativas y para
todo el alumnado a lo largo de la a vida. Ademds apostamos por
un modelo educativo inclusivo.

La COPOE en su afan comunicativo, formativo y proyeccién in-
ternacional se redne de nuevo en Madrid con motivo de las |
Jornadas de Formacion y Competencias del profesional de la
orientacion en noviembre de 2012. En la Asamblea se tocan los
siguientes puntos: se aprueba la integracion de tres nuevas aso-
ciaciones. Se trazan importantes objetivos: necesidad de que cada
una de nuestras acciones tengan una finalidad y una base teorica y
objetivos anuales. Finalmente esta Asamblea se solidariza en estos
dolorosos momentos de la crisis econémica con Angel Saez Gil,
expedientado por defender su conciencia profesional y principios
educativos y con todos los orientadores y profesorado que han
perdido su puesto de trabajo y derechos laborales debido a los
recortes educativos.

La COPOE, trabajadora y risuefia de amplios horizontes se congre-
ga en Cuenca con motivo de las lll Jornadas de Orientacion en
abril de 2013, con el tema: “La orientacion: Innovacion y calidad
educativa”.

De la Asamblea reunida recalcamos:

e La Asamblea y su presidencia felicitan al presidente de APO-
CLAM, Jesus Sanchez Felipe, inspirador y cofundador de la CO-
POE, deseandole una jubilacion activa, creativa y sobre todo
feliz.

e Queda aprobado definitivamente el Reglamento Interno y se
rechaza abiertamente la figura del psicélogo orientador.

La COPOE emotiva y cohesionada se reune en Granada como mo-
tivo del Il Congreso Andaluz y Estatal de Orientacién en noviem-
bre de 2013 con el lema: “Educar y Orientar en tiempos de cam-
bio. Buenas prdcticas educativas y orientadoras”.

En la Asamblea se estudia planteamientos econémicos para me-
jorar las exiguas arcas de la Tesoreria y se decide la formacién de
una Comisién para posicionar la COPOE con relacion a la LOMCE.

La COPOE con un espiritu abierto, vertebrador e inclusivo celebra
el VIl Encuentro de Orientadores en Barcelona a finales de mayo
de 2014 con el titulo “I Congreso Internacional de Orientacion
para la inclusion: para una sociedad inclusiva”. Destacamos de
sus conclusiones: la orientacion debe focalizarse en la personaliza-
cion del aprendizaje y la escuela inclusiva.

La Asamblea tomd importantes decisiones, como la aprobacion de
la nueva Junta Directiva y distribucidn de vocalias. Nombramien-
to y felicitacién a la nueva presidenta, Ana Cobos y homenaje al
Presidente saliente, Juan Antonio Planas.

La COPOE ya madura y consciente de su pasado y presente se pro-
yecta al futuro celebrando las Il Jornadas Nacionales de Orienta-
cion en Madrid en noviembre de 2014 con el lema “La Orienta-
cion en busca de sentido”,

De la Asamblea reunida destacamos: Incluir en el Reglamento la
creacion y funcionamiento de la Comisién Gestora y marcar tres
objetivos para la COPOE: formacion on line, creacidon del Codigo
deontoldgico y lanzar el primer numero de la Revista “Educar y
Orientar”.

Finalmente la COPOE, con la morrifia de estos 10 afios transcurri-
dos, navega a Pontevedra con un alma marinera cargada de ex-
periencia y madurez para celebrar las IV Jornadas Nacionales en
noviembre de 2015 con el titulo “La Orientacion valor estable”.

X ANIVERSARIO DE LA COPOE (2005-2015)
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Madrid, noviembre de 2012 Cuenca, abril de 2013. Homenaje a Jesus Sanchez Felipe

Granada, noviembre de 2013

Madrid, noviembre de 2014 Pontevedra 2015

Todos los encuentros, jornadas y asambleas, celebradas en lugares emblematicos, han ido acompafiados de un programa
cultural y gastrondmico que ha derrochado alegria, empatia, lazos afectivos y cohesién entre todas las organizaciones y sus
miembros y nos han hecho sentirnos como en casa.

Y para concluir, destacamos los aspectos y actuaciones mas relevantes en estos diez afios de singladura:

Propuesta clave “Orientacion y Educacion integral, diversa e inclusiva a lo largo de toda la vida para todo el alumnado”.
Peticién de un 1 orientador por cada 250 alumnos.

Formacién de 22 organizaciones y 3.000 socios.

Realizacion de 7 congresos/encuentros y 4 Jornadas.

Publicacion de las actas de los congresos y materiales de orientacion.

Creacion de una pagina web de COPOE y otras 22 que corresponden a cada una de las organizaciones.

Lanzamiento exitoso de tres nimeros de la Revista digital: “Educar y Orientar, Revista de la COPOE.

Difusién de manifiestos y comunicados relevantes de la orientacion y educacion.

Firma de Convenios con el MECD, Departamentos/Consejerias y otras entidades.

