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Presentacion

El presente curso es el segundo espacio curricular de la linea de Educacion Inclusiva, tiene como antecedente la materia de
Evaluacion Psicopedagoégica donde los y las estudiantes han conseguido comprender el proposito de la evaluacion como
Eooma:ém:a para la identificacidon de las necesidades mmomoaomm de los distintos m_cano,ﬂmmv_ o bien ias necesidades
generales para apoyar el proceso aamozoo en el aula, v:mam: mcno:mqmm varios cuestionamientos ;Qué hacer con los Qmﬁom

obtenidos? ¢ Como incidir en las mejoras educativas? ; Como brindar las ayudas educativas adecuadas?

La pretension de este curso, a lo largo de las distintas unidades que lo conforman, es dar respuesta a estos cuestionamientos.
De ahi que, en el punto de partida se consideran los resultados de la Evaluacién Psicopedagégica, plasmados en los informes
correspondientes, asi como la revision pertinente de los planes de estudio del nivel educativo basico con el nﬂonom.zo de
contar con los elementos indispensables para la Eovcmmﬁ didactica adecuada a las necesidades o ayudas educativas
identificadas. |

Lo anterior desde una base de la inclusion educativa para la BMm_.oqm de la oferta educativa, la cual se aterriza en acciones de
intervencion y asesoramiento, en donde el psicélogo educativo, de manera colaborativa con otros profesionales de la
educacion, principalmente el profesorado, podra plantear amwmmom instruccionales y estrategias que comprendan, desde el
disefio, la diversidad de alumnado que esta dentro del aula.

Si se enfatiza en la comprensiéon por disefio, se estara msﬁ:ao la creacién de curricula paralelos que no promueven la

inclusién educativa en las aulas y carecen de operatividad y funcionalidad.

El curso-esta dividido en tres unidades tematicas. En la primera unidad se realiza una revision de los documentos oficiales de
la Educacion Basica en México elaborados por la Secretaria de Educacion Publica para contextualizar el proceso de atencién a
la diversidad. En la segunda unidad se revisa la propuesta metodologica de las adecuaciones curriculares y finalmente, en la

tercera unidad, se presenta el modelo de asesoramiento psicopedagogico.



Propdsito general
Al término del presente curso, el (1a) estudiante sera capaz de:

Analizar los elementos para la atencion a la diversidad a tfravés de las adecuaciones oS:oc.m»mm y el asesoramiento
psicopedagoégico, que se fundamentan en la Evaluacién Psicopedagégica, que consideren los propositos y contenidos de los
planes y programas, diversidad de habilidades, capacidades e intereses del alumnado para elaborar una propuesta flexible,
que atienda las caracteristicas individuales del alumnado. \



ORGANIZACION DE LOS CONTENIDOS
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Presentacion

En esta unidad, se revisaran los postulados que sustentan la Reforma Educativa de Educacion Basica, debido a que es el
referente obligado para la planeacién y disefio de las propuestas didacticas adecuadas. El nuevo enfoque en educacion basica
considera prioridad la formacion de ooanmﬁm:gmm_ asociadas a la vida, por tanto, propone como estrategia de aprendizaje el
trabajo colaborativo entre el alumnado en tareas y actividades vinculadas a su contexto cercano, de manera tal, que resulten
interesantes y atractivas mas alla de los muros escolares. La tendencia es priorizar actividades escolares donde el (la)
alumno(a) ponga en juego sus conocimientos previos, asi como la busqueda de opciones que respondan a la diversidad y den

resolucion a problemas con propuestas innovadoras.

Aunado al conocimiento de los postulados que sustentan el curriculum actual, para el disefio de propuestas de adecuaciones
curriculares resulta indispensable partir de los resultados arrojados en la Evaluacién Psicopedagégica. Este es un proceso
sistematico que permite una aproximacién puntual a la problematica del aula y, en particular del alumnado, n:.m recupera las
apreciaciones de los distintos actores educativos participantes y apuntala los puntos criticos del :m__um,? escolar en una
poblacion caracterizada por la diversidad. Para el disefio de las adecuaciones curriculares se precisa de la claridad de las

problematicas asociadas a la integracion e inclusion educativa.
Proposito

Identificar los postulados de la Reforma Educativa de la Educacion Basica en México a través de la revision de los documentos .
oficiales como referentes esenciales para el disefio de propuestas educativas innovadoras en el marco de la diversidad escolar

que permita analizar el marco conceptual para la atencion a la diversidad del alumnado, sus pautas y planificacion.



Temas
1. Reforma Educativa en México.

1.1 Aspectos generales del nuevo enfoque educativo (Fundamentos, perfil de egreso, proceso de la reforma
educativa, etc). . o

1.2 Planes y Programas en los %m::.no.m a<m_mw. educativos.
2. Atencién Educativa en los centros educativos.

2.1 >ﬁm:oa,: en el aula.
2.1 A Deteccion inicial o fase exploratoria.
21.2 m<m_cmoaa psicopedagogica. .
2.1.3 Propuesta de mamocm,oa: curricular mamnﬁmmm.
2.1.4 Implementacién de la Qovcmmﬁm_ curricular adaptada.

2.1.5 Seguimiento y Evaluacion de la propuesta oci.oc_mq adaptada.

Actividad 1

1. Realizar un escrito por equipos de 4 6 5 integrantes, que responda-a las preguntas ¢qué es educacion? y ;qué es

ensefianza? A partir de él discutir acerca de las condiciones que existen para que se promueva la educacion y la
ensefianza.



Despues preguntarles a los alumnos: ¢por qué ha habido reformas educativas en México?, ¢a qué responden estas

reformas? El docente guiara la discusion para identificar los factores que promueven reformas educativas, entre las
cuales identificar cambios sociales, politicos y econdémicos del pais.

2. Solicitar que los alumnos investiguen sobre las distintas reformas educativas que han tenido los programas educativos
a partir de lo cual discutir acerca de la reforma actual en educacion basica. También realizar entrevistas a padres y
madres, docentes y alumnado en donde describan como fueron sus experiencias educativas con base en cémo

aprendieron, qué aprendieron, cémo eran sus clases, etc. Posteriormente, analicen las diferencias o semejanzas con el
nuevo plan curricular.

3. Elaborar un esquema con los componentes de la reforma educativa en México, identificando perfil de egreso, -
fundamentos, estructura, etc.

Recursos
. Uoocgmaom.,am la unidad.
. O:Aa: de entrevista.
Duracion: 4 horas.

Actividad 2

1. Através de lluvia de ideas se solicitara a los alumnos que definan los conceptos: diversidad, nee, integracion educativa,

adaptacién curricular. Contrastar estas ideas con lo planteado en la lectura de Lugue y Romero (2002).
A continuacion se enlistan una serie de actividades sugeridas para trabajar en equipos el texto.

2. Crear un mural en el que se ejemplifiquen los conceptos centrales del material.



w. Elaborar un esquema (mapa conceptual) en el que se ooam:.__u_m‘_m relacion entre _.om conceptos centrales de la unidad.
4. Realizar un glosario de conceptos con ejemplos de aplicacién o am::zomoa:.
m_. Elaborar o:m historieta ejemplificando con situaciones cotidianas los principales on:omEom de la lectura.
Recursos
o Documentos de la unidad.
Duracién: 2 horas.
bnmS.QmQ 3

1. Realizar un escrito individual en el que describan lo que saben de la atencion de las personas con alguna NEE en las

escuelas de educacion basica.

2. A partir del escrito anterior, reflexionar por equipos sobre como los centros educativos responden a las particularidades
del alumnado y contrastarlo con lo que plantea la SEP en los lineamientos de operacion. Concluir en una cuartilla

como es la atencion en las aulas de los centros educativos.
3. m_.m:.c__momw por equipos cada una de _.mm‘ fases para la qmm_ﬁmo_o: de adecuaciones curriculares.
4. Exponer por mncﬁom el diagrama de flujo o_:m,oo::m:m la lectura.
Recursos
» Documentos de la unidad.

Duracion: 2 horas.



Sistema de seguimiento de la unidad

Solicitar a los alumnos que elaboren individuaimente una reflexién de dos o tres paginas, en el cual describa como es el
programa de educacion basica y como su implementacion influye en el desarrollo y aprendizaje del alumnado, considerando
los puntos principales que se trabajaron a lo largo de la unidad.

Bibliografia basica
Secretaria de Educacién Publica [SEP] (2008). Intervencion de los servicios de apoyo. En: Orientaciones generales para el
funcionamiento de los servicios de educacién especial (47-62). México: Direccion General de Desarrollo de la Qmmzo: e

Innovacion Educativa de la Subsecretaria de Educacién Basica, Direccion de Innovacién Educativa del Programa
Nacional de Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion Educativa.

Secretaria de Educacion Publica [SEP] (2009). Plan de Estudios 2009. Educacion basica. Primaria (13-15, 27-30, 36-39 y 42-
45). México: Direccion General de Desarrollo Curricular, Subsecretaria de Educacién Basica de la Secretaria de
Educacion Publica. .

Luque, D.J. y Romero, J.F. (2002). Desarrollo curricular y respuesta educativa a la diversidad del alumnado. En Trastornos del
desarrollo y adaptacion curricular (15-27). Malaga: Aljibe.

Bibliografia complementaria

Secretaria de Educacion Pablica [SEP] (2006). Orientaciones generales para el funcionamiento de los servicios de educacion
especial. México: Direccion General de Desarrollo de la Gestion e Innovacion Educativa de la Subsecretaria de

Educacion Basica, Direccion de Innovacion Educativa del Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacién
Especial y de la Integracion. Educativa.

Secretaria de Educacién Publica [SEP] (2009). Plan de Estudios 2009. Educacién basica. Primaria. México: Direccion General

de Desarrollo Curricular, Subsecretaria de Educacion Bésica de la Secretaria de Educacién Publica.
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UNIDAD 2. ADECUACIONES CURRICULARES
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Presentacion

Las adecuaciones curriculares son una estrategia de intervencién para lograr que los (las) escolares sean atendidos en el aula
regular, en condiciones lo mas normal posibles. Han sido la propuesta metodolégica mas utilizada en la ultima década; se
pueden ubicar en los textos como Adecuaciones o Adaptaciones Curriculares. Estas consisten en realizar ajustes a la

planeacién cotidiana del profesor, para responder a las necesidades, problematicas y dificultades de alumnos especificos.

En esta unidad, se presentan los distintos tipos y criterios que deben ser considerados para disefar la estrategia de
intervencion asociada a la diversidad. Es un trabajo que realiza el(la) profesor(a) y el equipo psicopedagégico en colaboracion.
Mediante estas acciones se pretende brindar educacién de calidad a todos los nifios, nifias y jovenes en las escuelas.

Las adecuaciones curriculares no deben entenderse solamente como la eliminacion de contenidos, temas u objetivos, ya que
también se utilizan para la atencion del alumnado con aptitudes sobresalientes, lo que _au_wom incluir en la planeacién docente
mas contenidos, temas y profundizar objetivos. Para decidir el tipo de adecuacién curricular, se utilizan varios criterios, ncm
facilitan al docente la 83m de amo‘w.o:mm respecto al tipo de mcqm:a_mm_m que debe enfatizar en sus alumnos(as).

Las actividades propuestas en esta ::ama se om::m:, en .m_ desarrollo de habilidades para:
a) latomade amommmo:mm en relacion a mejorar las condiciones de aprendizaje;
b) la argumentacion Qm la mamo:mo.o.: curricular propuesta y;
¢) la valoracion del impacto.

Propésito

Analizar los tipos, caracteristicas y criterios relacionados con las adecuaciones curriculares para programar las condiciones
didacticas y educativas de casos especificos a partir de la revision documental.
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Temas
1. Definicion de adecuaciones curriculares.
2. Tipos y caracteristicas de las adecuaciones curriculares.
3. -Criterios para su elaboracion.

Actividad 1

1. De manera individual elaborar un reporte de la lectura " Fundamentos 'y orientaciones para el disefio de fichas de
adecuaciones curriculares. Documento interno".

]

Conformar equipos de trabajo (entre cuatrc o cinco participantes) A< realizar un hipertexto, que suponga un analisis
profundo del contenido.

-

3. A partir de la elaboracion del Evm:.mxﬁo” cada mnc:uo m.xno:aqm al grupo, en plenaria, su hipertexto. Con analisis grupal
identificar caracteristicas y tipos de las adecuaciones.

Recursos

+ Documento de la actividad.

. Iob.mw.

e Lapices/pluma.

e Informacion y ejemplo sobre el an:mxﬁo.

s Pizarrén.

Sistema de seguimiento

Argumentacion.



13
Participacion.
Duracion: 2 horas.
Actividad 2
1. Previo a la sesion, leer el texto de Gonzalez (1999).

2. Comentar en el grupo las ideas principales del texto para identificar los tipos de adecuaciones y las estrategias que se
utilizan de acuerdo con el tipo de necesidad educativa especial.

3. Organizar la informacion anterior en un mapa conceptual individualmente.

4. Intercambiar los mapas conceptuales con los compafiero(as) y revisarlos para elaborar un mapa general.

Recursos

* Documento de la actividad.

¢ Hojas blancas.

* Plumines de colores.
Sistema de mmmc::m.m._:o
Argumentacion.

Participacién.
Revision del mapa conceptual.

Duracion: 4 horas.
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b.n:.S.QmQ 3

1. Después de la discusion del texto de Alvarez, Soler, Gonzalez-Castro y Nufiez (2002), organizarse en equipos de 4
6 5 integrantes y consultar el Reporte sobre Manuela, asi como los Propdsitos y contenidos del curso “Exploracion
de la naturaleza y la sociedad”.

2. Con base en la informacion del Reporte, analizar los Uanoszm y los contenidos en relacion a las Uommg_amamw de
adquisicion por Manuela, marquen aquellos que podria alcanzar en este grado tal y como estan marcados en el
programa. Los propositos y contenidos que se consideren no podran lograrse en este curso, jerarquizarlos y
distribuirlos en el siguiente grado (2° afio). _

3. Elaborar una propuesta de Adecuacion Curricular Grupal, fundamentando la optatividad, opcionalidad y eliminacién
o integracién de temas, contenidos y objetivos; argumentar el por qué de la propuesta.

4. Compartir m::.w el grupo las Eov:m_mﬁmm de cada mn:,mco.‘
Recursos |
. OochmEo de la actividad.
+» Reporte de Manuela.
¢ Propositos de la asignatura Exploracién de la naturaleza y la sociedad 1er. Grado.
Sistema de seguimiento
Analisis <.-.m6c3m3moa: en cuanto a la adecuacion de los propésitos, temas de trabajo y adecuaciones grupales.

Participacion oral en la discusion grupal centrada en la informacion del texto.
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Duracion: 6 horas.
Actividad 4

1. Con base en la informacién del texto de Puigdellivol (1997), organizar equipos de 4 6 5 integrantes y elaborar una
planeacion del Bloque | para el grupo de Manuela. El formato de planeacién debe tener: Propésito, contenidos o temas,
actividades, materiales y criterios de evaluacion.

2. A partir de la programacion elaborada para el grupo, plantear las Adecuaciones Curriculares Individuales (ACI)
necesarias en las 5 columnas, para que Manuela logre apropiarse de los propésitos y ternas de aprendizaje
seleccionados en la actividad anterior.

3. Explicar los criterios que se tomaron en cuenta para realizar la ACI y explicar en qué consiste la adecuacién.
4. Con base en los propésitos y contenidos o temas propuestos, argumentar en qué nivel de aprendizaje se trabajaran.

5. Elaborar por escrito el reporte sobre los criterios tomados en cuenta para la ACIl de Manuela y la decision sobre el nivel
de aprendizaje que se debera trabajar con la alumna. Argumentar las ideas con la informacién del texto.

‘Recursos
» Documento de la actividad.
» Productos de las actividades 2 y 3 del texto anterior.

» Formato para planeacion grupal del Blogue | de la materia “Exploracion de la naturaleza y la sociedad” de 1er. grado de
primaria.

 Formato para elaborar las ACI que debera realizar la profesora del grupo al trabajar con Manuela.
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Sistema de seguimiento
mmocvmqmo_o: de la informacion del texto en el reporte escrito.

Pertinencia de las ACI propuestas en funcion de las caracteristicas de Manuela: viabilidad, tiempo, recursos, coherencia, etc.

Duracién: 6 horas.
Actividad 5
1. Realizar los cinco ejercicios préacticos propuestos en el texto de Luque y Romero Amoo.mv.
2. Entregar por escrito los ejercicios resueltos.
3. ,uﬂmm.mamq en plenaria uno de los casos.
Recursos

e Documento de la actividad.

d Cuaderno \:Q.m.m

o Plumas
Sistema de seguimiento
Puesta en comun y debate.
Reflexion final.

Duracion: 6 horas



17

. Actividad 6
1. Realizar la lectura previa del texto de Prieto, Hervas y Bermejo (1997) y traer el programa de sexto de primaria.,

En grupos de 2 o 3 personas, revisar el curriculo de sexto grado de educacion primaria; elegir una asignatura y un
tema especifico para trabajar.

2. Hacer una adaptacion de mejora cognitiva para alumnos con aptitudes sobresalientes considerando los cinco
componentes: aprendizaje individualizado y orientado, trabajo en pequefios grupos, acceso a recursos, desarrollo
guiado de habilidades de aprendizaje cognitivas, creativas, psicosociales y emocionales y practica guiada que

favorezca la transferencia de los procesos superiores del pensamiento.

Recursos \

* Documento de _m actividad. | -

. Programa de estudio 2009 macom&o: ._U:Bm:m mmv.ao grado.

s Hojas.

e Plumas.
Sistema de seguimiento
Presentacion
Argumentacion oral
intercambiar el trabajo con otros @Evom y revisarlo

Hacer comentarios al trabajo del grupo. |
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v.ﬁmmm:ﬁmlm mamnﬁmo,o: m:.ﬂm@q,m:ao las aportaciones de los otros grupos.
Duracién: 6 horas

Actividades mx:mm,

>:m=Nmﬂ una PCA de :: nmmo.

Realizar ACI con nuevos casos

Bibliografia basica

Secretaria de Educacion Publica (SEP) (2000). Fundamentos y orientaciones para el disefio de Fichas de Adecuaciones

Curriculares. Documento Interno. En: Antologia de Educacién Especial, Carrera Magisterial. México: SEP.
Gonzalez, D. (1999) Adaptaciones curriculares. Guia para su elaboracién. p.p 21 6-244.Granada: Aljibe.

Alvarez, L., mo_m_..“ E., Gonzélez-Castro, P. y Nufiez, J.C, (2002). Adaptaciones individuales y @E_om_mm. En: L. Alvarez, E.

Soler, J.A. Gonzélez-Pienda, P., J.C. Nufiez y P. Gonzalez-Castro: Diversidad con calidad. Programacién flexible. p.p.
119-126. Madrid: CCS.

Puigdellivol, 1. (1997). Programacion de aula y adecuacion curricular. Tratamiento de la diversidad. p.p. 73-82. Barcelona:
Grab.

Luque, D. y Romero, J. (2002). ﬂ&&oioham\ desarrollo y adaptacion curricular. p.p 129-143. Mélaga: Aljibe.