Finalmente nuestro agradecimiento a todas las personas e instituciones que han acompafiado y colaborado con la COPOE
durante estos Ultimos 10 afios.
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LA VENTANA DE COPOE

CACION CURRICULAR (PDC)
OGRAMAS DE MEJORA DEL
DEL RENDIMIENTO (PMAR)

on la aplicaciéon de la LOMCE en la ESO en el actual curso académico ha comenzado la desaparicion de los
Programas de Diversificacion Curricular que han venido existiendo en 32 y 42 de ESO desde hace mas de un
cuarto de siglo-pues fueron creados por la LOGSE en 1990 y mantenidos por la LOE en 2006- programas que
ha venido obteniendo en todo el Estado unos excelentes resultados, permitiendo llevar a la practica de
forma efectiva la personalizacion de la ensefianza en dichos niveles y la obtencién del Titulo de Graduado
en Secundaria “Obligatoria” por numerosos alumnos y alumnas que antes de su incorporacién a los mismos
se encontraban en un alto riesgo de finalizar sus estudios sin la obtencion de dicha titulacién basica y en
consecuencia de “fracaso escolar”.

La LOMCE los sustituye por los PMAR, Programas de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento, para 22y 32
de ESO, que constituyen una “opcién educativa” netamente distinta en cuanto a su objetivo, aunque no en
cuanto su estructura organizativa y en cuanto a sus planteamientos metodoldgicos.

# Por José Ginés Hernandez

Licenciado en Psicologia y en Derecho, , Jefe del Departamento de Orientacion
del IES “Fray Luis de Granada” (Granada). Secretario de ASOSGRA (Asociacion
de Orientadores de Andalucia Oriental).
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LA VENTANA DE COPOE

Mientras los PROGRAMAS DE DIVERSIFICACION CURRICU-
LAR tenfan como objetivo la obtencién del TITULO DE GRA-
DUADO EN SECUNDARIA OBLIGATORIA a través de la conse-
cucion de los mismos objetivos generales que el resto del
alumnado, aunque por medio de una “via diferente” a la ordi-
naria, metodoldgica y estructuralmente hablando, via mante-
nida desde la entrada en el Programa hasta la finalizacion de
la Etapa, los PMAR persiguen, también con una metodologia
y una estructura especifica, la superacién de 22 y/o 32 de
ESO, para después incorporarse a los grupos ordinarios (de
32 0 49) al curso siguiente (bien por la opcidn académica o
bien por opcion aplicada), y si se superan los mismos pasar a
la realizacién de las correspondientes “pruebas de evaluacién
final de la etapa” (es decir son una opcién de ida y vuelta).

ANALISIS LEGISLATIVO DE AMBAS OPCIONES

El articulo 27 de la LOMCE regula los nuevos PROGRA-
MAS DE MEJORA DEL APRENDIZAIJE Y DEL RENDIMIENTO
(P.M.A.R.), los cuales se podran establecer en 22y 32 de ESO,
con una metodologia especifica, a través de una organizacion
de contenidos, actividades practicas y en su caso de materias
diferente a la establecida con caracter general, para después
cursar 42 por la via ordinaria (opcién académica u opcion
aplicada) y obtener el titulo de Graduado en ESO, pudiendo
proponerse para su entrada alumnos/as que hayan repetido
al menos un curso, en cualquier etapa, y que no estén en
condiciones de promocionar de 12 a 22 o de 22 a 39, 0 ex-
cepcionalmente para repetir 39, y estan dirigidos a alumnos/
as que presenten dificultades relevantes de aprendizaje no
imputables a falta de estudio o esfuerzo (es decir presentar
interés). Ademas indica que “Las Administraciones Educativas
garantizardn al alumnado con discapacidad que participe en
estos programas la disposicion de los recursos de apoyo que
con cardcter general se prevean para este alumnado”.

Segun el articulo 19 del Real Decreto 1105/2014 de 26 de di-
ciembre por el que se establece el curriculo basico de la ESO
(en desarrollo de la LOMCE):

Las Administraciones educativas podrdn optar por organizar
los PMAR de forma integrada, o por materias diferentes a las
establecidas con cardcter general:

a. En el supuesto de organizacion de forma integrada, el
alumnado del programa cursard en grupos ordinarios
todas las materias del sequndo y tercer curso, si bien és-
tas serdn objeto de una propuesta curricular especifica,
en la que los contenidos podrdn agruparse por dmbitos
de conocimiento, por proyectos interdisciplinares o por
dreas de conocimiento y que requerird en todo caso de
una orientacion metodoldgica adaptada.
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b. En caso de optar por un programa organizado por ma-
terias diferentes a las establecidas con cardcter general
se podrdn establecer al menos tres dmbitos especificos,
compuestos por los siguientes elementos formativos:

1. Ambito de cardcter lingiiistico y social, que incluird
al menos las materias troncales Lengua Castellana y
Literatura y Geografia e Historia, y la materia lengua
Cooficial y Literatura.

2. Ambito de cardcter cientifico y matemdtico, que in-
cluira al menos las materias troncales Biologia y Geo-
logia, Fisica y Quimica, y Matemdticas.

3. Ambito de lenguas extranjeras.

En esta modalidad, se creardn grupos especificos para el
alumnado que siga estos programas, el cual tendrd, ademds,
un grupo de referencia con el que cursard las materias no per-
tenecientes al bloque de asignaturas troncales.

Cada programa deberd especificar la metodologia, la orga-
nizacion de los contenidos y de las materias y las actividades
prdcticas que garanticen el logro de los objetivos de la etapa
y la adquisicion de las competencias que permitan al alum-
nado promocionar a cuarto curso al finalizar el programa y
obtener el Titulo de Graduado en Educacidn Secundaria Obli-
gatoria.

Ademds, se potenciard la accion tutorial como recurso educa-
tivo que pueda contribuir de una manera especial a subsanar
las dificultades de aprendizaje y a atender las necesidades
educativas de los alumnos.

La evaluacidn del alumnado que curse un programa de me-
jora del aprendizaje y del rendimiento tendrd como referente
fundamental las competencias y los objetivos de la Educacion
Secundaria Obligatoria, asi como los criterios de evaluacion y
los estandares de aprendizaje evaluables.

Las Administraciones educativas garantizardn al alumnado
con discapacidad que participe en estos programas la dispo-
sicion de los recursos de apoyo que, con cardcter general, se
prevean para este alumnado en el Sistema Educativo Espafiol.

Cuando la LOGSE cred la DIVERSIFICACION CURRICULAR la
definié (a través de la histdrica Direccion General de Renova-
cién Pedagdgica del M.E.C.) como:

e Medida excepcional de atencidn a la diversidad, que com-
pleta otras de cardcter general y ordinario.

e Consistente en adaptar el curriculo de la E.S.O. a las nece-
sidades individuales de los alumnos destinatarios.

LA DIVERSIFICACION CURRICULAR (PDC) FRENTE A LOS PROGRAMAS DE MEJORA DEL APRENDIZAJE Y DEL RENDIMIENTO (PMAR)

e Con una organizacion curricular distinta a la establecida
con cardcter general pero dentro del marco de referencia
del curriculo ordinario, al que deben tener los programas
la mdxima proximidad posible bajo el principio de norma-
lizacion.

e Tendente a la consecucion de las capacidades generales
propuestas por los objetivos generales de etapa.

e Basada en los contenidos esenciales del conjunto de las
dreas, dando prioridad a los de mayor funcionalidad.

e Con un intenso seguimiento y apoyo tutorial, con tutoria
ordinaria y tutoria especifica.

e Impartidos en grupos.
e Viables en el marco organizativo de los centros.

e Con una duracién de uno o dos afos: los programas de
un afio ubicados en 42 de ESO y los de dos afios en 32 y 49
de ESO de forma sucesiva.

Caracteristicas generales de los Programas de Diversifica-
cién Curricular segun el Real Decreto 1631/2006 de 29 de
diciembre (BOE de 5 de enero de 2007) por el que se esta-
blecian las ensefianzas minimas de la ESO (en desarrollo de
la LOE):

1. En el marco que establezcan las administraciones edu-
cativas los centros podrdn organizar programas de di-
versificacion curricular para el alumnado que, tras la
oportuna evaluacion, precise de una organizacion de los
contenidos, actividades prdcticas y materias del curricu-
lo diferente a la establecida con cardcter general y de
una metodologia especifica para alcanzar los objetivos y
competencias bdsicas de la etapa y el titulo de Gradua-
do en Educacion Secundaria Obligatoria.

2. Podrdn participar en estos programas los alumnos y las
alumnas desde tercer curso de Educacion Secundaria
Obligatoria. Asimismo, podrdn hacerlo quienes, una vez
cursado segundo, no estén en condiciones de promocio-
nar a tercero y hayan repetido ya una vez en la etapa. En
todo caso su incorporacion requerird la evaluacion tan-
to académica como psicopedagdgica y la intervencion
de la Administracion educativa, en los términos que ésta
establezca, y se realizard una vez oido el propio alumno
y su familia.

3. Las administraciones educativas establecerdn el curricu-
lo de estos programas en el que se incluirdn dos dmbitos
especificos, uno de ellos con elementos formativos de
cardcter linglistico y social, y otro con elementos forma-
tivos de cardcter cientifico-tecnoldgico y, al menos, tres
materias de las establecidas para la etapa no contem-

pladas en los dmbitos anteriores, que el alumnado cur-
sard preferentemente en un grupo ordinario. Se podrd
establecer ademds un admbito de cardcter prdctico. £/
dmbito linglistico y social incluird, al menos, los aspec-
tos bdsicos del curriculo correspondientes a las materias
de Ciencias sociales, Geografia e Historia, Lengua Cas-
tellana y Literatura y, si la hubiere, Lengua cooficial y
su Literatura. El dmbito cientifico-tecnologico incluird, al
menos, los correspondientes a las materias de Matemd-
ticas, Ciencias de la naturaleza y Tecnologias. Cuando la
Lengua Extranjera no se incluya en el ambito lingliistico
y social deberd cursarse como una de las tres materias
establecidas en el pdrrafo anterior. En el caso de incor-
porarse un dmbito de cardcter prdctico, podrd incluir los
contenidos correspondientes a Tecnologias.

4. Cada programa de diversificacion curricular deberd es-
pecificar la metodologia, contenidos y criterios de eva-
luacion que garanticen el logro de las competencias
bdsicas, en el marco de lo establecido por las adminis-
traciones educativas.

5. La evaluacion del alumnado que curse un programa de
diversificacion curricular tendrd como referente funda-
mental las competencias bdsicas y los objetivos de la
Educacion secundaria obligatoria, asi como los criterios
de evaluacion especificos del programa.

6. Elalumnado que al finalizar el programa no esté en con-
diciones de obtener el titulo de Graduado en Educacion
Secundaria Obligatoria y cumpla los requisitos de edad
establecidos en el articulo 1.1, podrd permanecer un
afio mds en el programa.

El alumnado destinatario de los Programas de Diversificacion
Curricular definidos por la LOE respondia al siguiente perfil:

e Presentan dificultades generalizadas de aprendizaje.