Prieto, 8. M. D., Hervas, A. R. M., y _wqum_.o“ G. M. R. (1997). Mejora cognitiva y superdotacion: un modelo para compartir el
conocimiento en la escuela. En M. D. Prieto S. (coord.): Identificacion, evaluaciéon y atenciéon a la diversidad del
superdotado. p.p 135-155. Granada: Aljibe. . A
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Bibliografia complementaria

Blanco, R. (2001). La atencion a la diversidad en el aula y las adaptaciones del curriculo. En: A, Marchesi, C. Coll y J.
Palacios. Desarrollo psicoldgico y educacion. Trastornos del desarrollo y necesidades educativas especiales. Tomo |1l
pp. 411-437. Madrid: Alianza Editorial.

Puigdellivol, I. (1997). Programacion de aula y m%o.:mo&: curricular. Tratamiento de la diversidad. Barcelona: Grao.

SEP (2006). Propuesta de intervencion: Atencion educativas a alumnos y alumnas con aptitudes sobresalientes. México: SEP.
pp. 285-315.



UNIDAD 3. ASESORAMIENTO PSICOPEDAGOGICO
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>m@m0§ miento
Psicopedagogico

. 4 Individual
Funcion del asesor N
Grupal
i b
Docente Curriculum Alumno
Secuencias didaclicas Aprendizaje

Planificacion

Revision

colaborativo -:L.v

Estrategias y Técnicas

Aulasinclusivas




Presentacion

Una parte crucial de las mamncmomozmm curriculares es el trabajo de .562203: desde el mmmwoﬂmawm_ﬁo_ en donde el(la)
psicologo(a) educativo(a) experimenta vivencias de trabajo colaborativo con profesionales de la educacion, el profesorado,
familia y comunidad. Las aportaciones permiten la puesta en marcha de programas y acciones dirigidas a la mejora de la vida
académica de la comunidad educativa. Estas acciones pueden ir enfocadas a a:m.qmamm areas o aprendizajes especificos,
segun las necesidades particulares de cada contexto, trabajando desde un curriculum flexible y estableciendo objetivos y

secuencias didacticas que promuevan modificaciones estratégicas desde una vision inclusiva.
Propésito

Analizar los procedimientos de intervencion mediante el asesoramiento en materia curricular respecto a los planes y el trabajo
colaborativo para realizar propuestas de intervencion. _

._,.mSmm
1. 5:8:.85: al asesoramiento.
1.1 >vo,<o a la diversidad.
1.2 Organizacion ma:omz<_m.
2 Planificacion.
2.1 Planificacion y mmocm,:o_mw didacticas.
2.2 Planificacion multinivel y personalizada.

3 Centros de Educacion Especial.
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Actividad 1

1. Previo a la sesion, los estudiantes haran la lectura del texto de Balbas (1996) y elaborardn un cuadro comparativo de
manera individual en donde sefalen diferencias y similitudes con respecto al modelo de adecuaciones curriculares de la
unidad 2, resaltando el concepto de apoyo.

2. En la sesion, se conformaran equipos de trabajo de 3 integrantes para discutir sus cuadros y elaborar uno solo por equipo,
gue sera presentado en plenaria. .

3. El maestro fungira como mediador en el proceso de ensefianza- aprendizaje, e ird elaborando, junto con los alumnos un
solo cuadro comparativo con los puntos en coman. . ,

Recursos
+ Documento de la actividad.
_. Hojas.
¢« Lapiz.
o Colores.
¢ Rotafolios.
¢ Plumones.
o Diurex.

Sistema de seguimiento
Participacion.
Argumentacion oral y escrita.

Duracion: 2 horas
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Actividad 2

1. Pravio a la sesion leer el texto de Pujolas (2007) y elaborar individualmente una lista de ideas principales acerca de la
organizacion cooperativa en la escuela, destacando los actores que participan. A

2. Con base en la lectura hacer una organizacién cooperativa en la cual el trabajo se distribuya considerando conocimientos e
ideas relevantes de su lista.

3. Como organizacion cooperativa, todo el grupo presentara las ideas principales del texto, identificando el papel de nmam uno
de los participantes. v 4 .

Recursos

 Documento de la actividad.
Sistema de seguimiento
Participacion.
Documento escrito individual con las ideas principales del texto.
Duracion: 2 horas

Actividad 3

1. Previo a la sesion leer el texto de Onrubia (2007) y describir por escrito una secuencia didactica completa de un tema que se
v.cmam aplicar en clase.

2. Con base en la lectura, en equipos de 4 o 5 personas, discutir los elementos principales de la planificacion de una secuencia
didactica. ‘ .
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3. Poner en practica 3 o 4 secuencias didacticas
4. Elaborar conclusiones por escrito de lo que significa la planificacién y revision de secuencias didacticas.
Recursos
» Documento de la actividad.
Sistema de Amwmc_m..:mm:no
Participacién.
Documento escrito individual con las secuencias didacticas.
Duracién: 4 horas
Actividad 4

1. Previo a la sesién leer el texto de Ruiz (2007) y elaborar un resumen con los principales pasos para elaborar una
planificacion multinivel y personalizada.

2. Con base en la lectura, en equipos de 4 o 5 personas, discutir las ventajas y desventajas de hacer una planificacion
multinivel y personalizada.

3. Elaborar conclusiones por escrito de la importancia de hacer planificacién personalizada.

Recursos

» Documento de la actividad.
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Sistema de seguimiento

Participacion.

UoocBm:B escrito de los pasos para elaborar una Emamomo_o: multinivel y personalizada.
Duracion: 2 horas

Actividad 5

1. Previo a la sesion leer el texto de Font (2007) y describir por escrito el papel que juegan los Centros de Educacion mmcmo_m_
en relacion al asesoramiento.

2. Con base en la lectura, en equipos de 4 0 5 personas, reflexionar y hacer una critica del papel que juegan los Centros de
Educacion Especial en relacion al asesoramiento.

“

3. Elaborar conclusiones por escrito de la importancia de _.om Centros de Educacion Especial.
Recursos
¢ Documento de la actividad.
Sistema de seguimiento
Participacion.
Documento escrito del papel de los Centros de Educacién Especial.

Duracion: 2 horas
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Actividad 6

1. Alinicio de la sesién, el alumno desarrollara el caso de “Johana ¢una nifia feliz?”.

2. A nmawum dicho caso, se reflexionara y discutira por equipos de 3 los siguientes mwumgom“
*mmoo:oomam.mao de fortalezas y debilidades del caso (Evaluacion Psicopedagogica)

*Tipo de abordaje (social, académica, familiar, médica, orientacion, estrategias, psicolégica, trabajo social)

*Acciones a llevar a cabo a partir del abordaje propuesto (propésitos para cada actor involucrado que permita documentar el
caso, propuesta de actividades con cada actor)

3. Presentar por mncio la documentacién escrita y oral del caso.
4. Al final se comparara con los resultados que ya tiene m_ .ommo..
Recursos

e Caso de Johana.
Sistema de seguimiento
Participacion.
Entrega de informe documentado.

Duracion: 4 horas
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3.3.1.

Deteccion inicial o fase exploratoria

El proceso de deteccién de los nifios que pueden presentar necesidades edu-
cativas especiales consiste en dos etapas:*

a)

b)

Andlisis, con el maestro de grupo, de la evaluacién inicial o diagnéstica del
grupo. Mediante pruebas iniciales o a través de diferentes procedimientos
durante el desarrollo de las actividades cotidianas, el maestro de grupo se
da cuenta de las competencias de los alumnos de su grupo al inicio del ciclo
escolar. La informacién obtenida es complementada por las observaciones
que realizan los profesores, de manera que no solamente se considera el
grado de conocimientos de los alumnos, sino las formas en que se sociali-
zan, sus estilos y ritmos de aprendizaje, sus intereses y preferencias, etcétera.
Con base en dicha informacién se realizan ajustes generales a la programa-
cién para adaptarla a las caracteristicas observadas.

En ocasiones, durante el desarrollo y adaptacién de la programacién, la

participacién del equipo de apoyo es esencial en algunos casos; por ejemplo,
algunos maestros de grupo necesitan ayuda por parte del personal del servi-
cio de apoyo para detectar cuéles son las barreras que limitan el aprendizaje
y la participacién de algunos alumnos e incidir en ellas. En caso de que en el
grupo existan alumnos con discapacidad evidente, que requieren de apoyos
especificos para ser evaluados por el maestro de grupo, el servicio de apoyo
se los brinda.
Evaluacién mds profunda de algunos nifios y nifias. Aan con los ajustes gene-
rales a la programacién, algunos alumnos mostraran dificultades para seguir
el ritmo de aprendizaje de sus compaferos de grupo. El maestro de grupo los
observa de manera mas cercana y hace ajustes a su metodologfa, de tal forma
que los involucra en actividades que les permitan participar con el resto
del grupo.

En cuanto a los ajustes a la metodologia, el equipo de apoyo desarrolla
junto con el maestro de grupo algunas estrategias que pueden enriquecer la
préctica docente y facilitar el aprendizaje y la participacién de los alumnos
identificados.

Algunos de los ajustes a la metodologia que se pueden implementar dentro
del grupo son:*

>

Estrategias de diversificacién curricular.

»  Vincular propésitos y contenidos de dos o mas asignaturas.

»  Concretar contenidos con una perspectiva holistica del curriculo a través
de una ternética global.

»  Vincular contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.

26 1. Garcia Cedillo, 1. Escalante Herrera, M.C. Escandén Minutti, ef al. La integracion edu-
cativa en el aula regular. Principios, finalidades y estrategias, México, se¢/ Fondo Mixto de
Cooperacién Técnica y Cientifica México-Espana, 2000, pp. 77y 78.

27 Para enriquecer este tema se sugiere consultar: Propuesta Educativa para las Escuelas
Multigrado. México, sk, DGDGIE, 2005.

11. Servicios de apoyo

»  Considerar la temporalizacién adecuada a las condiciones y caracterfsti-
cas de los alumnos
> Utilizar materiales didacticos que por lo regular no emplea el maestro
de grupo.
» Organizar a los alumnos en agrupaciones flexibles y heterogéneas.
> Propiciar el trabajo cooperativo.
» Ofrecer las ayudas necesarias a cada alumno.

Participa en la elaboracién del
proyecto escolar en donde
brinda su servicio

Realiza visitas de observacién
a los grupos atendidos en el
ciclo escolar anterior.
Participa en los Consejos
Técnicos Escolares, apoyando
en la definicién de las
acciones para eliminar

de inicio de ciclo escolar
presentando los
principales propdsitos y
metas del servicio de
apoyo.

»  Convoca a padres y
madres de familia o
tutores para entrevistarles
y replantear la evaluacién

s ica, en caso

barreras para el aprendizaje y
la participacion, tanto en el
contexto escolar como el
aulico.

Participa en la elaboracion del
proyecto escolar de aquellas
escuelas, que segun su
especialidad, requieren mayor
acompafiamiento.

Realiza visitas de observacién
a los grupos atendidos en el
ciclo escolar anterior.

Apoya en el desarrollo de
ajustes metodoldgicos de
acuerdo con su érea, en los
grupos que lo requieren,
conjuntamente con el maestro
de grupo.

de que asi se haya
definido en el ciclo escolar
anterior.

Acuerda con el director de la
escuela la participacion del
servicio de apoyo en la
escuela.

Participa en reuniones para la
construccion del proyecto
escolar de algunas escuelas.
Presenta al director de la
escuela y supervisores la
planeacién del servicio de
apoyo.

»  Participa en las reuniones
de inicio de ciclo escolar
presentando los
principales propdsitos y
metas del servicio de
apoyo.

> Observaalos

alumnos que
recibieron apoyo por
parte de algin
servicio de educacion
especial durante el
ciclo escolar pasado,
para determinar si
aun requieren de
apoyo o no.

Observa a los
alumnos con
discapacidad
evidente o que desde
la inscripcion se
identificaron para
determinar si
requieren algun
apoyo especifico.

Coordina la
construccion de la
planeacién del
servicio de apoyo.




3.3.2. Proceso de evaluacion psicopedagdqgica
e informe psicopedagdgico

Si a pesar de las acciones realizadas en la fase anterior, algunos alumnos
contintian mostrando dificultades para aprender y participar, serd necesario
realizar una evaluacién mas profunda. Lo que procede es planear el desarro-
llo de la evaluacién psicopedagoégica.

La evaluacién psicopedagdgica es el proceso que implica conocer las
caracteristicas del alumno en interaccién con el contexto social, escolar
y familiar al que pertenece para identificar las barreras que impiden
su participacién y aprendizaje y asi definir los recursos profesionales,
materiales, arquitecténicos y/o curriculares que se necesitan para que
logre los propositos educativos. Los principales aspectos que se con-
sideran al realizar la evaluacién psicopedagégica son: el contexto del
aula y de la escuela, el contexto social y familiar; el estilo de aprendi-
zaje del alumno, sus intereses y motivacion para aprender, y su nivel
de competencia curricular en las distintas asignaturas.?®

El maestro de apoyo conjuntamente con el maestro de grupo definen qué
personal del servicio de apoyo participa en este proceso y lo convocan
a una primera reunién, Algunas de las consideraciones en este proceso son
las siguientes: .
> Definir el procedimiento mas adecuado para realizar la evaluacién, asi como
la seleccién de los instrumentos por aplicar, atendiendo a las caracteristicas
particulares de cada alumno; es decir, no todos los alumnos requieren ser eva-
luados en todas las 4reas, ni con todos se aplican los mismos instrumentos.
» Orientar la evaluacién con una perspectiva pedagogica, que requiere un
trabajo estrecho entre el equipo de apoyo, el maestro de educacién regular
v la familia, para integrar la informacién suficiente sobre el proceso edu-
cativo por el que atraviesa el alumno: sus capacidades, estilos y ritmo de
aprendizaje, dificultades para apropiarse de ciertos conocimientos escolares,
actitudes, intereses y conducta, entre otros.
> Privilegiar la observaci6n directa del desempefio cotidiano del alumno dentro
del aula y en actividades realizadas en otros espacios del contexto escolar.
> Considerar que los instrumentos empleados varian de un alumno a otro,
dependiendo de las necesidades individuales. Estos pueden ser:
»  Guias de observacion dentro del aula y en diversas actividades escolares.
»  Entrevistas a maestros, familiares y alumnos.
»  Evidencias tangibles: diarios, trabajos y cuadernos del alumno.

28 Normas de inscripcién, reinscripcién, acreditacién y certificacién para las escuelas de
educacién preescolar, primaria y secundaria oficiales y particulares incorporadas al Siste-
ma Educativo Nacional, 2006-2007, de la Direccién General de Acreditaci6n, Incorporacién
y Revalidacién de la see.

1I. Servicios de apoyo

»  Disenio de actividades especificas que permitan evaluar las competencias
curriculares de los alumnos.

v Pruebas estandarizadas.
»  Cuestionarios.

> Considerar el uso de instrumentos formales, de los que se tenga conoci-
miento de como se utilizan e interpretan, mismos que aporten informacién
util que destaque las potencialidades y cualidades del nifio, el nivel en el que
realiza una tarea por si mismo y lo que hace con apoyos. Los instrumentos
formales empleados deben estar estandarizados para la poblacién a la que se
le apliquen.

> Prever que en algunos casos, para completar la evaluacién, serd necesaria
la participacién de especialistas externos a la escuela, como audiolégos,
oftalmdlogos y médicos especialistas, entre otros, para obtener informacién
que determine los apoyos especificos. En estos casos se sugiere que el servi-
cio de apoyo acuerde con el personal directivo de la escuela para designar
al o los responsables de establecer el contacto con las instancias externas
y dar seguimiento.

El proceso de evaluacién psicopedagdgica no concluye sino hasta inter-
pretar los resultados, lo que es posible a través de un proceso de andlisis,
interrelacion e integracion de la informacién obtenida en cada uno de los
procedimientos y técnicas utilizados, para dar una idea global e integral del
alumno, del contexto en donde se desarrolla. Por ello, el maestro de apoyo
en vinculacién con el maestro de grupo convocan a todos los participan-
tes en el proceso de evaluacién psicopedagégica, incluida la familia, a una
segunda reunion; en donde se elabora el informe de evaluacidn psicopedagé-
gica el cual «recupera la informacién obtenida en la evaluacién psicopeda-
gogica, se precisan las necesidades educativas especiales que presentan los
alumnos y se definen los recursos/apoyos profesionales, materiales, arqui-
tectonicos y curriculares que se necesitan para que el alumno que presenta
necesidades educativas especiales logre los propésitos educativos».?

El informe de evaluacién psicopedagégica es redactado conjuntamente
por el maestro de apoyo y el maestro de grupo; permanece en el salén de
clases, el maestro de apoyo conserva una copia en el aula de recursos, para
ser consultado por cualquier otro integrante del equipo.



Define junto con el maestro de
grupo, quienes participaran en
la evaluacién psicopedagdgica
y los convoca a una reunién.

Define conjuntamente con el
personal del servicio de apoyo
quien participara en la
evaluacion psicopedagdgica,
los instrumentos y técnicas que
se utilizaran.

Participa en la evaluacion
psicopedagdgica aplicando
instrumentos que brinden
informacidn sobre el contexto

»  Convoca conjuntamente
con el maestro de grupo
a la familia o tutor del
alumno para que
participe en el proceso
de evaluacion
psicopedagégica y en la
elaboracién del informe
de esta evaluacion.

V En caso de ser necesario
informa y entrevista a la
familia o tutor del
alumno conjuntamente

Participa en la aplicacion
de instrumentos y
técnicas que ayuden a
conocer el nivel de
competencia curricular,
el estilo de aprendizaje y
motivacion para
aprender de los alumnos
evaluados y algin otro
aspecto que ofrezca
informacion sobre el
aprendizaje del alumno,
como su desarrollo en
éreas especificas, como la
motora, intelectual, de

escolar y dulico. o
. con el maestro de Mﬂus_aeo? Entre

no=.<onm y coordina, grupo, para obtener .
conjuntamente con el maestro informacion sobre las V Corrobora esta
de grupo, la reunién la N ; informacién con los
elaboracion del informe ormas y estrategias elementos que aporte el
psicopedagégico. que S___N.m: enla Q._.m.:._Nm maestro de grupo.

. y educacién de su hijo o
Elabora junto con el maestro
de grupo, el informe de la hija.
evaluacién psicopedagdgica.
Participa en las reuniones » Aplica instrumentos para V Se acerca al
convocadas por el maestro de obtener informacién sobre I
apoyo. ) los antecedentes del alumno para
Observa el trabajo en las aulas, desarrollo del alum noy conocer su
constando asistencia,

puntualidad, higiene, manejo
de reglas, salud, disposicion de
(tiles escolares, etcétera.
Participa en la reunion para la
elaboracion del informe
psicopedagdgico ofreciendo
resultados de los instrumentos
aplicados.

Ofrece propuestas con base en
los resultados obtenidos de
todo el equipo, del apoyo que
el maestro de grupo, la familia
o el alumno necesita.

Se compromete a brindar los
apoyos del drea de trabajo
social para responder a las
necesidades educativas
especiales del alumno.

Participa en la identificacion de
las condiciones fisicas,
humanas y materiales de la

escuela.

para conocer el contexto
ry social del alumno.