¢ Han sido objeto de otras medidas de atencidn a la di-
versidad.

e Existencia de expectativas fundadas de desarrollo de
las capacidades previstas en los objetivos generales de
la etapa vy, en consecuencia, de obtencion del Titulo de
Graduado en Educacidon Secundaria, con la incorpora-
cién al Programa.

e Aceptan entrar en estos programas voluntariamente,
tanto ellos como sus familias, tras ser propuestos por el
equipo educativo y profesor/a tutor/a, y realizado infor-
me favorable del Departamento de Orientacion, tras la
oportuna Evaluacion Psicopedagdgica (previa informa-
cién de las caracteristicas de esta opcion educativa).

EDUCAR VY ORIENTAR :: LA REVISTA DE COPOE [els)




LA DIVERSIFICACION CURRICULAR (PDC) FRENTE A LOS PROGRAMAS DE MEJORA DEL APRENDIZAJE Y DEL RENDIMIENTO (PMAR)

LA VENTANA DE COPOE

Caracteristicas generales del alumnado destinatario de los ¢ El alumnado que resulta beneficiado por los programas e Laincorporacién a los programas sélo tiene sentido si el e En cuanto al perfil del alumnado destinatario de los

PMAR, segun el articulo 19 del Real Decreto 1105/2014, por
el que se establece el curriculo basico de la ESO (BOE del 3 de
enero de 2015), en desarrollo de la LOMCE:

1. Los Programas de mejora del aprendizaje y del rendi-
miento se desarrollardn a partir de 22 curso de la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria. En dichos programas se
utilizard una metodologia especifica a través de la or-
ganizacion de contenidos, actividades prdcticas y, en su
caso, de materias diferente a la establecida con cardcter
general, con la finalidad de que los alumnos y alumnas
puedan cursar el cuarto curso por la via ordinaria y ob-
tengan el titulo de Graduado en Educacion Secundaria
Obligatoria.

2. Estos programas irdn dirigidos preferentemente a
aquellos alumnos y alumnas que presenten dificulta-
des relevantes de aprendizaje no imputables a falta de
estudio o esfuerzo.

El equipo docente podrd proponer a los padres o tutores lega-
les la incorporacion a un Programa de mejora del aprendizaje
y del rendimiento de aquellos alumnos y alumnas que ha-
yan repetido al menos un curso en cualquier etapa, y que
una vez cursado el primer curso de Educacion Secundaria
Obligatoria no estén en condiciones de promocionar al se-
gundo curso, o que una vez cursado segundo curso no estén
en condiciones de promocionar al tercero. El programa se
desarrollard a lo largo de los cursos segundo y tercero en el
primer supuesto, o sélo en tercer curso en el segundo su-
puesto.

Aquellos alumnos y alumnas que, habiendo cursado tercer
curso de Educacion Secundaria Obligatoria, no estén en con-
diciones de promocionar al cuarto curso, podrdn incorporarse
excepcionalmente a un Programa de mejora del aprendizaje y
del rendimiento para repetir tercer curso.

En todo caso, su incorporacion requerird la evaluacion tanto
académica como psicopedagdgica y la intervencion de la Ad-
ministracion educativa en los términos que esta establezca,
y se realizard una vez oidos los propios alumnos o alumnas y
sus padres, madres o tutores legales.

ALGUNAS OPINIONES SOBRE AMBAS )
MEDIDAS EXTRAORDINARIAS DE ATENCION A
LA DIVERSIDAD

Tras la valoracion y seguimiento de la trayectoria de multiples
alumnos y alumnas que han cursado programas de diversi-
ficacion desde que se crearon hasta ahora, a través de es-
tudios longitudinales, entre los cuales se encuentran los rea-
lizados por quien suscribe, se pueden apuntar las siguientes
observaciones:

NUMEROQ 4 : MAYO 2016

de diversificacion curricular y que al finalizar los mismos
viene obteniendo el titulo presenta mayoritariamente
las siguientes caracteristicas:

e Buena respuesta a la atencidén individualizada o
en grupo reducido y tendencia a perderse en gran
grupo, donde se da mas importancia al estudio en
casay a los “deberes”, asi como a las pruebas escri-
tas estandarizadas.

e En muchos casos presentan un mayor desarrollo
de las aptitudes manipulativas que las verbales.

e Madurez intelectual general media, aunque en
muchos casos suele ser mas alta la parte no verbal
que laverbal, perotambién se dan los casos inversos.

e Expectativas mayoritarias de realizacion de Ciclos
Formativos de Grado Medio al finalizar la ESO, aun-
que también hemos registrado un nimero significa-
tivo de casos que acceden al Bachillerato Artistico
o de Humanidades y Ciencias Sociales y lo superan,
realizando después carreras universitarias o Ciclos
Formativos Superiores.

e Elalumnado que ha tenido éxito en el Bachillerato por lo

general habia obtenido calificaciones altas en los Ambitos
Especificos.

e Son pocos los casos que han conseguido superar
el Bachillerato por la Modalidad de Ciencias vy
Tecnologia.

e Alto interés por las materias optativas de Inicia-
cion Profesional que coinciden con sus intereses
profesionales.

e Bajo autoconcepto académico, que se traduce en
una mejoria, por lo general, al finalizar la Etapa por
esta via.