P Realiza visitas domiciliarias
para complementar la
informacion.

Nota:

Si se considera necesario realizar

entrevistas a la familia o tutores del

alumno por parte de las diferentes
éreas (psicologia, comunicacion,
4rea especifica, etcétera), el
trabajador social se encarga de
rescatar los datos generales del
alumno y de la familia a través de
los documentos con los que cuenta
la escuela y si es necesario
complementarlos, concertar una
entrevista con la familia o el tutor.

Los datos obtenidos los comparte

con el resto de los especialistas con

la intencién de no solicitar la
informacion mads de unavezala
familia o tutor.

desarrollo fisico,
estado de salud y
hébitos de higiene

espacios para la efabora
de la evaluacién
psicopedagdgica y del
informe de evaluacion
psicopedagégica.

Participa en la reuniones de
planeacion de la evaluacion
psicopedagdgica o de
elaboracién del informe que
necesiten mayor apoyo

director de la escuela
a la familia o tutor de
los alumnos a los que
se les realizara la
evaluacién
psicopedagdgica.

En caso de ser
necesario informa y
entrevista a la familia
o tutor del alumno
para obtener
informacion sobre el
contexto familiary
social del alumno.

» Realiza visitas al aula y otras » En caso de que > Participa en la aplicacién de los
éreas de la escuela para requiera de instrumentos que ayuden a
aplicar algunos informacion més conocer el drea de adaptacion e
instrumentos de acuerdo especifica de su drea, insercion sacial, aspectos
con su drea que le ofrezcan que no se encuentre emocionales, de conducta y del
informacion sobre el reflejada en la 4rea intelectual (si se considera
contexto escolar del entrevista realizada necesario) o de algun otro aspecto
alumno. por el trabajador que ofrezca informacion

> Participa en la reunioén para social, cita a los padres psicoldgica del alumno, siempre
la elaboracion del informe para pedirles la dentro del marco del curriculo
psicopedagdgico ofreciendo informacién necesaria. bésico
resultados de los
instrumentos aplicados.

> Participa en la aplicacién de

strumentos que ayuden a
conocer el desarrollo
comunicativo lingtiistico y las
competencias comunicativas del
alumno y de la influencia del
contexto.

» Participa en la aplicacién de
instrumentos que ayuden a
identificar barreras para el
aprendizaje y la participacion del
alumno con discapacidad.

> Gestiona con el director de V Convoca INCIDENCIA CON EL SERVICIO DE
la escuela los tiempos y los conj conel APOYO

» Analiza junto con el equipo
interdisciplinario, la pertenencia
de la realizacion de la evaluacion
psicopedagdgicas.

> Da el visto bueno en la
determinacién de las personas
que participaran en cada
evaluacion psicopedagégica y de
los instrumentos aplicados.

» Supervisa que se lleven a cabo las
evaluaciones psicopedagdgicas y
el informe de las mismas.

V Solamente en casos necesarios,
participa en el proceso de
evaluacién psicopedagégica de
algunos alumnos que presentan
necesidades educativas
especiales.




3.3.2. Propuesta curricular adaptada

A partir del informe de evaluacién psicopedagégica, es necesario describir
los apoyos que la escuela en su conjunto, el maestro de grupo, el equipo de
apoyo y/o la familia ofrecerdn para dar respuesta a las necesidades educati-
vas especiales del alumno. Para elaborar la propuesta curricular adaptada se
deben tomar en cuenta las necesidades principales del alumno, identificadas
en la evaluacién psicopedagégica, asi como la planeacion que el maestro tiene
para todo el grupo.

La propuesta curricular adaptada es la herramienta que permite especi-
ficar los apoyos y recursos que la escuela brinda al alumno que presenta
necesidades educativas especiales para lograr su participacion y aprendizaje,
por lo que su elaboracién y seguimiento es indispensable. Incluye la planea-
cion de los recursos profesionales, materiales, arquitectonicos o curriculares
que se ofrecen para que el alumno logre los propdsitos educativos. En el
caso de los rcursos curriculares la propuesta debe partir de la planeacién
que el maestro tiene para todo el grupo, basada en los planes y programas
de estudio vigentes para educacion inicial, preescolar, primara y secundaria
segln sea el caso.

La propuesta curricular adaptada es un instrumento necesario para orga-
nizar y dar seguimiento al trabajo que la escuela y los maestros de grupo,
con apoyo del servicio de educacion especial, realizan con los alumnos que
presentan necesidades educativas especiales. En el caso de los alumnos
que requieren de adecuaciones curriculares significativas, es decir, en los con-
tenidos o propositos educativos, es un instrumento indispensable para tomar
decisiones respecto a su promocién.

a) Elaboracién de la propuesta curricular adaptada

La propuesta curricular adaptada es elaborada por el maestro de grupo y el
maestro de apoyo; participan la familia del alumno y el personal del equipo
de apoyo que se incluyé en el proceso de evaluacién psicopedagégica.
Algunas consideraciones que es necesario especificar en la elaboracion de
la propuesta curricular adaptada son las siguientes:
» Partir del informe de la evaluacién psicopedagdgica y de la planeacién del
maestro de grupo.
» Definir los ajustes que requiere hacer la escuela en su organizacién, para
eliminar las barreras para el aprendizaje y la participacién de los alumnos
y brindar los apoyos especificos que requieren:

»  Definir las adecuaciones de acceso y los responsables para darle segui-

miento, en caso de ser necesarias: en las instalaciones de la escuela y el
aula y, si se requiere, especificar el tipo de ayudas personales o técni-
cas que necesita el alumno en su proceso educativo, estableciendo las

acciones necesarias para obtenerlas (dentro. de la escuela y en el contexto
socio-familiar).

»  Definir las adecuaciones curriculares que es necesario realizar en la
metodologfa y en la evaluacién, asi como en los contenidos y en los
propositos en el caso de los alumnos que requieren adecuaciones curricu-
lares significativas.

> Determinar la participacién de la familia o tutor del alumno:

»  Especificar los apoyos que la familia o tutor ofrecera al alumno, estable-
ciendo compromisos.

»  En su caso, definir la informacién y la orientacion que recibird la familia
por parte del equipo de apoyo y de la escuela.

> En caso de ser necesario, determinar las ayudas especificas que se le brinda-
ran al alumno por parte del personal del servicio de apoyo:

v En las actividades académicas.

v En el aula de recursos.

»  Fuera de la escuela {apoyos complementarios o extracurriculares).

» Acordar los compromisos que asumen los involucrados.
» Establecer las fechas en las que se revisaran los avances del alumno y se
realizarén los ajustes necesarios.

Al final de su elaboracién, es importante informar al alumno sobre el tipo de
apoyos que recibird, quién se los dard y en que momento.

E] documento de la propuesta curricular adaptada, una vez elaborado,
permanece con el maestro de grupo como una herramienta para su planea-
cién cotidiana y ser4 necesario que el personal del servicio de apoyo cuente
con una copia.

Las normas de inscripcién, reinscripcion, acreditacion y certificacion
para las escuelas de educacion basica sefalan que el informe de evaluacién
psicopedagogica, asi como la propuesta curricular adaptada y los avances
sobre la misma, son documentos necesarios para los procesos de acreditacion
y traslado de los alumnos que presentan necesidades educativas especiales.
En el caso de los alumnos que requieren de adecuaciones curriculares signi-
ficativas, es decir, de adecuaciones en los contenidos y propésitos educativos,
la elaboracién, desarrollo, seguimiento y evaluacién de la propuesta curri-
cular adaptada es indispensable, pues como se sefialé anteriormente serd el
referente al momento de tomar decisiones relacionadas con su promocion.



» Conjuntamente con el maestro
de grupo, coordina la
elaboracién de la propuesta
curricular adaptada convocando
a los especialistas que
participaron en el informe
psicopedagdgico.

» Acurda, conjuntamente con el
maestro de grupo, las
adecuaciones en a metodologia
y en la evaluacién que se
requieran; asf como en los
contenidos y/o propdsitos en
caso de que se requieran
adecuaciones significativas.

» Con base en los resultados
obtenidos por todo el equipo,
cada especialista ofrece
propuestas del apoyo que el
maestro de grupo, la fa
y/o el alumno necesita

» Se compromete a brindar los
apoyos de su drea
especificamente para
responder a las necesidades
educativas especiales del
alumno

\2

Convoca a la familiaen la
elaboracion de la propuesta
curricular adaptada.

Solicita de la familia o tutor,
formacion que enriquezca
la propuesta curricular
adaptada en el alumno
Identifica necesidades de la
, que giren entorno de
la situacién del alumno.

En caso de ser necesario
ofrece informacién clara y

del alumno sobre instancias
fuera de la escuela que
puedan apoyar a la familia o
al alumno segun el drea.

» Participa en la aplicacién de

instrumentos y técnicas que
ayuden a conocer el nivel de
competencia curricular, el
estilo de aprendizaje y
motivacion para aprender de
los alumnos evaluados y
algun otro aspecto que
ofrezca informacion sobre el
aprendizaje del alumno,
como su desarrollo en dreas
especificas, como la motora,
intelectual, de comunicacién,
entre otras.

»  Corrobora esta informacién

con los elementos que aporte
el maestro de grupo.

»  En caso de ser necesario,
coordina el enlace con
otras instituciones que
ofrezcan apoyos
complementarios y/o
extracurriculares
especificos al alumno

» Gestiona con el director de la
escuela los tiempos y los
espacios para la elaboracién de

la propuesta curricular adaptada.

» Participa en las reuniones de la
planeacion de propuestas
curriculares adaptadas de
aquellos casos que requieran de
mayor apoyo.

INCIDENCIA CON EL SERVICIO DE APOYO

junto con el equipo

iplinario, la pertinencia de la
realizacion de las propuestas
curriculares adaptadas con base en
las evaluaciones psicopedagdgicas
realizadas.

»  Supervisa que se lleven a cabo las

reuniones para la elaboracion de las
propuestas curriculares adaptadas.

»  Daelvisto bueno alas propuestas

curriculares adaptadas y realiza

b) Puesta en marcha de la propuesta curricular adaptada

La puesta en marcha de la propuesta curricular adaptada esta a cargo del
maestro de grupo, sin embargo, el maestro de apoyo también participa
y, de esta manera, ambos evaltan perraanentemente el impacto de los apoyos
en el alumno que presenta necesidades educativas especiales: si se han rea-
lizado, si son suficientes, si se alejan del acuerdo establecido en la propuesta
curricular adaptada o si se requiere modificarlos. El resto del personal del
servicio de apoyo mantiene vinculacién con el maestro de grupo y el maestro
de apoyo en relacién con los casos donde, de acuerdo con su especialidad,
se ofrece apoyo especifico.

Cuando el maestro de grupo realiza su planeacion de clase (diaria, semanal,
mensual, bimestral) describe, con asesorfa del personal del servicio de apoyo,
los recursos especificos que ofrecerd al alumno que presenta necesidades
educativas especiales, basdndose en lo establecido en la propuesta curricular
adaptada; es importante que ésta se tenga como referente al momento de
hacer las adecuaciones para que se consideren en la planeacién cotidiana del
maestro con el fin de asegurar la participacion y el aprendizaje del alumno.

En caso de ser necesario y de que se considere en la propuesta curricular
adaptada, el personal del servicio de apoyo puede participar directamente en
actividades como:

» Actividades académicas. La participacién del personal del servicio de apoyo
en estas actividades tiene la finalidad de que el maestro de grupo, de educa-
cién fisica, de muisica u otro, observe los apoyos que se brindan al alumno
para que él los incorpore a su practica docente; en este sentido, el personal
de este servicio:

»  Apoya especificamente al alumno que presenta necesidades educativas
especiales, en clases impartidas por el maestro de grupo, de educacién
fisica, de musica, etcétera.

»  Trabaja en binas, triadas o pequeros equipos donde se integra al alumno
que presenta necesidades educativas especiales.

v Imparte clases conjuntamente con el maestro de grupo para monitorear los
apoyos que se ofrecen a ciertos alumnos.

» Observa la intervencién pedagégica que el maestro de grupo ofrece al
alumno integrado, con la finalidad de monitorear el desarrollo e impacto
de las adecuaciones curriculares.

> Aula de recursos. Es el espacio con el que cuenta el servicio de apoyo
dentro de la escuela de educacion regular para entrevistar y trabajar con la
familia de los alumnos y con los maestros; en este espacio se cuenta con
material didactico para ser utilizado con maestros y alumnos que presentan
necesidades educativas especiales. El personal del servicio de apoyo trabaja
en este espacio directamente con los alumnos, sélo en casos especificos, para
responder a necesidades particulares de algunos alumnos, mismas que estan
establecidas en la propuesta curricular adaptada; por ejemplo, alumnos con



hipoacusia para adiestramiento auditivo y/o articulacién; alumnos ciegos
para que dominen el dbaco Crammer; alumnos con discapacidad motora
para establecer un tablero de comunicacién. Es necesario valorar el momento
en que el alumno asistira al aula de recursos, evitando que afecte lo menos ,
posible el desarrollo en a sus asignaturas basicas. Realiza visitas de . - . . Sies necesario ofrece apoyos
Fuera de la escuela (apoyos complementarios o extracurriculares). En caso de pessieisiiedines reade adeptacime |

para trabajar con el area de adaptacion e
que el alumno requiera apoyos complementarios o extracurriculares, el ser- maestro de grupo, insercidn socfal y as
.. ) . . . . . . ofreciéndole algunas emocionales, priorizando su
vicio de apoyo sugiere a la escuela y a la familia las instancias o instituciones estrategias que, desde su atencién dentro del salén de
. . . P P area, puedan favorecer la clases.
pertinentes, estableciendo vinculacién con ellas y dando seguimiento para porticioacdény el
implementar los apoyos sugeridos dentro de la escuela. Por ejemplo, algun aprendizaje del alumna . -
.. 9. .. .. . . que presenta necesidades > Sies necesario ofrece apoyos
servicio de rehabilitacién fisica para un alumno con discapacidad motora educativas especiales. especificos al alumno en el
2 v e i i 4rea de comunicacién,
que ayude establecer las posturas més adecuadas o los apoyos fisicos que > Mﬁﬂﬂﬁﬁﬁ%ﬂ% priorizando su atencién
requiere; atencion psicoldgica para apoyo emocional del alumno o la familia; el maestro de apoyo en dentro del salén de clases.

L. L. ’ .. . . aquellos casos en que se
servicio médico (optometrista, audiélogo u otro) para definir el tipo de apoyos brinda apoyo especifico.
especificos requerido por el alumno (graduacién de lentes, lupas, contrastes,
auxiliares auditivos, etcétera); participacién de los alumnos con aptitudes

sobresalientes en proyectos o actividades extracurriculares en otras instan-

» Ofrece apoyos especificos a
los alumnos con
discapacidad, (ensefianza del
sistema braille, uso del dbaco
Crammer, manejo de
tableros de comunicacién,
oralizacion o Lengua de Sefias
Mexicana, apoyo para el
desarrollo de las conductas

cias educativas (universidades, centros de ciencia, museos, entre otros).®

d i etcera)
Incide para que en la Desde su drea ofrece Si es necesario, ofrece > MMNF_.__W_ _M wﬂww ._ummwmncm_u > MM_”%HN “._“ Mﬂq:mﬂ”u”_mm de INCIDENCIA qumwmmz_n_o DE
planeacion de la escuela se estrategias a los integrantes apoyos especificos al 2 _wm aulas para verificar v servi M.on“_m apoyo a las > Supervisa que se lleven a
m”MmM_m*.._gn”_mM: ”ﬂmunmmum,ﬂmm dela F.AS ._u u_mma Hw_<.o.a mnn.q el m_c_::w. m-.. el dread que los apoyos por parte familias o tutores de los cabo los apoyos especificos
g y P B " v'ap C P del personal del servicio alumnos que presentan que se ofrecen a los alumnos
necesidades educativas del alumno en el hogar y en priorizando su de apovo (i blecidos en - N . d de las &
especiales de los alumnos, el contexto social en el que atencidén dentro del a _.M “\_mmﬁ curricular especiales mmﬁww_mmn”hasow m: _mm s Hm“mmnm
estableciendo los se desenvuelve (de manera salén de clases. a awunw da) se estan P : M:_in:_ma a nwunm n_m_u P
responsables de ofrecerlos n .p..m_‘ en grupos llevando a cabo. > Evalta permanentemente la
> Ayuda al maestro de grupo especificos de su drea o en > Lleva a cabo, junto con el incidencia del servicio de
durante su planeacin grupos de reflexién de padres director de _.m escuela, las apoyo en la escuela
docente, asegurandose de y madres de familia). gestiones para eli m_._.m_. las :
que se especifiquen los »> Apoya a la familia para una barreras para el
apoyos que requieren los mayor comprensién y aprendizaje y la
alumnos que presentan manejo del caso (orientacién participacién de los
necesidades educativas directa, canalizacién a otra alumnos, en la escuela y
especiales, establecidos en i iay imiento). enlas m:._mm.
la propuesta curricular
> Realiza el seguimiento de > Realiza de manera
los apoyos para la vinculada con la
eliminacién de las barreras
para el aprendizaje y la o . .. .
Darticipacin en s escuela semiclo do apoyo que ¢) Sequimiento y evaluacion de la Propuesta Curricular Adaptada
y en el aula (organizacién corresponda, el
de espacios fisicos, seguimiento de los . 1A 5 _
cehalacién para alumnos s fuara de El personal de la escuela de educacién regular, conjuntamente con el per
con discapacidad visual o escuela (solo en los sonal del servicio de apoyo y la familia o tutores, realizan una evaluacién
auditiva, accesibilidad, casos que sean . . .
materiales didécticos, necesarios) continua de la propuesta curricular adaptada; por ello, es importante hacer
entre otros). . . Zas .
un registro sistematico, para que, al final del ciclo escolar, se cuente con un
informe sobre los avances en dicha propuesta. La finalidad de la evaluacién

continua es saber si los apoyos ofrecidos al maestro de grupo, la familia



y el alumno han dado respuesta a las necesidades educativas especiales del
alumno; siempre que sea necesario deberdn replantearse dichas ayudas.

Para decidir si el alumno acredita o no ¢l ciclo escolar es fundamental
basarse en el acuerdo 200 por ¢l que se establecen las normas de evalua-
cién del aprendizaje en educacién primaria, secundaria y normal (Diario
Oficial, 14 de septiembre de 1994) y en las Normas de inscripcion, reinscrip-
cién, acreditacion y certificacion para las escuelas de educacion preescolar,
primaria y secundaria, oficiales y particulares, que senalan que los avances
en la propuesta curricular adaptada, sobre todo en aquellos casos en que
se requieran adecuaciones curriculares significativas, es decir, en contenidos
o propositos, es el principal sustento para definir la acreditacion y promocion
de los alumnos.

Junto con el maestro de grupo, Evalda junto con la
evalta la pertinencia de los familia, y el resto del

alumno para

apoyos especificados en la equipo conocer su

propuesta curricular adaptada. interdisciplinario, la opinién sobre los
» Participa en coordinacioén con el pertinencia de los apoyos que

maestro de grupo, en las apoyos que se recibe si se

reuniones de evaluacion de las ofrecen al alumno. considera que le

propuestas curriculares > Establece nuevos estdn o no

adaptadas. acuerdos con la sirviendo, si se
> Establece nuevos acuerdos con el familia o tutor sobre siente cdmodo,

director de la escuela, el maestro los apoyos que se entre otros.

de grupo, la familia y resto del ofreceran al alumno.

personal del servicio de apoyo. » Da seguimiento a la

situacion de la

identificar como
avanza en la
satisfaccion de sus
necesidades.