* Falta previa de habitos de trabajo en casa y de do-
minio de técnica de trabajo intelectual, que al finali-
zar el programa se soluciona en un elevado nimero
de casos.

e En muchos casos los chicos y chicas que son pro-
puestos para realizar los Programas de Di-Cu pre-
sentan en el momento de su propuesta un alto indi-
ce de emotividad y de ansiedad.

e Carencia de problemas importantes de conducta
(conductas disruptivas), aunque se registra casos
de alumnos y alumnas con TDAH que logran superar
los programas con éxito.

* Necesidad de refuerzo social constante.

alumno o alumna se estima, por el equipo docente, que
puede obtener provecho y beneficiarse del mismo, exis-
tiendo expectativas reales de llegar a alcanzar los obje-
tivos generales de la etapa. En caso contrario ha venido
siendo mas conveniente la entrada en los PCPI (ahora en
FP Basica).

Los resultados indican un alto grado de éxito en las ma-
terias especificas, cuando son impartidas por profeso-
rado concienciado. En algunos casos se presentan pro-
blemas de elaboracién de horarios (o de plantillas del
profesorado del Centro) que impiden poder ofertar al
alumnado algunas materias optativas que desearian
cursar.

Efecto positivo de la existencia en el Departamento de
Orientacion de Profesores de Apoyo de los ambitos es-
pecificos, que han recibido una formacidn especifica an-
tes de dar clase a los grupos de diversificacién curricular
y que han podido intervenir en medidas previas con los
alumnos, en apoyo de los profesores de las dreas basicas.

Importancia de la existencia del profesor tutor especi-
fico de cada grupo de diversificacion, que lleva un se-
guimiento continuo de cada uno de los alumnos y que
es conveniente sea uno de los profesores que impar-
ten uno de los ambitos especificos (Social-Linglistico,
Cientifico-Tecnolodgico o Practico/ Iniciacion Profesional,
que son quienes mas conocen al alumnado). En algunas
CCAA como Andalucia la Tutoria Especifica la tiene atri-
buida como hora lectiva la persona que ocupa la plaza de
orientador/a.

En cuanto a la estructura organizativa de los PMAR vy los
Programas de Di-Cu no observamos importantes dife-
rencias entre ambos programas, salvo la imparticion del
Ambito de Lenguas Extranjeras en lo PMAR como mate-
ria especifica del programa, aunque en los Programas de
Diversificacion de la LOGSE se venia ofertando como ma-

teria optativa la de Taller de Lengua Extranjera.

PMAR al indicarse que estan dirigidos preferentemente
a aquellos alumnos y alumnas que presenten dificultades
relevantes de aprendizaje “no imputables a falta de es-
tudio o esfuerzo” se da la coincidencia con el perfil del
alumnado que se venia proponiendo para los Programas
de Diversificacion Curricular.

Como ya hemos indicado al principio de este articulo la
diferencia mas significativa esta en los niveles en que se
van a poder implantar los PMAR, dirigidos a dos niveles
intermedios (22 y 39) de la Etapa de ESO, en lugar de los
dos ultimos (32y 42), lo que da lugar a que los PMAR sean
una “opcién educativa de preparacion para poder cursar
con después 49 de ESO”, mientras que los Programas de
Di-Cu eran una “opcién para la consecucion de los obje-
tivos generales de la Etapa y por tanto para la obtencion
del Titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obliga-
toria”.

Por ello y dada la experiencia de veinticinco afios de éxi-
to que ha tenido la puesta en practica de los Programas
de Diversificacion Curricular, segiin hemos venido cons-
tatando los Departamentos de Orientacion de todas las
Comunidades Autonomas de Espafia, quien suscribe con-
sidera un error la supresion de los mismos por la LOMCE
y su sustitucion por algo esencialmente distinto y cuya
eficacia estd por ver.

Finalmente hemos de indicar que seria deseable que
la normativa educativa sobre la ESO fruto del PACTO
DE ESTADO POR LA EDUCACION al que esperamos se
llegue préximamente, mantenga los Programas de Di-
versificacion Curricular como medida extraordinaria de
atencion a la diversidad que permita la obtencién del
Titulo de Graduado en Educacién Secundaria Obligato-
ria, en base a los principios de equidad, calidad e inclu-
sion, que entendemos deben inspirar nuestro Sistema
Educativo.
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CONGRESO |
DE EDUCACION INCLUSIVA

contextos para la inclusion
en la sociedad del conocimiento

I mundo cambia y la escuela se transforma. Hablar de educacién inclusiva no es solo hablar de educa-
cion, es hablar de equidad, de justicia social y de derechos humanos. La agenda mundial de educacion
2030 forma parte de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de las Naciones Unidas que esta-
blece en el objetivo cuarto (ODS 4) la necesidad de garantizar una educacion inclusiva y equitativa de
calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente.

Cuando se habla de educacion inclusiva, muchas veces se
entiende como una meta de la escuela a largo plazo, sin
embargo, desde que, en el 2006, firmasemos la Convencion
de la ONU sobre los derechos de las personas con discapa-
cidad, Espafia estd obligada a ofrecer una educacién inclu-
siva. No es una opcion, es un derecho de todos nuestros
alumnos y alumnas.

La inclusién es eje que articula todas las actuaciones. Ha-
cer de la inclusion el principio transformador de la actividad
educativa precisa poner en marcha procesos que transfor-
man la escuela, que la hagan mas acogedora, mas amable,
gue la convierta en un espacio de bienestar y crecimiento
para todos. Una escuela donde todos aprenden, una escue-
la que elimina barreras para que la participacién y el apren-
dizaje se produzcan en igualdad de condiciones.

¢Como lograr una escuela inclusiva?

En primer lugar, sabiendo que se trata de una transforma-
cion viva y dindmica, que requiere continuos ajustes y que
nunca acaba. Por lo que es preciso desarrollar practicas que
hayan demostrado ser eficaces, en un contexto social que
se compromete con las culturas inclusivas y que, a su vez,
propicia politicas inclusivas.
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¢Qué variables inciden con mayor peso
en la inclusion?

La investigacion educativa es bastante contundente y coin-
cide en afirmar que la actitud del profesorado hacia la in-
clusién es la variable que mayor influencia tiene en la con-
secucion de una escuela mas inclusiva. Pero la actitud del
profesorado estd, a su vez, fuertemente vinculada a la mo-
tivacion, a la competencia profesional y al apoyo que recibe
de los equipos directivos y de la administracion educativa.
De la misma manera que les ocurre a nuestros alumnos y
alumnas, el profesorado estara mas motivado si cuenta con
el reconocimiento de los equipos directivos, de sus com-
pafieros, de la comunidad educativa. Ademas, mejorara su
competencia docente si se le facilita formacién que le per-
mita trabajar con un alumnado diverso en su aula, si cuenta
con apoyo técnico de los equipos de orientacién o de otros
docentes con mas experiencia y si participa en comunida-
des de practicas o en tutorias entre pares.

¢Repensar el papel de la Orientacion?

Una implicacién clara del compromiso con la educacién in-
clusiva supone que desde los equipos y departamentos de
orientacién se articulen los apoyos que se vienen ofrecien-

do en los centros de una manera diferente. Es urgente re-
pensar las metodologias para que se adapten a un alumna-
do diverso, para que den a los estudiantes el protagonismo
en el aprendizaje, para que se aprenda haciendo y no solo
escuchando. Es necesario focalizar la accion tutorial de for-
ma que atienda al alumnado desde una perspectiva global.
En definitiva, la orientacién inclusiva implica establecer un
nuevo didlogo con la comunidad educativa.

é¢Juntos sumamos o multiplicamos?

La comunidad educativa inclusiva es la que crea un entorno
gue apoya a todo el alumnado fomentando el sentimiento
de pertenencia, escuchando a los estudiantes, dandoles voz
y capacidad de decision, y procurando oportunidades para
compartir y colaborar en un contexto en el que estar juntos
es mucho mas que compartir espacios. Asi hacemos posible
gue todo el alumnado no solo esté presente en el aula, sino
gue también aprenda y participe en todas las actividades.

éCrear redes?

Quiza sea este el elemento clave. Redes de apoyo donde
aprender y compartir en todos los niveles, redes de profe-
sorado, de familias, de alumnado, redes entre centros edu-
cativos. Redes de redes. Es este un paso imprescindible para
cambiar las estrategias y las practicas facilitando el camino
hacia una escuela mas inclusiva.

¢Qué pensamos? {Qué esperamos?

En el Congreso de Educacion Inclusiva “Contextos para la
inclusion en la sociedad del conocimiento” celebrado en
Valencia en mayo hemos querido tomarle el pulso a la in-
clusién educativa pidiendo a las personas que se inscribian
en el Congreso por la pregunta que consideraban clave res-
pecto a este tema. Tras analizar las casi 1.400 preguntas,
podemos decir que un 30% muestra interés por conocer
metodologias y practicas; un 26% pregunta por cuestiones
conceptuales, evidencidndose cierta confusién o falta de
delimitacion; el resto de preguntas pertenecen a diversas
categorias referidas a la relacién con las necesidades edu-
cativas especiales (11%), los recursos necesarios (6%), la
organizacion de centros (5%), la formacién del profesorado
(5%), la normativa (5%), la inclusion social (4%), la sensibili-
zacion hacia la inclusién (4%) y un 4% perteneciente a otras
categorias. Son preguntas, y son también sugerencias, que
hay ayudado a configurar el Programa. Estas inquietudes se
han transmitido a todos los ponentes para que puedan es-
tablecer ese didlogo que vaya dando respuesta a las nece-
sidades reales.

Del analisis realizado se desprenden diferentes grados en
la aproximacion al concepto de inclusién educativa. Desde

CONTEXTOS PARA LA INCLUSION EN LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

acercamientos centrados en aspectos muy concretos que,
aunque adecuados, no siempre estan contextualizados, a
los que tienen una vision de conjunto mdas completa con
planes articulados que abarcan no sélo las practicas, sino
también las culturas y las politicas de centro.

De las distintas actividades de sensibilizacion y divulgacién
realizadas desde la Secretaria Autondmica en torno al con-
greso, nos gustaria destacar la caza de libros, que tuvo lugar
la semana del libro, en la que se liberaron libros a lo largo
de la Comunidad Valenciana para visibilizar algunos lugares
gue promueven la inclusion educativa y social, libros selec-
cionados para contribuir a dar respuestas a los interrogan-
tes planteados. También hemos querido compartir reflexio-
nes y debatir con otros compafieros y compafieras que nos
han acompafiado en dos educafés previos al congreso, uno
sobre inclusion social y otro sobre inclusion educativa. A
través del hashtag #Edulnclusival6 hemos compartido en
twitter y en la web del congreso (http://mestreacasa.gva.
es/web/congreseducacioinclusiva/inicio) estas actividades,
noticias, experiencias y recursos sobre el tema de la inclu-
sion, la propuesta ha tenido buena acogida y ha permitido
difundir y compartir con personas interesadas mas alla de la
Comunidad Valenciana.