Junto con fa familia o

> Participa en coordinacion con el
maestro de grupo y el de apoyo,
en las reuniones de evaluacién de >
las propuestas curriculares

tutor dan
adaptadas, seguimiento al
» m.&m_u_mnm nuevos acuerdos con el trabajo de
director de la escuela, el maestro vinculacién

de grupo, la familia y el personal
de servicio de apoyo.

interinstitucional.

Gestiona con el director de la Convoca INCIDENCIA CON EL
escuela los tiempos y los conjuntamente SERVICIO DE APOYO
espacios para la realizaciéon con el director > Supervisa que se
de las evaluaciones de las de la escuela, lleven a cabo las
propuestas curriculares alumnos para su evaluaciones de
adaptadas. participacién en las propuestas
> Participa en las reuniones de las evaluaciones curriculares
evaluacién de las propuestas de las adaptadas.
curriculares adaptas que propuestas > Da el visto
necesiten mayor apoyo. curriculares bueno de las
adaptadas. evaluaciones de
la propuesta
curricular
adaptada.

3.3.4. Deteccién permanente

El proceso de deteccién no termina con la decisién adoptada en una
primera evaluacion, sino que se puede continuar a lo largo del ciclo escolar.
Esta fase se desarrolla, basicamente, mediante la observacién participativa
y el analisis de la informacion generada a lo largo del ciclo escolar; su inten-
cién es abrir la posibilidad de detectar alumnos y alumnas que presenten
necesidades educativas especiales, que no se identificaron en un primer
momento del proceso, o bien porque en el transcurso del ciclo escolar se
presentaron ciertas circunstancias del contexto (escolar, familiar y comu-
nitario) o personales del alumno, que afectan su proceso de participacién
y aprendizaje.

En este sentido, el personal del servicio de apoyo y el maestro de grupo
trabajan en conjunto para iniciar el proceso de evaluacion psicopedagégica
y confirmar la presencia o no de necesidades educativas especiales.

3.4. Vinculacién con otras instituciones

Para ofrecer un servicio de calidad, el personal del servicio de apoyo establece
vinculacién interna con otros servicios de educacion especial y de manera
externa con otras instituciones:

a) Vinculacion interna con otros servicios de educacion especial

» Con otros servicios de apoyo. En caso que un alumno integrado, atendido por
el servicio de apoyo, requiera continuar con dicha atencién en el siguiente
nivel educativo o en otra escuela, se establece la vinculacién con el servicio
de apoyo correspondiente; ademas, entre este tipo de servicios se comparten
experiencias, materiales y estrategias que los enriquecen.

» Con los servicios de orientacién. Los servicios de apoyo se relacionan con los
de orientacién, entre otros aspectos, para solicitar asesoria sobre estrategias de



atencién especifica para los alumnos con discapacidad o para solicitar infor
macidn sobre instituciones y profesionales que ofrezcan atencion, programa
y materiales especificos para que los alumnos reciban una atencién integra
Los servicios de apoyo comparten experiencias, estrategias de atencion
y recursos materiales con el servicio de orientacién cuando éste lo solicita.

> Con los servicios escolarizados. Un servicio escolarizado puede ofrecer sex
vicio de apoyo a alumnos con necesidades educativas especiales asociada
con discapacidad auditiva, motora, visual e intelectual o autismo que esté
integrados y requieran de apoyos especificos; como ensefianza del sisteme
Braille, dbaco Crammer, orientacién y movilidad para alumnos con disca-
pacidad visual; rehabilitacién fisica, terapia ocupacional o del lenguaje para
aquellos con discapacidad motora; ensenanza de lengua de senas mexicana,
oralizacién, logogenia y entrenamiento auditivo, entre otros, para alumnos
con discapacidad auditiva. En este sentido, el servicio de apoyo establece
vinculacién con los servicios escolarizados cuando un alumno integrado con
discapacidad requiere apoyo complementario que le ofrece el servicio escola-
rizado; o para solicitar ayuda en cuanto a estrategias especificas de atencién
a los alumnos con discapacidad. La vinculacion entre ambos servicios debe
ser estrecha.

b) Vinculacion externa con otras instituciones

La vinculacién externa es aquella que existe con diferentes niveles y modali-
dades educativas, con instancias de gobierno, privadas y de la sociedad civil.
Dicha vinculacion deberé establecerse a través de una corresponsabilidad
entre el servicio de apoyo y el personal de la escuela de educacién regular
y tiene el objetivo de proporcionar al alumno atencién integral en diferen-
tes aspectos; cultural, deportivo, social, cientifico, recreativo, rehabilitatorio,
médico, etcétera.

2.5. Diagrama de flujo

En el diagrama de flujo se presenta la ruta generalizada del proceso de
intervencion del personal del servicio de apoyo en la escuela de educaciéon
regular para la atencién a los alumnos que presentan necesidades educati-
vas especiales, prioritariamente aquellas asociadas con discapacidad o apti-
tudes sobresalientes.
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PLAN DE ESTUDIOS 2009

LA EDUCACION BASICA EN EL CONTEXTO
INTERNACIONALY NACIONAL

El término educacién bisica en la mayorfa de los paises hace referencia a edu-
cacién obligatoria y ha venido adquiriendo enorme relevancia particularmente
a partir de los afios cincuenta. Inicialmente aludfa especificamente a la educa-
cién primaria,

A escala internacional se han establecido objetivos de cobertura y calidad
para la educacién bisica:

* En la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos, celebrada en Jom-
tien, Tailandia (1990), se plantes la necesidad de garantizar el acceso universal
con una “visién ampliada” para satisfacer las necesidades bésicas de aprendiza-
je de cada persona —nifio, joven o adulto~. Asimismo, confirié a los miembros
de una sociedad la posibilidad y, a la vez, la responsabilidad de respetar y enri-
quecer su herencia cultural, lingiiistica y espiritual comiin.

La Comisién Internacional sobre la Educacién para el Siglo xx1, presidida
por Jacques Delors (1996), sefiala en su informe presentado a la unesco que
la educacién bisica tiene que legar, en todo ¢l mundo, a los 900 millones de
adultos analfabetos, a los 130 millones de nifios sin escolarizar y a los mas de
100 millones de nifios que abandonan la escuela antes de tiempo. Ademis,
puntualiza que los contenidos educativos de este nivel tienen que fomentar el
deseo de aprender, el ansia y la alegria por conocer y, por lo tanto, el afin y las
posibilidades de acceder més tarde a la educacién durante toda la vida.

La Declaracién Universal de los-Derechos Lingiiisticos puntualiza que los
pueblos indigenas tienen el derecho a la ensefianza de la propia lengua y cul-
tura, asimismo declara que /a educacion debe estar siempre al servicio de la diver-
sidad lingiifstica y cultural, y las relaciones armoniosas entre diferentes comunidades

lingifsticas de todo el mundo. También sefala que toda comunidad lingiiistica
tiene derecho a una educacién que permita a sus miembros adquirir un cono-
cimiento profundo de su patrimonio cultural, asi como el miximo dominio
posible de cualquier otra cultura que deseen conocer.
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* En el Foro Mundial sobre la Educacién, celebradc en Dakar (2000), la co-
munidad internacional reafirmé su compromiso de asegurar el acceso a una
educacién primaria de alta calidad para el afio 2015, Asimismo, en uno de sus
puntos sefiala: dada la enorme diversidad cultural que caracteriza a los pueblos
latinoamericanos, calidad educativa implica reconocer la necesidad de diversificar
la oferta educativa a fin de asegurar no silo el respeto sino el fortalecimiento de las
diferentes culturas(...). Gobiernos y sociedades debemos impedir que la diversifi-
cacidn de los servicios de educacion bdsica a los grupos culturales minoritarios siga
escondiendo una oferta empobrecida, aprovechindose de que estos grupos no han
tenido capacidad de para exigir niveles adecuados de calidad en el servicio y
en sus resuftados.

En la Cumbre del Milenio (2000) también se establecieron objetivos de de-
sarrollo para el afio 2015 conocidos como “Objetivos de desarrollo de la onu
para el milenio”; en el 4mbito educativo destacan: lograr la ensefianza primaria
universal y promover la igualdad entre los géneros y la autonomia de la mujer.
Este ultimo objetivo tiene, como uno de sus indicadores, eliminar las desigual-
dades entre los géneros en la ensefianza primaria y secundaria, preferiblemen-
te para el afio 2005, y en todos los niveles de la ensefianza para el 2015.

.

Como resultado de los compromisos establecidos en ¢l marco internacio-
nal, la escolaridad obligatoria se ha ido incrementando. En la actualidad, abarca
la educacién primaria y secundaria e incluso algunos sistemas educativos, como
el caso mexicano, han incorporado uno, dos o mds afios como o_u:mwnoag en
la educacién preescolar, con el propésito de alcanzar un mejor logro en las si-
guientes etapas. Es decir, la educacién bésica se ha ido ampliando de manera
progresiva hasta alcanzar ocho, 11 o mis afios. Es evidente que todos los paises
centran sus esfuerzos en extenderla 2 toda la poblacién en edad escolar; es de-
cir, en alcanzar la cobertura universal. .

De 1950 a 1980 se observé en Iberoamérica una acelerada expansion de
la matricula y de la inversién econémica en la educacién bisica. En los afios
ochenta el aumento en la matricula se mantuvo debido al incremento demo-
grafico; sin embargo, s presents un estancamiento en el gasto social, vinculado
con la crisis de las deudas de los paises que conforman esta regién.

En Hg afios noventa se incrementa nuevamente ¢l gasto nmanucé. las
tasas de crecimiento poblacional se reducen, se disefian planes educativos de
largo plazo que se convierten en politicas de Estado. Asimismo, se favorecié
la descentralizacién y el apoyo a sistemas que permiticron tanto una mayor
autonomia como la modernizacién de la gestién. Un ejemplo son los progra-
mas compensatorios que alientan la participacién comunitaria y combaten el
rezago educativo, impulsados por el Consejo Nacional de Fomento Educativo
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(Conafe) en México, y por Educo en El Salvacor. Otros esfuerzos similares
fueron el de Jas 900 escuelas en Chile, el Plan Social Educativo en Argentina o
la Escuela Nueva en Colombia. :

En el informe 2007 de los “Objetivos de desarrollo del milenio” se aprecia
que la tasa neta de matricula en la escuela primaria en las regiones en desarrollo
aument6 ce 80% en el afio escolar 1990-1991 a 88% en el afio escolar 2004-
2005. Sin embargo, aunque se ha reducido el nimero de nifios sin escolarizar,
los datos de matriculacién demuestran que en 2005 cexca de 72 millones de
nifios en edad de estudiar primaria no la cursaban, de los cuales $7% cran nifias.
Asimismo, se observa que uno de cada cinco nifios en edad de estudiar secun-
daria sigue estando inscrito en centros de educacién primaria. |

En este sentido, en los siltimos afios se han realizado transformaciones
en el reconacimiento de la pluralidad cultural y lingiifstica del pals, lo cual
ha impactado en el ambito educativo. En marzo de 2003-se aprobaron la Ley
General de los Derechos Lingiiisticos de ios Pueblos Indigenas y la reforma a

“la fraccién cuarta del articulo séptimo de la Ley General de Educacién,.don-
de se reconocen y protegen los derechos lingiiisticos de los pueblos indigenas
como parte de los derechos humanos, sefialindose que los hablantes de lenguas
indigenas tendrin acceso a la educacién obligatoria en su-propia lengua y en
espafiol.

Respecto a la universalizacién de la educacién primaria én México, entre
1990 y 2005 canto la tasa neta de matriculacién en primaria como la tasa de
alfabetizacién de jévenes de 15 a 24 afios son pricticamente universales (99.4 y
97.3%, respectivamente}. Sin embargo, se reconocen problemas para alcanzar la
misma cobertura en las entidades federativas y regiones de mayor marginacién,
y entre los grupos en situacién de vulnerabilidad, como los indfgenas (parti-
cularmente las mujeres), los campesinos, y la poblacién migrante y aislada. La
siguiente tabla muestra algunos indicadores relacionados con el cumplimiento
de los objetivos del milenio:!

Re: fecutive. Los obi de del milenio en México: Informe de Avance 2005,

12
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3. ELEMENTOS CENTRALES EN LA DEFINICION
DEL NUEYO CURRICULO

En la definicién del nuevo currfculo para educacién primaria se consideraron
cuatro elementos sustanciales: la Reforma de Educacién Preescolar, la Reforma
de Educacién Secundaria, la innovacién en la gestién escolar y el uso de las
tecnologfas de la informacién y la comunicacién en los proyectos educativos.

3.1. La Reforma de la Educacidén Preescolar

La Reforma de la Educacién Preescolar, realizada en 2004, se sustenta en la
necesidad de tomar en cuenta los aportes recientes de la investigacién sobre el
desarrollo y aprendizaje infantiles, de modo que en la escucla los nifios peque-
fios tengan oportunidades para continuar desarrollando las capacidades que ya
poseen {de pensamiento, lenguaje, relaciones interpersonales, entre otras).

La reforma curricular de la educacién preescolar tiene como finalidad con-
tribuir a la transformacién y al mejoramiento de las practicas pedagégicas y de
las concepciones que las sustentan (creencias sobre cémo son y aprenden los
nifios pequefios y cudl es la funcién de la educacién preescolar), de modo que
los pequefios desarrollen las competencias cognitivas y socioafectivas que son
la base para el aprendizaje permanente.

El propésito central de la reforma curricular de este nivel educativo ha sido
la transformacién y el mejoramiento de las pricticas pedagdgicas, orientindo-
las a favorecer en los nifios el desarrollo de competencias; ello implica cambios
en las concepciones que por mucho tiempo han predominado acerca de los
nifios pequefios, sus procesos de desarrollo y aprendizaje y, en consecuencia,
acerca de lo que corresponde a la escuela hacer para favorecer aprendizajes.

La reforma cstd en marcha y existen avances importantcs; sin o:.;uwnmo. los
ritmos y niveles de comprensién, apropiacién y aplicacién del Programa varian
entre modalidades, entidades, zonas escolares y aun entre planteles, debido a
la diversidad de condiciones en que se desarrolla el proceso de implementa-
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cién. Para avanzar en la consolidacién de la reforma es necesario involucrar
en ella a todo el personal que labora en este nivel educativo, gestionar recursos
para generar plazas necesarias y fortalecer la infraestructura; ademds hace falta

. mantener acciones sistemiticas en distintas lineas de trabajo: &) continuar el

Jfortalecimiento de la_funcion directiva y de asesoria, articuladas con sus equiva-
lentes para la educacién primaria y la secundaria, mismas que se configurarin
como un afluente del Sistema Nacional de Formacién y Desarrollo Profesio-
nal de los Maestros, 4/ seguimiento al proceso de reforma en las entidades
y modalidades, ¢/ fortalecimiento del trabajo pedagdgico de las educadoras y
d) desarrollo de criterios para la articulacién entre la educacién preescolar y la
educacién primaria. , :

La educacién preescolar es fundamental en los procesos de desarrollo y
aprendizaje de los nifios pequefios y la escuela debe ofrecer a todos oportuni-
dades formativas de calidad, independientemente de sus diferencias socioeco-
némicas y culturales; esto a partir del reconocimiento de las capacidades y po-
tencialidades que poseen desde edades muy tempranas. Por esta razén, no basta
con que los nifios pequefios asistan a la escuela, se requiere que ésta asegure
el desarrollo de-sus capacidades de pensamiento, que constituyen la base del
aprendizaje permanente y de la accién creativa y eficaz en diversas situaciones
sociales.

Con la obligatoriedad del preescolar se puso en marcha y se esta impul-

sando una reforma pedagégica de este nivel educativo, a fin de que los nifios
vivan una experiencia formativa para desarrollar sus comnpetencias intelectuales
y socioafectivas. La transformacién de las pricticas educativas tradicionales
-es el principal objetivo de la reforma ¥, en relacién con ello, las docentes de
educacién preescolar’ se encuentran en un proceso de formacién que implica
cambios en sus concepciones y formas de trabajo. Los esfuerzos por dar com-
plimiento 2l mandato de ley que hace obligatorio el preescolar ha tenido impli-
caciones no sélo en el incremento de la matricula y la operacién del servicio en
general, sino en el trabajo pedagégico de las docentes de educacién preescolar.
Adems, atn se ve afectado el derecho de muchos nifios y nifias para acceder a
la educacién bisica de calidad desde edades tempranas.

A cuatro afios de publicado el decreto que hace obligatoria la educacién
preescolar para la poblacién de 3 a 5 afios de edad, el panorama no es alentador:
no sélo no se ha cumplido con los plazos establecidos en cuanto a cobertura y
la presién financiera seguira creciendo, sino que existen signos preocupantes de
que la calidad dc los servicios dista mucho de ser la deseable. Esto es compren-

»zaa@_aoz_aao@ﬁ,uc&sa%sa%as,gmmaunzn:_maaen&:ua»ﬂa_m:ga&ﬁﬁ._a%_cao.:oﬂna_aa
con el uso de este términa a los varones dacentes de este nivel. ’ ’
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sible si se asume que el sistema educativo nacionail se encuentra sometido ala
tensién que provoca la masificacién de un servicio en detrimento de la calidad
del mismo.

La puesta en marcha de la reforma educativa ha planteado la superacién de
dos grandes retos: 2 la gestién administrativa y financiera para la operacidén del
servicio y &) la gestién técnico-pedagégica. El primero no ha sido superado, y
para lograrlo se requicre reorientar los alcances dz la reforma. El segundo estd
supeditado a una eficiente ejecucion del mn:ﬁono.

Otro de los grandcs retos de la reforma del precscolar es considerar que
este programa debe tomar en cuenta la diversidad cultural y lingiiistica que se
atiende en el nivel, y valorar los posibles cambios y adecuaciones al curriculo
para atender con pertinencia 2 toda la poblacién.

Las tendencias actuales en acciones de desarrollo humane plantean que
la educacién a edades tempranas representa una excelente oportunidad para
seruar las bases de una sélida formacién de los individuos, y eficientemente eje-
cutada resulta social y econémicamente muy rentabie, sobre todo si se orienta
a las poblaciones en desventaja, ya que esto previene rezagos educativos. Los
costos sociales y econdmicos que representa el revertir los rezagos educativos
son muy altes.

3.2. La Reforma de la Educacién Secundaria

A. partir de 2006 se empezé a aplicar un nuevo cusriculo en la educacién se-
cundaria; en el ciclo escolar 2008-2009 se concluiri la generalizacién del ter-
cer grado, de modo que su consolidacién es adn una tarea pendiente; sin esta
consolidacién la arficulacién de toda la educacién bisica no serd posible. La
generalizacién ha presentado dificultades debido a Ia heterogeneidad del nivel
de secundaria, no sélo por sus modalidades (general, técnica, telesecundaria),
sino por las condiciones de operacién en _om estados (y dentro de ellos, en las
distintas regiones).

La educacién secundaria busca asegurar que todos los umﬁwunm de entre 12
y 15 afios de edad tengan acceso a la misma, la concluyan (idealmente en tres
afios) y obtengan una formacién pertinente y de calidad que les permita wuwnn..
sar al sistema de educacién media superior.

Ante los resultados poco exitosos de las evaluaciones Pisa 2000, en el afio
2002 se inici6 una revisién profunda del nivel de secundaria, ya que los desafios
mis significativos se encuentran ahi: 18 de cada 100 estudiantes reprueban
alguna materia y sélo 79 de cada 100 concluyen sus estudios en el tiempo
que establece el plan de estudios. Asi pues, no sélo es fundamental lograr 1a
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universalidad en la educacién secundaria, incrementando la absorcién (94.9%)
y la cobertura {91.8%), sino lograr que disminuyz la tasa de reprobacién y au-
mente la eficiencia terminal, Esto implica transformar las pricticas docentes
en las escuelas secundarias, a fin de promover aprendizajes efectivos en todos
los estudiantes, asi como renovar la gestién de las escuclas generando las con-
diciones para que docentes y directivos trabajen colaborativamente y asuman
como equipo la responsabilidad en el aprendizaje de todos sus estudiantes en
este nivel.

Un comentario especial debe hacerse respecto a la telesecundaria. Con una
trayectoria de crecimiento acelerado, con algunas éxitos, pero también con sig-
nos severos de abandono, este modelo educativo requicre ser fortalecido para
elevar la calidad de los aprendizajes y la eficiencia terminal. Los resultados de
las evaluaciones indican que la telesecundaria arroja puntajes mucho mis bajos,
en comparacién con las otras modalidades, pero ademds se debe consolidar a
la Telesecundaria como un mecanismo fundamental para asegurar la cobertura
educativa con calidad en la fase terminal de la educacién bésica.

Esta modalidad tiene la potencialidad de lograr cubrir sectores que las
modalidades general y técnica de secundaria no pueden abarcar, debido a las
condiciones propias de las comunidades. El que 22% de 1a poblacién del nivel
se encuentre en esta modalidad, indica que no es Ginicamente una herramienta
para atender el problema de la cobertura, sino que es también uno de los refe-
rentes que permiten ubicar el problema de la calidad en la educacién.

En este sentido, se requiere fortalecer el modelo pedagégico de la telese-
cundaria poniendo énfasis en la formacién de maestros, la produccién y con-
solidacién de los materiales educativos necesarios, y el abatimiento del rezago
tecnolégico que muchos planteles de telesecundaria muestran.

Esto tmplica un fuerte y decidido trabajo intersectorial que involucra no
Gniczmente a la Subsecretaria de Educacién Bisica, sino también a actores tan
variados como el Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe), la Direc-
cién General de Educacién Indigena, el Instituto Nacional para la Educacién
de los Adultos (1Nga), la Direccién General de Television Educativa (pGTvE),
la Comisién Nacional de Libros de Texto Gratitos (Conaliteg) y el Comité
Administrador del Programa Federal de Construccién de Escuelas (caprce),
entre otros.

3.3. Lainnovacién en la gestién escolar

Para que la renovacién curricular resulte eficaz se requiere no sélo un compro-
miso por parte de los diversos actores involucrados, sino también estrategias



4. LA ARTICULACION CURRICULAR DE LA EDUCACION BASICA

La articulacién de la educacién bésica es requisito fundamental para el cumpli-
miento del perfil de egreso contenido en el iltimo nivel educativo del subsistema.
Implica integrar los niveles preescolar, primaria y secundaria como un trayecto
formativo en el que haya consistencia entre los conocimientos especificos, las
habilidades, y las actitudes y los valores, esto es, del desarrollo de competencias,
a fin de sentar las bases para enfrentar las necesidades de la sociedad futura.

Si bien se reconoce que los planes y programas de estudio de educacién
primaria, renovados a partir del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacién Bisica de 1993, han estado sujetos a revisiones constantes ~entre las
que destaca la que se hizo al programa de Espaiol de primaria (2000)- esto no
ha sido suficiente para hacerlos corresponder con los actuales cambios sociales,
culturales y cientificos. En consecuencia, una accién prioritaria para asegurar
una educacién bésica de calidad es la oportuna y acertada articulacién curricu-
lar entre los tres niveles.

A partir de las reformas que se realizaron en educacién preescolar (2004)
y educacién secundaria (2006) se establecieron las bases del perfil de egreso de
la educacién bisica en general y de la articulacién entre la formacién basica y la
educacién media superior. Asimismo, se sefial6 la necesidad de llevar a cabo un
proceso de revisién de la educacién primaria para articularla con el ultimo afio
de preescolar y el primero de secundaria.

Una vez que preescolar y secundaria han tenido reformas sustanciales, el
reto reside en su articulacién con la primaria, que al mismo tiempo es el ni-
vel mis consolidado hasta el momento. Por ¢llo, se identifica la urgencia de
realizar adecuaciones al curriculo de educacién primaria y replantear los ma-
teriales educativos, atendiendo a las reformas de preescolar y sccundaria, al
mismo tiempo que se busca incorporar mecanismos de innovacién educativa
para fortalecer las actividades que se rcalizan en estc nivel, asi como férmulas
novedosas de gestién escolar.

Los retos de la primaria se centran en elevar la calidad y en incorporar
al currfculo y a las actividades cotidianas: la renovacién de los contenidos de
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aprendizaje y nuevas estrategias didécticas, el enfoque intercultural, el uso de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién como apoyo para la ensefianza
y el aprendizaje; el aprendizaje de una lengua materna, sea lengua indigena o
espafiol, y una lengua adicional (indigena, espafiol ¢ inglés) como asignatura de
orden estatal; la renovacién de la asignatura Educacién Civica por Formacién
Civicay Etica, y la innovacién de la gestion educativa.

La articulacién de la cducacién bisica debe entenderse desde una pers-
pectiva que supere la concepcién que reduce el desarrollo curricular sélo 2 ia
revision, actualizacién y articulacién de los planes y programas. Se requiere
partir de una visién que incluya los diversos aspectos que conforman el desa-
rrollo curricular en su sentido mds amplio; es decir, el conjunte de condicio-
nes y factores que hacen mmnc_u_n que los egresados alcancen los estdndares de
desempefio: los conocimientos, las habilidades, las actitudes y los valores. Esos
aspectos y sus caracteristicas son los siguientes.

* El curriculo. En términos generales, se entiende por curriculo el conjunto de
contenidos, ordenado en funcién de una particular concepcién de ensefianza,
que incluye odw:ﬁ.uo:am o sugerencias didécticds y criterios de evaluacién,
con la finalidad de promover el desarrollo y ¢l aprendizaje de los alumnos.
Para ello, el curriculo debe ser congruente con los procesos de ‘desarrollo y de
aprendizaje de ios nifios y los adolescentes, pertinente a las necesidades edu-
cativas de los alumnos, relevante a las demandas y necesidades sociales. En la
construccién del curriculo lag propuestas vu.o.m.nﬁnwan»m de cada nivel, modz-
lidad y grado deben articularse adecuadamente con los niveles precedentes y
consecuentcs, asi como garantizar que la extensién y profundidad de conteni-
dos se establezcan de acuerdo con lo que diversos trabajos de investigacién en
diddcticas especificas muestran que los alumnos pueden estudiar y aprender
con ayuda del maestro y de diversos materiales.
Los maestros y las prdcticas docentes. Como agentes fundamentales de la in-
tervencién educativa, los maestros son los verdaderos agentes del desarrollo
curricular, por lo que deberin participar en propuestas de formacién inicial,
+ actualizacién y desarrollo profesional, para realizar su prictica docente de
manera efectiva, aplicar con éxito los nuevos programas en el aula y atender
a los requerimientos educativos que la diversidad de la poblacién escolar le
demande. -

Conviene tener presente que la puesta en practica del curriculo, pese a que
debe ser cuidadosamente planeada, es siempre, para un profesor, una activi-
dad creativa alejada de toda rutina y de resultados previamente pautados. Las
interacciones que el maestro logra generar entre los alumnos, la calidad de las
actividades que propone, la comprensién y el mancjo profundo y creativo de

.



los enfoques de las asignaturas y de los contenidos, los recursos didicticos que
utiliza, son el resultado de pricticas docentes reflexivas e innovadoras.

La tarea docente se debe desarrollar como un proceso flexible con gran
capacidad de adaptabilidad y creatividad; exige la conformacién de redes de
maestros para un trabajo mds cercano entre ellos que les permita intercam-
biar las experiencias que viven dia a dia en el contacto con los alumnos para
comentar Sus Propuestas y apoyarse mutuamente, para compartir los éxitos y
desaciertos como un proceso permanente de evaluacién y de aprendizaje entre
pares, asi como para definir los trayectos formativos sobre lo que a partir de
esas experiencias consideren necesario para mejorar su labor. -

« Los medios y materiales de apoya. Conformados por los recursos did4cticos que
facilitan ia ensefianza en ¢l aula, los medios y materiales de apoyo deberin ser
udecuados a las condiciones del entorno social, cultural y lingGistico. Es desea-
ble que a los medios existentes se agreguen los nuevos recursos, resultado del
avance en las T1c. Lo importante es garantizar una relacién congruente entre
el desarrollo de los campos formativos, la ensefianza de los contenidos y el
manejo de las nuevas TIc, asi como asegurar en los maestros las competencias
necesarias para su aprovechamiento pedagégico.

- La gestion escolar. Estd conformada por el conjunto de aspectos y condiciones

necesarias para que las comunidades educativas adquieran autonomia, identi-

fiquen problemas y contribuyan a su solucién, por medio de la transformacién
del trabajo en el aula y de la organizacién escolar, a fin de que los integrantes
de la comunidad escolar vivan ambientes estimulantes para el estudio y el
trabajo. La gestién escolar deberd centrar la atencién en el cumplimiento de
su razén de sex: el estudio, la ensefianza y el aprendizaje, y de esta manera esta-

blecer mecanismos para alcanzar los propésitos formativos. Como parte de 12

gestion escolar se incluyen dos aspectos que tienen repercusién en las formas

de trabajo de las escuelas e inciden en las condiciones en qué se realizan el
estudio, la ensefianza y el aprendizaje, estos aspectos son: la normatividad es-
colar y los recursos con que cuentan las escuelas, incluyendo la infraestructura.

La gestién escolar que apunta al logro educativo procura la organizacién y el

funcionamiento escolar que abren espacios a la jparticipacién de los padres,

tutores y comunidad en general de manera organizada, y al funcionamiento

del érgano téenico. : .

Los alumnos. El centro de la intervencién educativa y el referente fundamen-

tal de todos los aspectos del desarrollo curricular lo constituyen los alumnos.

Para ello ¢s necesario tener presente quiénes son los nifios y los adolescentes y

particularmente reconocer la diversidad social, cultural, lingiiistica, étnica, en

estilos y ritmos de aprendizaje de los alumnos que viven en cada una de las
regiones del pais.

16

PLAN DE ESTUDIOS 2009

Asi, una educacién bisica articulada, curricular y pedagégicamente, sélo
puede ser resultado de la'coordinacién de los aspectos del desarrollo curricular,
de la comunicacién permanente y efectiva de todas las instancias que confor-
man la Subsecretarfa de Educacién Bisica, autoridades educativas estatales,
directivos, maestros, padres de familia, los alumnos y los diferentes sectores
sociales.



lingiifstica que caracterizan a nuestro pais, sensibilizindose y sintiéndose parte
de ella a partir de reconocer las tradiciones de su comunidad, sus cambios
personales y del mundo.

Competencias para la vida en sociedad. Se refierca a la capacidad para decidir y
actuar con juicio critico frente a los valores y las normas sociales y culturales;
proceder a favor de la democracia, la libertad, la paz, el respeto a la legalidad
y a los derechos humanos; participar tomando en cuenta las implicaciones
sociales del uso de la tecnologia; participar, gestionar y desarrollar actividades
que promuevan el desarrollo de las localidades, regiones, el pais y el mundo;
actuar con respeto ante la diversidad sociocultural; combatir la discriminacién
y el racismo, y manifestar una conciencia de pertenencia a su cultura, a su pais y
al mundo.

5.2. El perfil del egreso de la educacion basica

El perfil de egreso de la educacién bisica tiene un papel muy importante en el
proceso de articulacién de los tres niveles (preescolar, primaria y secundaria)
que constituyen esta etapa de escolaridad obligatoria. Las razones de ser de
dicho perfil son las siguientes:

1. Definir el tipo de estudiante que se espera formar a lo largo de la educacién
basica.

2. Ser un referente comin, tanto para la definicién de los contenidos como para
las orientaciones didicticas que gufan ¢l estudio de las asignaturas que forman
el curriculo.

3. Servir de base para valorar la eficacia del proceso educativo.

El perfil de egreso plantea un conjunto de rasgos que los estudiantes de-
berin mostrar al término de la educacion bésica, como garantia de que podrin
desenvolverse en cualquier imbito en el que decidan continuar su desarrollo.
Dichos rasgos son el resultado de una formacién que destaca la necesidad de de-
sarrollar competencias para la vida, que ademis de conocimientos y habilidades
incluyen actitudes y valores para enfrentar con éxito diversas tareas. El logro de
los rasgos del perfil de egreso supone una tarea compartida entre los campos de
conocimiento que integran los planes de estudio de {a educacién bésica.

Los planes y programas de estudio de preescolar, primaria y secundaria
se han construido de manera articulada y con el principio general de que la
escucla en su conjunto y en particular los docentes dirijan los aprendizajes de
los alumnos, mediante el planteamiento de desafios intelectuales, el analisis y
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la socializacién de lo que éstos producen, la consolidacién de lo que se aprende
y su utilizacién en nuevos desafios para seguir aprendiendo. As, el paso de los
alumnos por la escolaridad bdsica se hard de manera coherente y sin traslapes
o vacios en las diversas lineas de estudio.

Como resultado del proceso de formacién a lo largo de la escolaridad ba-

sica, el alumno mostraré los siguientes rasgos:

a) Utiliza el lenguaje oral y escrito para comunicarse con claridad y fluidez e
interactuar en distintos contextos sociales y culturales. Ademds, posee las
herramientas basicas para comunicarse en una lengua adicional.

&) Argumenta y razona al analizar situaciones, identifica problemas, formula
preguntas, cmite juicios, propone soluciones y toma decisiones. Valora los
razonamientos y lz evidencia proporcionada por otros y puede modificar,
en consccuencia, los propios puntos de vista.

¢} Busca, selecciona, analiza, evalda y utiliza la informacién proveniente de
diversas fuentes. ,

d) Interpreta y explica procesos sociales, econémicos, financieros, culturales
y naturales para tomar decisiones individuales o colectivas, en funcién del
bien comdn.

¢) Conoce y ejerce los derechos humanos y los valores que favorecen la vida
democritica, actia en y pugna por la responsabilidad social y el apego a
la ley. ,

S Asumey practica la interculturalidad como riqueza y forma de conviven-
cia en la diversidad social, étnica, cultural y lingtifstica.

g) Conoce y valora sus caracterfsticas y potencialidades como ser humano;
sabe trabajar en equipo; reconoce, respeta y aprecia la diversidad de capaci-
dades-en los otros, y emprende y sc esfuerza por lograr proyectos personales
o colectivos.

%) Promueve y asume el cuidado de la salud'y del ambiente, como condicio-
nes que favorecen un estilo de vida activo y saludable.

i) Aprovecha los recursos tecnolégicos a su alcance, como medios para co-
municarse, obtener informacién y construir conocimiento.

J) Reconoce diversas manifestaciones del arte, aprecia la dirensidn estética
y es capaz de expresarse artisticamente.



6. CARACTERISTICAS DEL PLAN
Y LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO

El plan y los prograrnas de estudio de educacién vwmn.u.mw dan continuidad a
los planteamientos del plan y los programas de estudio de educacién secunda-
ria 2006 en relacién con tres elementos sustantivos: 2} la diversidad y la inter-
culturalidad, 4) el énfasis en ¢l desarrollo de competencias y ¢/ la incorporacién
de temas que se abordan en mis de una asignatura.*

» La diversidad y ia interculturalidad. El tratamiento de esta temdtica no se
limita a abordar la diversidad como un objeto de estudio particular, por €l
contrario, las asignaturas buscan que los alumnos comprendan que los gru-
pos humanos forrnan parte de diferentes culturas, con lenguajes, costumbres,
creencias y tradiciones propias. Asimismo, se reconoce que los alumnos tienen
ritmos y estilos de aprendizaje diferentes ¥ que =n algunos cases presentan
necesidades educativas especiales asociadas a alguna discapacidad permanente
o transitoria, En este sentido se pretende que las nifias y los nifios reconozcan
la pluralidad como una caracteristica de su pafs y del mundo, y que la escuela
se convierta en un espacio donde la diversidad pueda apreciarse y valorarse
como un aspecto cotidiano de la vida. .

La atencién a la diversidad y a la interculturalidad es una propuesta para
mejorar la comunicacién y la convivencia entre comunidades con distintas ca-
racteristicas y culturas, siempre partiendo del resp=to mutuo. Esta concepcién
se traduce desde las asignaturas en propuestas pricticas de trabajo en el aula,
sugerencias de temas y enfoques metodolégicos. Se busca reforzar el sentido
de pertenencia e identidad social y cultural de los alumnos, asi como tomar
en cuenta las distintas expresiones de la diversidad que caracterizan a nuestro
pais y a otras regiones del mundo.

™ “Caracteristicas del Plan y los programas de estudio’, en Sducacia bdsico, Szcundaria, Flan de Estudios 2006, Secretaria de Educacién
Publica, 2006,
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« Enfasis en el desarrollo de competencias y definicion de aprendizajes esperados. E1
plan y los programas de estudio propician que los alumnos movilicen sus sa-
beres dentro y fuera de la escuela; esto es, que logren aplicar lo aprendido en
situaciones cotidianas y consideren, cuando sea el caso, las posibles repercu-
siones personales, sociales o ambientales, por lo que plantea el desarrollo de
competencias. Es decir, se pretende favorecer que los alumnos adquicran y
apliquen conocimientos, asi como fomentar actitudes y valores que favorezcan
la convivencia, y el cuidado y respero por el ambiente.

A fin de orientar el trabajo de los maestros respecto al desarrollo de las
competencias establecidas, los programas de estudio expresan, ademis de los
contenidos que se abordarén, los aprendizajes que se espera los alumnos logren
cn cada grado y en cada asignatura. Esto puede facilitar la toma de decisiones
de los maestros. Los aprendizajes esperados también son un importante refe-
rente para mejorar la comunicacién y colaboracién entre profesores, alumnos
y padres de familia.

Incorporacion de temas que se abordan en mds de una asignatura. Una de las prio-
ridades en educacién primaria es favorecer en los alumnos la integracion de
saberes y experiencias desarrolladas en las distintas asignaturas de cada uno
de los grados. Se busca que dicha integracién responda a los retos de una so-
ciedad que cambia constantemente y que requiere que todos sus integrantes
actiien con responsabilidad ante el medio natural y social, la vida y la salud, y la
diversidad cultural. En este contexto, de manera progresiva en cada uno de los
grados en diferentes asignaturas se abordan contenidos que favorecen ¢l desa-
rrollo de actitudes, valores y normas de interrelacién. Dichos contenidos estin
conformados por temas que contribuyen a propiciar una formacién critica, a
partir de la cual los alumnos reconozcan los compromisos y las responsabili-
dades que les atafien con su persona y con la sociedad en que viven.