El Congreso, titulado “Contextos para la inclusion en la so-
ciedad del conocimiento”, estd organizado en torno a los dis-
tintos contextos para la inclusién, el contexto mas general
de los acuerdos internacionales y sus implicaciones, del que
nos hablara Gerardo Echeita; el mas especifico, el contexto
donde los alumnos y alumnas aprenden en el siglo XXI que
nos mostrara Dolors Reig; el mas cercano, el contexto de los
centros donde la Comunidad Educativa convive, participa y
conversa, que serd el tema de Andrea Giraldez o el contexto
de las politicas y las culturas y los retos que tenemos con el
que finalizaremos el congreso de la mano de Angel Gabilon-
do y Miguel Soler.

Ademds de estas ponencias, contaremos con intervencio-
nes breves: pildoras de orientacion académica y profesio-
nal, de formacion del profesorado y accesibilidad universal
y de inclusién educativa y social, junto con la exposicion de
practicas inclusivas, lo que nos va permitird conocer mejor
los multiples aspectos de la inclusion e ir configurando un
mismo lenguaje.

El Congreso es solo un paso mas, lo importante es seguir
caminando. Compartimos una meta comun: la eliminacion
de las barreras para el aprendizaje para la participacién de
todo el alumnado. Y el deseo de resituar la diversidad en un
marco mas equitativo y mas justo, en el marco de la educa-
cién inclusiva.
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NINOS Y ADOLESCENTES
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CARACTERISTICAS, DIAGNOSTICO
Y TRATAMIENTO PSICO-EDUCATIVO
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2016. Madrid: CEPE. 160 paginas

En el momento actual existe una gran discrepancia en la comunidad cientifica y profesional
sobre los “Inatentos”. La clasificacion del DSM5 no los considera un grupo especifico, man-
teniendo la consideracion de que son un “subtipo” de los Trastornos por Déficit de Atencion
con Hiperactividad. Este rechazo a la demandada separacion en otro grupo especifico, sola-
mente perjudica a quienes presentan esta caracteristica, ya que dificulta las investigaciones y
el disefio de intervenciones mas ajustadas a sus necesidades.

En los capitulos y apartados de este libro se expondran los conocimientos basados en la evi-
dencia sobre los menores “Inatentos”, deseando contribuir con ello a la consolidaciéon entre
los profesionales de la Psiquiatria, Neurologia Pedidtrica, Enfermeria Pediatrica, Psicologia
Clinicay Educativa, Pedagogia, Psicopedagogia y otras afines, la idea de que los nifios, adoles-
centes y adultos “Inatentos” constituyen un grupo de poblacion especifico, resultado, como
otros, de la variabilidad genética de la especie humana y no necesariamente como un grupo
social que posee una patologia cerebral.

MANUAL DEL COACH

ACOMPANAR PARA CONSEGUIR
@ RESULTADOS EXTRAORDINARIOS

» ’( Isabel Aranda

2016. Madrid: EOS
456 paginas.

El Manual del coach es “el libro de referencia en coaching de habla hispana”. Asi lo califico su
prologuista. Su titulo indica ya su naturaleza, es el libro imprescindible para conocer en qué
consiste el coaching y practicarlo con eficiencia.

Este libro es una guia practica para que un coach comprenda la naturaleza y el alcance del
potente método que es el coaching, conozca los procesos implicados en el cambio y la accién
que requiere el coaching eficaz, y adquiera diferentes técnicas con las que enriquecer y adap-
tar su capacidad de acompafiamiento a las necesidades del cliente.

Es practico, riguroso y didactico, escrito desde el conocimiento cientifico de la mente huma-
na, una interpretacion integradora de las diferentes lineas de coaching y la practica. Funda-
menta y explica el proceso en todas sus facetas: desde el coach, desde el cliente y desde el
propio proceso que tiene lugar.
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PREGUNTAME SOBRE EL
CONFLICTO

EL MODELO DE EFICACIA EN LA
RESOLUCION DE CONFLICTOS

Alfonso Alonso, Beatriz Becerro de Bengoa,
Ricardo Becerro de Bengoa, Marta Elena Losa

2016. Madrid: EOS. 242 paginas

El libro hace un recorrido por la historia, origenes,
acepciones, tipologia, estudios y lineas de investiga-
cién del conflicto. Para finalizar con un modelo propio
de los autores: “El Modelo de Eficacia en la Resolucion
de Conflictos”.

Aunque esta orientado a los conflictos interpersona-
les aplicados desde el ambito laboral, se puede extra-
polar a otro tipo de situaciones dentro de un entorno
personal, teniendo en cuenta la casuistica especifica
de cada situacion.

El libro recoge tres partes con una clara diferencia-
cién. La primera parte hace un recorrido por las distin-
tas acepciones e interpretaciones sobre el conflicto.

En una segunda parte se aborda el conflicto desde
una perspectiva mas académica. En concreto, se ha-
blan de estudios realizados sobre el conflicto, inclu-
yendo un estudio realizado por los propios autores
del libro. Se muestran distintas lineas de investigacion
para una mayor comprension del conflicto.