Especificamente, los temas que se desarrollan de manera transversal en
educacién primaria se refieren a igualdad de oportunidades entre las personas
de distinto sexo, educacién para la salud, educacién vial, educacién del con-
sumidor, educacién financiera, educacién ambiental, educacidn sexual, educa-
¢ €idn civica y ética, y educacién para la paz.

Estas temddicas deben ser el hilo conductor de la reflexién y la prictica edu-
cativa en la escucla. Ld reflexién de todos los actores educativas sobre la posicién
que tienen en relacién con los valores y actitudes que se favorecen en el 4mbito
escolar, familiar y social es un aspecto esencial para lograr que los alumnos desa-
rrollen dichos valores y actitudes. Asimismo, es fundamental tener presentes las
condiciones socioculturales y econdmicas de las alumnas y los alumnos y propiciar
que el trabajo escolar incluya temas y situaciones de relevancia social y ética.



Lugue, D.J. y Romero, J.F. (2002). Desarrollo curricular y
respuesta educativa a la- diversidad del alumnado. En:
Trastornos del desarrollo y adaptacion curricular (p.p.15-27).
Malaga: Aljibe
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El andlisis de los conceptos de diversidad y comprensividad, tras una re-
flexion sobre el de maznwoas nos conduce a los de individualidad y adecuacién
curricular, Asi, si por m&wgaas entendemos un proceso pecinanente que, 3 través
de un conjunto Q,wé&&c y sistamdtico de acciones, se encamina a unos fines de
tormacién y desarrollo personal, social y moral, es un hecho consustancial que Ja
respuesta educativa sea la aceptacién del n:Bp ulum en funcidén de Em swnnﬁamanm
del alumnado. : .

El sisterna educativo disefiado desde unos criterios curriculares bésicos, :a- .
ga a través de una progresiva concrecién, a desarrollar el principio de adecuacién -
curricular, ya que desde una solida base de filosofia y principios educativos, ese
sisterna apunta hacia la consecucién de objetivos que materializan los fines educa-
tivos. El Proyecto de Centro es ¢l instrumento desde el que se organiza, estructura
y disefia el conjunto de elementos educacionales, curriculares, organizativos y de
funcionamiento, para dar respuesta a las necesidades educativas de su alumnado,
Hevar a tabo procesos de ensefianza-aprendizaje eficaces, y todo ello, ooam&mn_u..
do los vinculos entre la Comunidad Educativa y su contexto, En suma, servir de
marco de provisién y desarrollo de esa atencidn a la diversidad de su Alumnado,
estableciendo sus pautas y planificacion (Luque, 2002). .

La Adaptacion Curricular es el instrumento o recurso (tanto en una visién de
producto como de proceso) que conereta a niveles practicos, el abordaje del proceso
de ensefianza-aprendizaje, en circunstancias de compleja intervencidn, que hace
posible llegar a la aceptacidn de la individualidad y la aplicacion apropiada del
sistema, buscando en una mayor realidad, Ia realizacion de la Educacion Personali-
zada, Esa Adaptacidn Curricular debe suponer para &l Profesorado un elemento de
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formacién wB?&S& ‘habida cuenta que conlleva pre ?55 ién, reflexion docente y
valoracion de actuaciongs educativas. De forma paralela, es deseable que, como
consecuencia de esa reflexidn, se produzcan cambios o progreso de actitud en el
profesorado, obteniéndose asi un verdadero motor para el desarrollo del curricutum,

Desde u orden prictice de intervencidn docente, voam—:ﬁ hacer a modo de
esquenia las siguientes consideraciones:

1. Reflexidn ediecativa, como una revision del pensamiento-actuacién con el
Alumnado, que permita incidir en una actuacién tutorizada y contempladora de esa
diversidad ¢ individualidad.

2. Reflexion docente y de su instruccion, de cara a la revisidn de los nam::w.
dos sobre la actuacion diaria del docente, programas, intervencion especitica en las
dificultades de aprendizaje, aspectos socioatectivos, etc.

3. Aspectos de evaluacion y valvracicn de 1a accidn ‘docente y tutorial.

| CURRICULUM BASTCO | | FiLOSOFiA EDUCATIVA |

P.CURRICULAR |- f+-{ PRINC. EDUCATIVOS |

[ PrOG.AULA —_ FINALIDADES _ |

CURRICULAR

ALUMNADO

PROFESORADO

Formacidn y Cambio Individualidud

de Actitudes ) y adecuacion
| DESARROLLO CURRICULAR |

L. DESARROLLO CURRICULAR Y DIVERSIDAD

Bl curticulum tanta en la Educacidn Primaria como en la Educacion Secun-
daria, se desarrolla y concreta en la elaboracion del Proyecto Curricular de Etapay
de Ciclo. Toda la articulacién y elaboracion de esos Proyectos y sus elementos,
estdn basadas fundamentalmente en la adecuacion del curriculum al contexto so-
.Qoanssoaao y a las caracteristicas del alumnado. De esa asociacidn debe surgir el
‘conjunto de criterios metodoldgicos generales, para afrontar con eficacia todo el

,.a&anozc educativo, a lo cual ha de asocidrsele una vision de proceso, a lo largo de
la estructura en 1a que se gracia el sistema educativo. En este seatido, en cuales-
,pcwu.m de lag , Etapas educitivas, 1os procesos de adecuacion a las Necesidades Edu-
tivas Especiales, como elementos distintivos de esa diversidad, han de preverse
csﬁ_ecm de mayor grado de efectividad, asi como la conveniencia de plantcamien-

20

Davarypil curriculor v rapuesia edueantva @ i Jdivers Stideted det almamiiles 17

tos de actuacion, sobre las niveles pricticos de rabajo en la concrecion y secuen-
&iacion por ciclos, para lo cual deberiamos hacer, al menos tres reflexiones:

1) Evitar, con las medidas de adaptacion, correceidn y compensacion, una
tendencia hacia la norma homogeneizadora, aceptando unos principios
de flexibilidad ¢ individuahdad, siendo el alumnado, en su proceso de
aprendizaje. el basico criterio de valoracion.

2) Apertura del Proyecio Curricular a la ?%898 de las N. m Es., buscan-

do su implementacidn en la organizacién del curriculum en el Centro,
Etapa y Aula.
Se teadrdn en cueata como grandes n._nw de actuacion, los elementos de
Orientacion, Oplatividad, ddaptacion Curricular y fa Diversificacion
Curricular:, persiguiéndose la adecuacion de los objetivos generales de la
Ftapa y de las dreas con base a una secuenciacion, priotizacion y m@:os..
cidn al alumnado.

Tanto en la Educacién Primaria como en la m?c:%:u Obligatoria, se tiene
unt Curriculum tdnico a mado de marco referencial, en el que se inseriben los pro-
yectos y desartollos curriculares. Ese curricalum es basico, por cuanto tiende a una
intervencion educativa sobre la que construir y desarrollar la ensefianza en la po-
blacion escolar v a 1o largo de las edades. Ello no significa que tenga valores mini-
mos ¥ que unos supuestos niveles de excelencia o ejecucién normativos, se hayan
bajado. Més bien habria que sefiatar una distribucion de contenidos, su nivel de
aplicacién y abstraceion, eu funcidn de la edad v de las nuevas necesidades socia-
les, profesionales y de orientacion.

3

Rl

[ sisTEMA EDUCATIVO |

DISENO

RECURSOS “METODOLOGIA ESTRATEGIAS

3 .
NECESIDADES EDUCATIVAS ALUMNADRO

_ N.E.E. _

[ FINESEDUCATIVOS |

La educacién supone, de manera implicita, un abordaje integral a la diversi-
dad de personas y situaciones. Pero jqué se entiende por diversidad? En cuanto al
término en si. de acuerdo al diccionario de la Real Academia, diversidad, es sindni-
mo de variedad, desemejanza o diferencia, per lo que podria defintrse en el terreno
social y socioeducativo, como el conjunto ¢ abundancia de persanas con sus pro- -
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pias caracteristicas, formando un todo diferenciado y distinto. Es obvio que la di-
versidad es implicita a la sociedad y que ellu ha de estar presente en los centros.
educativas (sobre todo los piblicos), repitiendo la configuracién de la sociedad ala
que perienece. . -

La atencitn a la diversidad propia del sistema educativo, adquiere carta de
naturaleza y pleno sentido en el colectivo de las N.E.Es, y ello por los principios de
solidaridad, compensacién educativa y justicia social. Evidentemente, esa diversi-
dad ¢s mds amplia y acage a cualquier alumno o alumna que, en su desarrollo
escolar/curricular, precise de elementos de ajuste en su individualidad. La realidad
de esa diversidad arranca de la existencia de los distintos grupos familiares y socio-
culturales, lo que se concreta escolarmente en los tres niveles de:.

- La escuela por lo tanto se encuentra con una diversificacion de su alumnado,
como efecto de la realidad socio-cultural en la que estd inmersa, a la que debe
atender a través del curriculum y las sucesivas concreciones de éste. En tal sentido
podria recordarse que los aspectos fundamentales de Objetrvos, Contenidos, Meto-
dologia p Evaluacion, merecen una valoracion distinta a la normativizacién con la
que han sido tratados, viéndose més con un caracter flexible, de desarrollo y ajuste
a las capacidades ¢ intereses.

De acuerdo a los elementos anteriores, contestando a las ya conacidas pre-
guntas Qué y Como ensenar, debemos sefialar, a modo de escuetas reflexiones:
— El Profesorado sera especialmente cuidadoso en la definicidn, estructura
y organizacién del Proyecto Curricular de Etapa. Con ello habra prepara-
. do una especial cobertura de los temas que han de presentarse.
— La seleccidn y organizacién de los contenidos debecd distinguir entre lo
fundamental y lo complementario. Para ello hard uso de criterios de fun-

cionalidad y adaptacion al alumno/a. Debe precisarse que todo el curricu-

21

Lescarroliy curricular y respriotfe edvestiva @ 7o iversidad ded alumnado . o

jurn gira.en torno al desarrollo de las capacidades del alumnado, para lo
cual se arbitran las medidas de atencién a la diversidad.

— [Los aspectos metodologicos se orientarin hacia la adecuacién contenidos
actividades/alumnado, prosiguiendo en una linea de flexibilidad y conti- -
nuo acercamiento del curriculum. Bisicamente las actividades y metodo-
logia en general, estaran en funcidn de:

-« Estilo docente y del estilo de aprendizaje, asi como de 1a interaceidn de
ambos.
» Gradualidad de la complejidad tematica.
+ Recursos didacticos.
» Flexibilidad en la organizacién de espacios, tiempos y grupos de clase.

En suma, el Proyecte Curricular debe partir de un fino analisis del contexto,
alumnado, Profesorado y recursos del Centro, de tal forma que la distancia entre lo
que el Centro-Sistemna educativo ofrece y el alumno precisa, sea Ia adecuada y
exista wna refacion evidente erntre apertura v descentralizacion curricular de an
ladta, y facilidad de ajuste entre oférta y demardea educativa, por otro. {CECJIA,
1992. pp 54). Estd de-mas recordar que esta atencidn no podra materializarse ennna
verdadera accidn educativa, si no establecemos un adecuado marco orientador, esto
es, deberd expresarse claramente el papel del Departamento o Equipo de Orienta-
cién y de la Tutoria. Es obvio que sin un Profesorado-Tutor preparado y compro-
metido, no podra intervenirse en una educacidn para la diversidad.’.

En esa atencidn a la diversidad, una vez detectadas Jas Necesidades Educati-
vas que el Alumnado presenta y obtenidos unos resultados de ese andlisis, se podra -
pasar a la vatoracion de las Necesidades Educativas Especiales. De acuerdo a estas
necesidades, el Centro establecerd la respuesta educativa que, en general, dispone
para hacer frente a ellas. Las acciones pertinentes serian la adecuacidn de una Ac-.
cién Tutorial y la puesta en marcha del desarrolle de programas de Refuerzo, de
Adaptacién y Diversificacion Curriculares. De esta forma, tendriamos:

Una profundizacion en esta reflexion, puede venir de la lectura de los uﬁs‘ww .
riales Curriculares, en los que se habla de fa programacién de aula conrelaciénala.
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diversidad. La respuesta educativa en resumen, siguiendo a Garcia Vidal (1993) se
podria concretar ¢o el cuadro. :

STAA LA DIVERSIDAD

SR

(ALY Z.ZOQMJ_

v

B :
i Adepuwiones
! Curriculares

ﬁ AULA *

P—

P Curricudar
P.C. Ciecle

En dltima instancia la Adaptacion Curricular en sus diversos tipos v grados
de ajuste, suponded Ia respuesta individualizada al alumnado que la precise.

2. RESPUESTA EDUCATIVA A LA U?»mwm.zv«r,c
Desde usa per wnmnn.é general, estructural v oh.mwawumcpp el sistema educa~

tive fundamenta su intervencion en los distintos iveles o vias de atencion que se
esquematiza en el cuadro siguiente,
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Estas vias generales han de concretarse en las diversas actuaciones y situa-
ciones educativas que se dan en la vida de los Centros, de Ju mano sobre todo de -
una adecuada accién tutorial y de equipo docente, de aqui que tengan una especial
importancia las actividades que realicen los Equipos Técnicos de Coordinacion

* Pedagdgica, como estructura de organizacién y de dinamica de trabajo. -

Desde la perspectiva concreta u operativa del Aula, esa respuesta educativa
se centra en la Accién Tutorial, cuyo papel es tan obvio que no merece mayor
consideracion, aunque si podriamos, en resumen, referirnos a esa actividad como
un abanico de maltiples intervenciones educativas, todas ellas con un marcado ca-
racter formativo, en las que estarfa indicado favorecer su reflexién en el Profesora-
do, a fin de llegar a asimilarla como basica en la accion educadora y en el proceso
de ensefianza-aprendizaje en particular, Para ello, se deberé conseguir la prepara-
cion del Clausiro de Profesores hacia una formacién permanente como Tutores, en
una via de trabajo compartido y estructura bdsica para una Aceién Tutorial de Equi-
po Docente. La Accién Tutorial debe estar coustruida sobre un marco de respuesta
a la diversidad, lo que habra de concretarse en la planiticacién y programacion de
actividades a realizar. Siguiendo a Manjén (1993), tendriamos:

RESPUESTAS A LA DIVERSIDAD
" EN LAPLANIFICACION DE AULA

1
F..«

ELEMENTOS DE ACCESO ELEMENTOS DEL
Y ORGANIZATIVOS CURRICULUM

Ratio Profesor/alumnado Metodologia. Evaluacion,
Recursos, Organizacion Actividades. Contenidos.
Objetivos.

Es finalmente en la Adaptacion Curricular, Gltimo nivel de concrecion del
desarrolio curricular, considerados los elementos tanto de acceso como nucleares
del curriculum, donde se hace realidad el acercamiento adecuado al alumnado.

3. DIVERSIDAD DELALUMNADO

Quizd sea un tanto simplista el tratar de clasificar esta diversidad social, aun-
que debemos entenderlo en un acercamiento puramente didictico y desde un punto
de vista psicoeducative, buscando una operatividad en Ia intervencidn de los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje. Desde esta consideracion y tratando de huir de las
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categorizaciones que introducen distintividades intergrupos y/o homogeneizacio-
nies intragrupo, podriamos convenir en una diversidad del alumnado en funcidn del
curriculum, obteniendo la siguiente clasificacidn':

DIVERSIDAD EN EL ALUMNARQ -

Ty Alumnadé encauzado de fofma convencional al Chrriculim

T

El cuadro debe entenderse como un intento de situar esa diversidad del
Aluranado desde un punto de vista exclusivamente curricular, esto es, una aproxi-

macidn global al principio de adecuacion entre el contexto sociocultural y las ca-

racteristicas del alumnado, a fin de poder establecer unos principios metodologicos
generales. Por otro lado, de acuerdo a ta CIE-10 (OMS, 1992) y'al DSM-IV (APA,
1994), para un marco més concreto de dificultades académicas y/o de desarrollo
podriamos establecer 1a clasificacidn de categerias diagndsticas, enfocada a una
Jintervencion de corte psicoeducativo. Cada una de esas categorias podrd subdivi-
dirse en otras para ahondar o conceretar el diagndstico, siguiendo para ello las espe-
-cificaciones contenidas en los manuales de referencia... De esta manera, nos acer-
“camos al nivel de la préctica educacional en la que, nos encontramos con las dife~
‘rericias en la adquisicion del conocimiento y del aprendizaje en general, como dife-
.Tencias se aprecian en toda la confortacion social. :
...~ Eneltema de la diversidad y por tanto de las diferencias individuales, debe
admitirse que las respuestas educativas son proporcionadas a aquéllas, lo cual nos
“ubica en ¢l dmbito de un aprendizaje, en el que necesariamente s¢ podran presentar
-dificultades en la adquisicion o desarrollo, se deban tanto a factores individuales
“como contextuales o de la insiruccion y docencia, g

+¥'La Clagificacién se basa en la normativa vigente: RD 696/95 de 28 de Abril, de Ordenacion de lx

~educacitn de los alumnos con Necesidades Educativas Especiales (BOE n® 131 de 02/06); LOPEG-

.CEy'en la Comunidad Andaluza la Ley 971599, de 18 de Noviembre, de Solidaridad en la Educacion,
BOIA W 140de2N12). - .
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En el proceso de Ensefianza-Aprendizaje (E/A), se han de considerar, como
elementos de ajuste al alumnado, los factores de contexto (Familiar-escolar), facto-

“res exclusivamente curriculares (contenidos, objetivos, analisis de tareas, etc.) y

los debidos a las caracteristicas individuales del alumnado. En ese proceso de E/A,

. al perseguirse objetivos de consecucién o logro. es obvio que podrén advertirse

obstdculos, limitaciones o distinto grado de adquisicién o rendimiente, en definiti-
va, dificultades en el proceso de apreader, todas ellas susceptibles de darse en cual-
quier sector de la poblacion que aprende, en determinada circunstancia, &res o con-
tenidos de aprendizaje. w&.ﬁ._., este prisma de desadaptacion en el proceso educativo,
las Dificultades de Aprendizaje (DA), pierden ¢l tinte negativista o de desviacion,
con el que los sistemas educativos pueden verlas, para centrarlas en algo inherente
a los procesos de E/A. . .

a.zmommuu..wvmmnccn.ﬁ.u{.&m .mm‘wmn,nnrrmmwwgwwq}hméz Oﬂp
RRICULAR. ASPECTOS CONCEPTUALES -

4.1. Integracién educativa

Desde los primerog afios de fa %a»% de los 80, la Integracién escolar ha
supuesto’el eje vertebrador de toda la atencién educativa al Alumnado con graves

_problemas en su proceso de aprender. Ese recorrido ha permitido a su vez que. en Ja

actualidad, el aula ordinaria sea, o comience a ser, el marco natural de la educacion
de ese tipo de aluronado, que en igualdad de circunstancias, o en justa compensa-
cién a sus dificultades, se beneficie del contexto escolar y social de su entorno, sin
mas elementos de segregacion. De esta forma, la Integracién educativa alude a la’
proyeccién y desartollo de s derechos de toda persona y por supueste, de la que
precisa apoyo o tiene necesidad de cualquier tipo. Con independenciz ds sus dos”
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personal y humano y en el drea de los valores. De esta ferma, el construcio NEEs,
aporta una dindmica educativa gue puede concretarse en el cuadro siguiente.

Las NEESs se asocian a capacidades personales y se relacionarian con trastor-
nos graves de conducta, de personalidad o de desarrollo; sobredotacion y discapa-
cidad, concretindose, deniro de ésta, las derivadas dz las deficiencias mental, mo-
térica y sensorial {visual y auditiva). El concepto de NEEs, pone de manifiesto lo
fundamental de nuestro Sistema Educativo: una individualizacién y ajuste o adap-
tacién curricular al alunnade. Un esquema podria relacionar dificultades, curricu-
lum y recursos.

NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES

DIFICULTADES
DE APRENDIZAJE

ADAPTADOAL
CURRICULUM

Ordinatios
e amme s

Exiraordinarios

¥

Alumnado y Recursos

-y ——> i .A._&

Significatividad en ta Adaptacién Curricular -

4.3. Adaptaciones del carriculum

Como se ha sefialado, el acercamiento a Ia realidad del alumnado y el grado
de respuesta a las necesidade’s educativas, se definen a través del ajuste del curricu-
lum y se hace operative en la significatividad de las adaptaciones, Asi, la Adapta-
cion Curricular se definiria como proceso y/o resultado del ajuste del curriculum al
alumnado, que se concreta en la modificacién de uno o mas elementos de ese curri-
culum y/o de los de acceso. Sin entrar a analizar los elementos del currigulum y sus
relaciones, ya estudiadas por diversos autores (véase bibliografia), la sianificativi-

- dad de la Adaptacién Curricular, se establece como el mayor o menor wmwnmawnaﬂc
a& curriculum g,ﬁno. o normative (Proyecto de Centro y programa de Aula). De
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esta forma, encontrandonos con un continuo que va desde un extremo de lo accesi-
bie al curriculur, hasta el representado por sus elementos nucleares, es, en funcidn
de la modificacién o eliminacion de objetivos y/o de contenidos basicos, cuando
obtendriamos dos grandes tipos de ACI, las de aceeso y las nucleares al curricutum,
esto es, adaptacivnes de menor a mayor grado de significatividad.

Significasvidad en tos etementos del curriculum

{-) Nivel de significatividad (+)

e Avcesibilidud —a- Nuclearidad Curricular h

(Lingue, 2002, et proparacion).

En resumen, en la Adaptacion Curricular, el andlisis de os objetivos, conte-
nidos, recursos, metodologia y evalaacién, debe conducir a Ia atencidn de los dis-
iintos tipos de capacidades del Alumnedo, encontrando 1a respuesta a sus necesida-
des. Con independencia de su significatividad, supone el mecanismo adecuado en
{a interaccion Profesor/Alumno y el conjunto de procesos imtervinientes, dando las
respuestas a las necesidades educativas de cada alumno, siende éste su tinico crite-
rio de desarrollo y evaluacién curricular, :
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FUNDAMENTOS Y ORIENTACIONES PARA EL Qmmzo DE Inm\ym DE ADECUACIONES CURRICUL, >zmm

Un dmbito importante de la equidad es la mayor atencidn que merecen nifios y jdvenes con
necesidudes educativas especiales,

La educacién debe desarroliar las facultades del ser humano, pero no'todos tenemos las
mismas capacidades y el mismo ritmo de aprendizaje. También debe ensefiarlo a convivir
armdnicamente, conviviendo en el aula, De ahi la Importancia de integrar hasta donde sea-
posible a los nifies y jdvenes con necesidudes educativas especiales evitando las segrega-
ciones.

Miguel Limdn Rojas

1. INTRODUCCION

El comproraiso de ofrecer una educacion bdsica de calidac con equidad a todos los nifios y nifias
impulsar el proceso de integracidn edycativa de menores con necesidades educativas especiales,
con y sin discapacidad, se inscribe en el respeto y la atencién a la diversidad prescrito en fa Ley
General de Educacion y se orienta a brindar estrategias educativas diversificadas e.a respondan a
las necesidades, expectativas e intereses ds todos los educandos.

Definir y organizar tna educacién que logre el propdsito de dar esta respuesta a la diferencia,
requiere que se consideren diversos factores, asf como la participacién decidida de todos los
agentes involucrados, entre los que destacan los maestros y las maestras, pilares de este proceso.

'Una ensefianza de calidad parte del reconocimiento a la diversidad y el respeto 2 la individualidad
de alumnos y alumnas. Para- llevarse a la préctica, este prinzipio pedagégico requiere de los esfuer-
208 y recursos deila educaci6n regular y especial,

Justificacién

En el marco de las reformas que en matesia de politica educativa nacional, se han implementado a
rafz de la modificacién al Articulo Tercero Constitucional y la promulgacién de la Ley General de
Educacién, cobra especial importancia lo establecido en el Articulo 41 de esta dltima, en el cual
dispone que los alumnos con algin signo de discapacidad accedan al currfculo basico en las escue-

" las de preescolar, primaria y secundaria o en los centros de educacion especial, a fin de satisfacer.
sus necesidades bésicas de aprendizaje.

Por tal razéu se hace necesario elaborar una serie de sugerencias diddcticas que ofrezcan, tanto a
los profesionales de educacin especial, como a los docentes de las escuelas primarias que brinden
atencidn a estos alumnos, elementos tedrico-metodoldgicos que contribuyan a alcanzar los con-
" tenidos de aprendizaje que marcan los planes y programas para los tres ciclos de educacién bisica.

En concordancia con este propésito, se proponen lineamientos generales para elaborar adecua-

ciones curriculares que respondan por una parte, a las caracterfsticas y necesidadeds fisicas, psi-
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coldgicas y pedagdgicas de todos los alumnos y-las alumnas y, por la otra, a las diferentes formas
y estilos de aprender de los educandos que presentan algin signo de discapacidad.

Al proponer una adecuacidn curricular, se estd partiendo de la premisa de que todos los alumnos y
alumnas son Unicos y, en consecuencia, diferentes y de que tienen el derecho y la capacidad de
aprender; por lo que, corresponde al docente encontrar estrategias educativas diversiticadas para
dar respuesta a esa diferencia. Por su parte, la escuela procurard fesponder a las necesidades educa-
tivas de cada educando a partir de sus potencialidades, intereses y estilos de aprendizaje. Para ello,
se requiere una detallada revisién del curriculo, puesto que es en la interaccién curriculo-alumno
donde se encuentra la clave de las posibilidades educativas de cualquier educando. Flexibilizar ¢l
currfenlo propicia que alumnos y alumnas con discapacidad participen de una programacién regu-
lar y re:iban los apoyos especificos que sus necesidades educativas requieran.

Se propone a los profesionales de la educacién la elaboracién de fichas de adecuaciones curricu-
lares derivadas de los planes, programas y libros de texto para flexibilizar el curriculo que, sin coar-
tar la iniciativa y creatividad de los profesores en su quehacer docente, puedan apoyar el proceso
de aprendizaje, no sélo de los alumnos integrados, sino de todo el grupo, con el fin de alcanzar una
educacidn de calidad. Un proceso educativo de calidad desarrolla en el educando conocimientos,
habilidades y destrezas fundamentales en los diversos campos del saber que le permite una eficiente
y funcional socializacién, un andlisis critico de su entorno y la SEQSQ de resolucién de probte-
mas de la vida diaria,

2. EL CURRICULO ESCOLAR

i
Una referencia obligada para todo educador y educadora en la elaboracion y desarrollo de adecua- |
ciones curriculares es el andlisis critico de la estructura curricular, ya que en ella se manifiestan
ESQEEM y valores fundamentales que permitirdn encauzar diversas précticas pedagégicas.

2.1 m:monzm y elementos del curriculo

El currfculo escolar constituye la directriz mds importante, desde el punto de vista pedagdgico, que
orienta las actividades escolares en la escuela primaria; en €, se plantean y precisan los aspectos
del desarrollo personal que deben ano,\ﬁmo y los aprendizajes especificos que han de EQEQQ en
los 09_838

El curriculo escolar, con su plan de estudios y programas por asignatura y grado, es punto de refe-
rencia obligado para la atencién educativa de nifias y nifios con discapacidad. Es el marco princi-
pal con ¢l que cuenta'la escuela para ofrecer respuestas adecuadas a las miltiples y diversas necesi-
dades que presentan las y los educandos y que, a la vez, serd adoptado o modificado en sus ele-
mentos a partir de las diferencias individuales y caracteristicas que presentan dichos %558 y
alumnas.
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Los elementos de todo curriculo escolar son: los objetivos o propdsitos, los contenidos, la
metodologfa y la evaluacién.

Los objetivos: el cardctér intencional de la educacin se traduce en objetivos o propdsitos educa-
tivos que la van concretando, son los resultados a los que hay que llegar. Se refiere a capacidades
que se pretenden desarrollar y conocimientos que se deben adquirir. Se constituyen en una gufa
tanto para el profesor como para el educando.

El contenido: da cuenta del conocimiento que se programa adquirir; hace referencia a diversos
contextos socioculturales y permite organizar el aprendizaje de menor a mayor complejidad.

Implicitos en los contenidos se identifican:

+ hechos, conceptos y principios.
« procedimientos.
» valores y normas.

La metodologia: es la forma de presentar los contenidos para optimizar el proceso de aprendizaje
de alumnos y alumnas; implica la recreaci6n de las condiciones necesarias para que sean ellos los
protagonistas de su proceso de aprendizaje. La metodologia incluye procedimientos didécticos,
estrategias y actividades para el proceso ensefianza-aprendizaje, formas de organizacion grupal y
recursos.

La evaluacidn: Se plantea como un proceso permanente que retroalimenta y orienta la progra-
macién del trabajo educativo en funcién de los logros de los educandos. Es el proceso a partir del
cual se ubican y precisan los conocimientos, habilidades y destrezas que nifios y nifias han logrado
adquirir de acuerdo con los propdsitos escolares.

Lépez Melero (1988) argumenta que, para que el curriculo tome en cuenta a los nifios cognosciti-
vamente diferentes, debe regirse al menos, por los principios siguientes:

El principio de flexibilidad: es decir, el curriculo debe ser moldeable con el fin de dar respuesta
a las caracterfsticas individuales de alumnas y alumnos. Este principio parte del reconocimiento de
que cada nifio logra su propio grado de abstraccién de conocimienos y que, de acuerdo con factores
diversos, cada uno aprenderd a un ritmo particular la funcién de sus necesidades, intereses y esti-
los personales de aprendizaje, a los cuales el currfculo deberé responder.

El principio de trabajo simultdneo, cooperativo-participativo: se expresa con éste, la importancia
de la incorporacién de todos a un curriculo comin y a la obsolescencia de curriculos paralelos. Hace
también referencia a la indiscriminada posibilidad de participacién de nifios diferentes en el desarro-
llo de actividades y experiencias sobre temas en concreto, independientemente de que se reconocen
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liferencias en la intensidad y grado de abstraccién. Enmarca todo lo anterior dentro del consenso de
woonaaoaa con los otros, proceso con el que se obtienen beneficios mutuos insustituibles.

Desde esta perspectiva, las adecuaciones curriculares son 88&«390:2 especificas y pautas para
#1 acceso al curriculo y ajustes de tiempos y secuencias, u:ozuma_as de propdsitos y contenidos,
363988 en E metodologia y en la evaluacién.

_N.N Curriculo tinico versus curriculo paralelo de educacién especial

Por mucho tiempo la educacién especial cumplié un papel clihico-médico orientado més a la rehabi-
litaci6n que a tareas propiamente educativas. Es por ello que se privilegid un cutriculo paralelo que
daba un énfasis especial a tareas de tipo marual y de adiestramiento. Durante décadas se asimilaron los
recursos disponibles a programas para ciegos, sordos, paraliticos cerebrales, etc., que subrayaron més

las limitaciones de los menores relacionadas con sus diferencias fisicas y, con ello, la generacién de

‘propuestas de creciente segregacién. E! enfoque se situaba en un curriculo instrumental con énfasis més

en la ejercitacion motora fina y gruesa y en el aprendizaje de trabajos sencillos y repetitivos, que en el
terreno de los contenidos eszolares que marca el curriculo. Los valores mds representativos eran fa obe-
diencia, la docilidad en el aula, la puntualidad y Ia buena presentacién con el propdsito de que los edu-

‘candos desarrollaran conductas sociales protocolarias y adquirieran habilidades que les permitieran

incorporarse, en el mejor de 10s casos. a fa vida productiva con un minimo sueldo.

-Este curriculo especial, en palabras de Guerrero Lépez (1997), se califica como caritativo; ha ido

paralelo af de primaria, con propdsitos mds modestos y en perfodos mds largos de tiempo. Ha sido
como si se disefiara un currfculo polarizado, es decir, un curriculo para nifios y nifias poco capaces:
el de la educacidn especial, y un currfculo para nifios capaces: el de la educacion regular. En este
orden de ideas, sefiala Brennan (1986, las précticas curriculares en educacidn especial han sido
limitadas porque tienden a descalificar a los alumnos con discapacidad y a desestimar sus capaci-
dades cognoscitivas. Por otro lado, cuando educacién especial ha centrado su quehacer en una labor
propiamente educativa, ha dejado de lado el disefio y desarrollo de estrategias diddcticas que den
respuesta & la diferencia en un ooae:o de igualdad.

Esta critica de nuestro quehacer educativo se sustenta en las opiniones de Wulf y Share (1984)
respecto a que los profesores de educacién especial tienen prictica como consumidores aa cu~

_rriculo, pero escaso aome._.o:o como diseiadores e investigadores del misnto.

El disefio de adecuaciones curriculares, en el marco de la politica v\ amzaomm». de integracién esco-
lar, pretende la erradicacién de estas viejas concepciones y précticas segregacionistas que atentan
contra el desarrollo y las oportunidades de la poblacién ¢on:necesidades educativas especiales con
y sin discapacidad. Para ello, se proponen adecuaciones que tomando como sustento la estructura
curricular, vayan més alld de los contenidos para propiciar procesos educativos y sugieran inter-
venciones pedagGgicas que permitan ajustes pertinentes a las necesidades educativas de cada alum-
no y alumna en lo particular y respondan a las exigencias de la vida diaria.
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3. ADECUACIONES CURRICULARES

Las adecuaciones curriculares se enmarcan necesariamente en el curriculo que se desarrolla en la
escuela y deben oftecer una respuesia a la diversidad desde el escenario de la escuela regolar, sea
cual fuere el grado de especificidad y tipo de estas necesidades. Lo anterior lleva a considerar al
menos des principios bdsicos y otro derivado, que Climent Giné (1987) puntualiza como:

A) Partir de un enfoque plenamente educativo de las diferencias individuales, que lieve al docente
a disefiar estrategias diversiticadas de intervencion pedagdgica cuyo punto de partida sea la
identificacién de dreas potenciales de eaS..Sro necesidades, capacidades < talentos jndivi-
duales de los educandos.

B) Reconocer que los menores con &wo%mna& presentan lo que Giné llama ».moﬁoam del déficit
¥ que estos son indicadores de posibles o efectivas necesidades educativas especiales.

C) Darse cuenta de que estos factores de déficit no necesariamente constituyen los elementos dnicos

a considerar en la apreciacidn de las necesidades: educativas de los alumnos con discapacidad.

~

Un enfoque curricular acorde cor. la concepeidn de una escuela abierta a la diversidad, exige poder
disponer de un marco curricular comiin en todas las modalidades y niveles educativos. No signifi-
ca negar las diferencias, ni dejar de atender su especificidad, sino que se orienta a crear condiciones
pertinentes m:B el %mmﬂo:o de las capacidades de S%m los macgzﬁ_o@

Todo curriculo basico busca la 58:85&8 futura de los alumnos al mundo del trabajo y su inter- .

vencién en la vida piiblica; a ninguna de estas dos aspiraciones debe renunciar la poblacién de edu-
caci6n especial. Asumir el curiculo bdsico no es renunciar a los objetivos tradicionales de la edu-
cacion especial, al contrario, es completar la formacién de alumnos y alumnas. 'y prepararlos para

ser ciudadanos con plenos derechos. Este ideal pusde hacerse realidad mediante 14 estrategia de
adecuaciones curriculares.

3.1 Definicién y: conceptualizacion de las adecuaciones

Existen diferentes aspectos a considerar para 8&292 una idea propia sobre las adecuaciones cu-
rriculares. Entre el material revisado se destacan conceptos y terminologfa que 3:._% a avanzar
hacia su definicidn, de los que consignamos los'siguientes:

*  En todos los casos se habla de cambios necesarios en los elemenos del curriculo bisico. )
+  Siempre se persigue el fin o propdsito de hacer accesible el curriculo para diferentes personas
0 grupos. .

-+ Enocasiones, lz terminologfa cambia; se habla de adaptaciones, adecuaciones, ajustes, modifi-
caciones. Sin embargo, en todos los casos se percibe que las connotaciones son muy similares;
es decir, en todos los casos el significado, si nd idéntico, es muy préximo.

+  Sediversifican los propdsitos para la elaboracién de adecuaciones curriculares, ya que se con-
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sideran tanto como estrategias de compensacién, de complementacién como de prevencisn.

¢ En todos los casos, las referencias sobre adecuaciones curriculares se orientan a ajustes a los
elementos del currfculo regular, es decir, a los planes de estudio y programas de cada grado de
las diferentes asignaturas. En ningdn caso se propone la elaboracién de curriculos diferentes y,
en ningtn caso, paralelos.

* Un elemento mds a considerar es el hecho de que cuando se habla de flexibilizar o modificar
el curriculo lo que puede suceder es tarto una variacién en tiempo, en profundidad del trabajo
diddctico con ciertos propdsitos u objetivos curriculares o en fa eliminacién de ciertos aspectos
de los elementos del curriculo.

A partir de estas precisiones y, mds exactamente, de las coincidencias y pertinencia para ofrecer un
servicio educativo de calidad creciente, se definen las adecuaciones curriculares como:

Un continuo de modificaciones en algiin 0 algunos de los elementos del curriculo de edu- -
cacién bdsica que permiten ajustar la propuesta educativa a las caracteristicas y necesidades
especiales que puédan presentar las alumnas y los alumnos con discapacidad en el proceso
de aprendizaje escolar. .

Las adecuaciones se realizan en dos dimensiones:
Aquellas que se refieren a la dimensién fisico-ambiental y aquellas cuya dimension es curricular y
que inciden en los elementos del currfculo prescrito.

Dimension fisico ambiental: se refiere a la creacién de condiciones fisicas de sonoridad, luminesidad
y ventilacion en los espacios y mobiliarios del ambiente escolar y a la accesibilidad fisica a la escuela
y al aula, asi como a todos aquellos auxiliares personales que compensan las dificultades derivadas de
la discapacidad (auxiliares auditivos, lentes, ldmparas y prétesis, por mencionar algunas).