La Ultima parte del libro explica el modelo MERC o
Modelo de Eficacia en la Resolucion de Conflictos que
ha sido desarrollado por los autores. En esta parte se
abordan las variables que consideran fundamentales,
las expectativas, los puntos cardinales que requieren
un analisis propio para establecer las zonas o cuadran-
tes en donde se establece la estrategia a seguir, y de
esta forma, terminar con la linea de eficacia, que con-
siste en establecer la mejor manera de generar rela-
ciones de éxito, para prevenir el conflicto.

PROYECTO ANTIBULLYING

- PREVENCION DEL BULLYING
- Y EL CYBERBULLYING EN LA
COMUNIDAD EDUCATIVA

José Marfa Aviles Martinez

. 2015, Madrid: CEPE
. 554 paginas

Proyecto Antibullying es un recorrido a través de las diversas etapas por las que la co-
munidad educativa debe transitar para llegar a reunir las herramientas necesarias que
le ayuden a evitar con garantias de éxito los problemas de acoso o ciberacoso. También
facilita las pautas e instrumentos que permiten a los agentes educativos dar una res-
puesta ajustada cuando esos problemas se presentan. Sugiere pistas de forma abierta
y modelos modificables, en ocasiones inacabados de forma explicita, con el fin de que
sean las comunidades educativas, con el profesorado de los centros a la cabeza, a partir
de las reflexiones y debates que hagan sobre las situaciones que manejen, quienes pue-
dan tomar decisiones adaptadas a sus necesidades.

TRASTORNOS DEL HABLA
DE LOS FUNDAMENTOS A LA EVALUACION

Franklin Susanibar, Alejandro Dioses, Irene Marchesan, — *
Marco Guzman, Gonzalo Leal, Barry Guitar, Anelise :
Junqueira Bohnen

2016. Madrid: EOS. 392 paginas. :

*  Elrecorrido discurre a lo largo de veintiséis tareas que pueden abordarse con cierto or-
den o de forma libre, segln el punto de desarrollo en que se encuentren los profesiona-
les educativos que quieran acometerlas. Se comienza con tareas de analisis de contexto
y/o escenarios problematicos en los que se recaban datos de situacion y valoraciones de
disponibilidad. Otra fase discurre por las tareas de concienciacion y de investigacion de
lo que sucede realmente en la comunidad educativa, enfrentando labores de definicion
del bullying y el cyberbullying, de formaciodn, de logro de consensos entre los sectores
de la comunidad educativa, de evaluacion del fendmeno y de difusion de la informacion
y del Proyecto. La tercera fase ahonda en las tareas de planificacion del Proyecto Anti-
bullying que queremos. A ésta siguen momentos de ejecucion del Proyecto en torno a
la puesta en practica de las actuaciones en cada uno de los sectores, sobre los cambios
necesarios en los elementos institucionales y en las estructuras organizativas, las actua-
ciones para gestionar el bullying en el curriculo y en la practica docente cotidiana, en
la vida del grupo-aula y en la de cada uno de los personajes implicados, asi como para
hacer oir nuestra voz y mensajes en el entorno mas préximo y en el virtual.

Dentro de la complejidad del abordaje del habla, en esta
obra se abordan la articulacion, fluidez, voz y prosodia, entre
otros. .

El habla, es el resultado de la compleja relacién de procesos
neurolingisticos, neurofisiolégicos, neurosensoriales, neu-  *
romusculares y la actividad psiquica (integrada dentro de los
procesos de la percepcidn, imaginacion, el pensamiento y la
actuacion a nivel epiconsciente), que permite a una perso-
na concreta, utilizar en forma particular los cédigos y reglas
propios de su lengua, de acuerdo a sus experiencias socio-
culturales, estados afectivos, cognitivos, conativos y volitivos; .
procesos que se evidencian durante su emision, a través de
las caracteristicas de la voz, fluidez, prosodia y articulacién.

BATERIAS CESPRO 1-2-3-4-5-6-7

BATERIAS PARA LA EVALUACION DE LA COMPRENSION DE LAS
ESTRUCTURAS SINTACTICO-SEMANTICAS QUE COMPONEN

LOS ENUNCIADOS DE LOS PROBLEMAS MATEMATICOS Y DE LA
UTILIZACION DE ESTRATEGIAS ALGORITMICAS PARA SU RESOLUCION

José Luis Galve Manzano, Manuel Trallero Sanz, R. Martinez Arias,
Cristina Trallero de Lucas, Algjandro S. Dioses Chocano, Luis Fidel
Abregu Tueros y Carmen Isabel Inca Maldonado

2016. Madrid: EOS

CESPRO estd compuesto por un total de siete baterias para diferentes niveles educativos de E. Primaria e inicio de ESO. Son baterias de pruebas basadas en
los principios de la Psicologfa Cognitiva. Validada mediante estudios de TRI (Teoria de Respuesta al ftem y TCT (Teorfa Clasica de los Test).

Su finalidad es la evaluacion de la comprension de las estructuras sintactico-semanticas que componen los enunciados de los problemas aritmético-verbales
(con valoracién independiente de: a) comprensidn de enunciados y eleccion de algoritmos; b) resolucion de las operaciones de cdlculo; y c) eleccion de la
solucion adecuada, incorporando, a su vez, las estrategias de resolucion de operaciones bdsicas (calculo) y numeracion.

Se aplicacion se puede hacer: a) papel; b) papel y correccion informatizada; y c) aplicacion online. Posibilita la elaboracion de informes con indicacion de los
aciertos y errores cometidos, lo cual posibilita un programa de intervencion personalizado. Permite la evaluacion de discalculias.
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