Estas adecuaciones permiten el acceso, desplazamiento y permanencia auténoma de alumnos y
alumnas en la escuela con el fin de posibilitar amplios niveles de interaccién y comunicacién con
cada integrante de la comunidad educativa.

Se reconocen entre las primordiales adecuaciones fisico-ambientales:
» Las de cardcter arquitectdnico en ¢l contexto de la escuela y del aula.

*  Las que implican modificaciones y anexos al mobiliario, equipamientos y recursos materiales
especificos en la escuela.y en el aula.

+  El equipamiento personal que funciona como auxiliar para compensar, en alguna medida, las
discapacidades ocasionadas por alteraciones sensoriales o neuromotoras,

Dimensién curricular: en esta dimension se contemplan dos tipos de adecuaciones fundamentales,
ambas referentes a accesibilidad curricular.
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La primera, engloba aquellas adecuaciones de acceso al curriculo, es decir,.las modificaciones o
ajustes relacionados con aspectos de utilizacién de diferentes lenguajes ~lenguajes alternativos—asi
como la utilizacién de formas diversas de representacion grafica y medificacion cualitativa de tex-
tos con el prop6sito de favorecer la accesibilidad para menores con discapacidad y/o necesidades
educativas especiales.

La segunda se refiere a las adecuaciones que inciden en los elementos del curriculo y responden al
(para qué?, ;qué?, ;cudndo? y jcémo? ensefiar y evaluar.

Las adecuaciones curriculares pueden referirse a modificaciones en la metodologfa, estrategias y
actividades de ensefianza y aprendizaje —secuenciacion diddctica~ temporalizacién del aprendiza-
je: cambios en el tiempo previstos para alemazar objetivos, en la priorizacién de determinados
propésitos o contenidos, en la éliminacién o introduccién de algdn objetivo o contenido.

Las adecuaciones curriculares de cada uno de los elementos del curriculo, cotresponden 2 lo que se
expresa a continuacion.

A. Adecuacién de propdsitos. ,

Se refiere a la posibilidad de priorizar los propdsitos, sin que implique, necesariamente, la renun-
cia a otros. Se modifique el tipo y grado de aprendizaje y la temporaiizacién del mismo, es decir,
se programan logros a tiempos mayores a los usuales. Contempla también la incorporacién de
propdsitos intermedios para el logro de aprendizajes consistentes.

B. Adecuacién de contenidos.

Hace referencia a la seleccidn, jerarquizacidn, grado, amplitud y profundidad ds los contenidos. Se
encamina a la congruencia entre las actividades previstas y su consecuente desarrollo, asf como a
la identificacién de los materiales requeridos. :

C. Adecuacién de la metodologia did4ctica.

Es la modificaci6n que se realiza en la organizacién del grupo y en las técnicas v estrategias diddc-
ticas para la ensefianza. Se dirige a la introduccién de métodos y técnicas de ensefianza y apren-
dizaje especificos.

Implica hacer més dindmica la informacién en cuanto a la puesta en practica de distintos lenguajes
y formas de representacion que favorezcan la interiorizacién comprensiva de los contenidos esco-
lares, su aplicacion a situaciones de la vida cotidiana y la construccién de una estructura cognosci-
tiva lo suficientemente consistente para la asimilacion de aprendizajes de mayor complejidad.

Busca realizar distintos modelos de ensefianza-aprendizaje y promover el desarrollo de actividades
diferentes e interesantes para dar respuesta a la diversidad.
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Pretende la incorporacidn de mecanismos que desarrollen la participacion activa de las v los alum-
nes en la toma de decisiones y que favorezcan actitudes de iniciative y protagonismo en la expre-
.ﬁas<a&&.uz.&nu.ES:ESB.«?." ., 4

D. Adecuacién de los E.cn«&amaiua de valoracion del proceso de aprendizaje (la evalua-
ciénj. ’ : :
Comprenden la utilizacién de diversas téenicas, procedimientos ¢ instrumentos de evaluacién, as!
como la consideracién de tiempos especificos para fa aplicacién de sus criterios,

Tienen como finalidad adecuar los modos de evaluacion a lus peculiavidacles de determinados alum-
nos y alumnas con discapacidad mediante &l seguimiento sistemdtico y gradual de los aprendizajes
establecidos en los propdsitos escolares.

Esta clasificacidn de las adecuuciones escolares para la integracion educativa, se esquematiza en el
siguiente cuadro:

Adecuaciones _.!

De accesibilidad al
y del curriculo

Fisico-ambientules

Accesoal Del curriculo .
currfeulo - . {curriculares)
Y S A los elementos del
Provisin de recursos: curriculo:
* Arquitecionicas * Lenguajes altérnativos | cumiculo:
* De mobiljario y equipo} | (comunicativos) .
» Auxili conales oo + Propdsitos
fhiares personales * Adaptacién de textos i
o + Contenidos
» Adaptacién de mate- « Metdolosia
rial gréfico » Educacién

Asesoria del C, Secretario de Educacion Pablica - México. 1998

s
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FUNDAMENTOS Y ORIENTACIONES PARA EL DISENO DE FICHAS DE ADECUACIONES CURRICULARES

Algunos autores marcan una diferencia entre adecuaciones curriculares significativas y no signi-
ficativas, dependendiendo de la medida en que la nueva propuesta respeta o no, se aleja o conset-
va, los planteamientos incluidos en los diferentes elementos del curriculo escolar. Para los fines de
este trabajo, se ha considerado irrelevante esta distincién para colocar el acento de término signi-
ficativo en lo referente al aprendizaje.
3.3 Orientacién psicopedagdégica para las adecuaciones curriculares

Sin duda, un elemento relevante de los esfuerzos técnico-pedagdgicos del sistema educa
presenta el disefio y caracterfsticas del currfculo para la educacién bésica. En su disefio,
la necesidad de un solo planteamiento, es decir; de un currfculo lo suficientemente pe
moldeable para dar respuesta a la diversidad que la integracion educativa sustenta.

De esta manera, las adecuaciones curriculares constituyen un elemento central para d:
ta al qué, céme, cudndo (¥ en cudnto tiempo) y para qué 2nsefiar y evaluar. Esta per:
orienta hacia 1a comprensién de las necesidades de nifios y nifias a partir de su partic
la experiencia escolar y hacia la concepcién de las dificultades educativas como inc
partir de las cuales se pueden sugerir formas para mejorar las précticas y condiciones
dizaje escolar.

Disefiar adecuaciones curriculares implica transformar précticas educativas y arriesgarse
la evaluacion permanente, continua y sistemdtica. Esta concepcidn del curriculo enfatiza
ceptualizacién de la evaluacién que tradicionalmente se ha reducido a la aplicacién de
usados, con frecuencia, para exhibir a los estudiantes como incapaces de adecuarse a pr
noscitivos predeterminados. En este proceso de adecuar el curriculo se incluye, por lo
modificacién a las formas de evaluazidn como proceso y logros en el aprendizaje.

Para evaluar hay que aprender a comprender, pues se tiene la experiencia de que, en

ciones convencionales que pretenden ser objetivas, no se toma realmente en cuenta la cc
del proceso educativo, Al asumir los resultados en términos de éxito o fracaso, se gent
cas que establecen valoraciones carentes de explicaciones consistentes. De ahi que apos
rrollo de la comprension para toda acci6n educativa es una actitud que permite analizar
sos educatives en sus dimensiones y contextos.

Realizar adecuaciones curriculares significa ayudar a estimular la creatividad y curiosio
de la ensefianza y del aprendizaje escolar. Equivale a investigar los fendmenos educativo
bar estrategias que permitan elevar la calidad en las escuelas.

33.1E proceso de ensefianza-aprendizaje

Introducirse en el terreno de las adecuaciones curriculares, requiere de la definicién de 1
accién pedagdgica como docentes y especialistas.
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tenidos planteados en el curriculo,

Situar al aprendizaje escolar en un contexto socioeducativo, permite comprender que tado proceso
escolar se expresa en un conjunto de prdcticas sociales mediante las cuales se promueve el apren-
dizaje que requiere para su asimilacidn de una atencién especifica preparada y ejecutada bajo un
plan de accién psicopedagdgico. .

En este sentido, el aprendizaje escolar en la educacién bésica se concibe como un proceso en donde
interactdan con una dindmica particular, los docentes, los alumnos y alumnas de un grupo y los con-

i

En ¢l proceso de integracién educativa, es fundamental tener presente la participacién de elemen-
tos relacionados con conocimientos, habilidades, capacidades y experiencias previas y, entre éstas,
aquellas que son comunes a todos los educandos y fas que son particulares; dentro de estas dltimas,
se encontrardn con frecuencia las experiencias de alumnos y alumnas con discapacidad.

La construccidn de aprendizajes significativos es un objetivo a alcanzar con todos los alumnos y las
alumnas. Por tanto, resulta imprescindible considerar que en el aprendizaje se producen diversas
mediaciones que pueden producir sesgas y obstdculos e, incluso, efectos sustanciales en sus resulta-
dos. Estas mediaciones se ubican en una vertiente de [a interaccién social que concede especial
importancia a la compleja dindmica de intercambios comunicacionales que se establecen a mdltiples
niveles entre compafieros y, particularmente, entre maestros, maestras, alumnos y alumnas.

Lo anterior s¢ traduce en considerar, desde la funcién docente, el sentido que los maestros y alum-
nos atribuyen a las actividades de aprendizaje, asi como las percepciones que los alumnos reflejan
frente a un conocimiento o actividad concreta,

El acto educativo requiere de una voluntad explicita de incidir o de intervenir sobre los procesos de
aprendizaje escolar de los alumnos y alumnas, esto es, de una voluntad de ensefiar y no slo de un .
proceso donde el alumno y alumna aprenden. Esta actitud puede concretarse de diversas maneras
e, incluso, se puede decidir no intervenir. Pero es imposible hablar de un verdadero acto educativo
si esta voluntad estd ausente. En tal caso, puede producirse un aprendizaje espontineo o un proce-
5o de desarrollo, pero no un acto educativo (Coll 1990).

Paca que un acto educativo se presente, se requiere de procesos interactivos escolares que se ca-
racterizan, segdn sefiala César Coll, por tres vértices:

«  El sujeto que aprende: el alumno o alumna.

+" El objeto u objetos de conocimiento que constituyen los contenidos del aprendizaje, y
* El sujeto que tiene la voluritad explicita de ensefiar: la maestra o el maestro.
*  El profesor es el mediador quien, con sus intervenciones especificas, promueve el aprendizaje

a través de la organizacién de actividades que le permitan a alumnos y alumnas estructurar sus
" conocimientos.
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Si coincidimos en que la ensefianza se centra en procurar la construccidn de conocimientos y el desa-
rrollo de habilidades, valores y destrezas de los educandos, es tarea de maestros y maestras presen-
tarles @ sus alumnos y alumnas objetos de estudio (objetos de aprendizaje) ordenados y delimitados
que les permitan aproximarse progresivamente al conocimiento, a través de la utilizacion de distintos
canales sensoriales, cognoscitivos y afectivos, siempre en fa busqueda de aprendizajes significativos,

En este sentido, fa actividad de ensefianza que cotidianamente emprenden maestros y maestras
cuando seleccionan y organizan los contenidos s ya una adecuacidn curricular, pues exige que los
docentes no sslo se apropien del conocimiento, sino que sean capaces de buscar formas para
responder a los intereses, motivaciones y estructuras cognoscitivas de cada uno de sus alumnos y
alumnas. El docente se convierte asi en el mediador entre ¢l objeto de estudio y el proceso de apren-
dizaje de sus alumnos, papel que s6lo puede llevar a cabo de manera eficiente cuando sabe que la

apropiacién de un objeto de estudio por parte de cada uno de sus alumnos y alumnas precisa de un

acercamiento paalatino, intencional v diferenciade para cada particular objeto de estudio. Lo ante-
rior permite una labor docente eficaz donde los educandos construyen aprendizajes significativos.

Entonces, ¢ primer nivel de adecuacién curricular se lleva a cabo al.hacer coincidir los compo-
nentes del curriculo (objetivos, contenidos, procedimientos, evaluaciones) con los niveles cog-

- DOSCitivo, afectivo y psicomotor de alumnos y alumnas. En este nivel de adecuacién los y las
docentes toman en cuentan también que existen distintas maneras de aproximarse al conocimiento
y distintos tipos de inteligencias. .

El sequndo nivel corresponde al disefio y desarrollo de adecuaciones curriculares que propician [a
mediacin entre los objetos de conocimiento y su apropiacion por parte de los alumnos y alumnas.
En este segundo nivel, se parte de una planificacién sistemdtica del proceso de ensefianza-apren-
dizaje por asignatura especitica y de una adecuada vision metodoldgica de estos procesos, la cual

nos remite a las consideraciones siguientes:

* Permite organizar una amplia gama de situaciones de aprendizaje, guiar la organizacién y
ajuste de objetivos, contenidos, actividades y evaluacion de los aprendizajes escolares.

Exige la comprensién de las formas o mecanismos de aprendizaje de los ajumnos que se inte-
grany del resto del grupo, A

Implica el andlisis de las caracteristicas de los procesos escolares que favorecen o bloguean la
adquisicion de los diversos aprendizajes, las estrategias diddcticas y, por supuesto, las carac-
terfsticas afectivas y preferencias comuaicativas y de organizacién grupal de los alumnos y

alumnas con discapacidad que se integran a la educacién primaria.
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i bien son muchos los temas que podrian tratarse bajo este epigrafe
. nos vamos a referir a algunos de ellos, por considerarlos de mayor uti-
) lidad en razén al mayor contingente de duda que pueden suscitar o al
hecho de gue ,.mmc:an. también, mds asequibles para introducirlos y afian-
zarlos-en el centro.

No entraremos en aspectos de tipo cultural, a los que ya nos referimos
en el capitulo 4. Tampoco en aspectos contextuales, y que, sin embargo.
resultan ser de la mdxima urgencia, en todo lo que se refiere a las colabora-
ciones de y con los padres y con todo el contexto social del colegio para
conseguir una auténtica comunidad social integradora.

Nos vamos a referir a algunos de los aspectos estructurales en lo que
respecla al tiempo y modo de organizar las ayudas especificas, asf como a
los aspectos procesuales en lo que se refiere a fas adaptaciones arquitéctSni-
cas, de transporte, mobiliario...

1. ADAPTACIONES ARGUITECTONICAS, DE TRANSPORTE
MOBILIARIO, PERSONAL Y Z\P,Euwr,ﬁu HMOZMOO

U~U>O,§OO

La mnnmm:ﬁm de alumnos con n.e.e. en la escuela ordinaria requiere

modificaciones organizativas y materiales que es preciso afontar para ofre-

* cer y dar la respuesta educativa mds adaptada posible. La incorporacién de

estos alumnos ‘supone transformaciones globales del centro que hay que

analizar y solucionar por los equipos directivos y de profesores de ios cen-

tros, asi-como por la administracién educativa y otras instituciones publi-
cas.

Realizaremos en este capitulo una breve descripcidn de los recursos que
deben ponerse.a disposicion de-los alumnes. segiin-sean-sus n.e.e. No pre-
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tendemos abordar todos y cada uno de los recursos generales y nwbnnmeOm
que pudieran incorporarse o adaptarse. Realizaremos la exposicién de aque-
Hos que consideramos bdsicos'y elementales. Para ello, y en relacién a cada
grupo de n.e.e., abordaremos los diferentes dambitos presentes de centro,
aula e individual. Una informacién mucho mds exhaustiva y detaliada
puede. consultarse en CNREE (1991) ¢ IBE-CERE (1992).

ADAPTACIONES ESPECIFICAS PARA ALUMNOS
CON N.E.E. POR DEFICIENCIAS AUDITIVAS

1.1.

Los centros de integracién de deficientes auditivos han de contar con un
recurso personal bésico: el logopeda. El logopeda, o especialista en audicién
y lenguaje, debe ser el animador y coordinador de todas las actividades rela-
cionadas con la integracion y educacién de los alumnos sordos en el centro.
Este cometido general, debe contemplar al menos las siguientes funciones:

a) disefiard y protagonizard la formacién bdsica del profesorado, as{
como las actividades de centro y de aula dirigidas a la comunica-
cién y comprensién de la sordera por parte de los alumnos oyentes.

b)

c)-
d)

colaborara con el tutor en la realizacién de las adaptaciones curricu-
lares de aula

programard las adaptaciones curriculares individuales

Hmm:NmHmn_mﬁO%Qo:nﬁnEEan:Ow&:3:88:8 annﬁoampwﬁm
junto al tutor, como en el aula de apoyo. :

e) realizard la estimulacidn y reeducacién logopédica Eanﬁacm_ﬁmam

dirigida al desarrollo de la comunicacién y el lenguaje.

Los.centros de integracién de alumnos con deficiencias de audicidn
necesitan disponer de un espacio adicional al del aula normal, en el que se
van a realizar las actividades de apoyo a los alumnos: el aula de apoyo.
Puede ser especifica para estos alumnos, o compartidas con otros alumnos
con problemas de lenguaje. Su superficie no debe ser inferior a los 15 m2
aungue si posee lus dimensiones de un aula normal y corriente, mejor. Unco
a_mwo:nn asimismo de las adecuadas 002990:& de iluminacién natural e

- insonorizacién.

El aula de apoyo ‘para los alumnos sordos, um de contar con &m::OM
recursos iécnicos, como los si guientes:

* Equipo de amplificacién auditiva, (*‘de mesa”™). Son aparatos de ampli-
ficacidn con posibilidad de seleccionar bandas de frecuencias e inten-
sidades para adecuar la reeducacién a los restos auditivos de cada .
alumno. Disponen de entrada para micréfono, cassette o tocadiscos y
salidas para auricular y vibrador. En casi todo el mundo estd muy
generalizado el uso de los equipos SUVAG, utilizados para el desa-
mrollo de la.*Metodologia Verbotonal'ldel Profesor Guberina. o
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« Visualizadores del habla. Partiendo de un ordenador personal al que se
afaden los componentes hardware y software necesarios, podemos
realizar ejercicios de entrenamiento y estimulacién de los llamados
pardmetros suprasegmentales del habla: intensidad, entonacién, tim-
bre, tiempo, espacio, tensién y pausa. También es vom_Zn el entrena-
miento fonético de cada uno de los.sonidos de la:lengua. [Z& comunica-
cién entre el alumno y el ordenador se hace a través de un micréfono
de muy alta fidelidad. Los resultados y efectos de las producciones
orales del profesor y del alumno se representan en el monitor, permi-
tiendo las comparaciones y ajustes pertinentes. Los visualizadores mas
difundidos actualmente en Espaiia son, el Visualizador Fonético de
IBM y el ISOTON o VISHA de la Universidad Politécnica de Madrid.

= Magnetéfono cassette convencional, que podré ser conectado tanto al
equipo de amplificacién como al ordenador, ya través del cual se
podrén ofrecer modelos sonoros al alumno, ai tiempo que registrar
sus wnoacnn_ounm

En la actualidad se estd trabajando y existen ya propuestas técnicas con-
cretas, en la integracidn de los tres elementos técnicos citados, aprovechan-
do asi los recurscs extraordinarios que presenta el ordenador.

Se requiere asimismo para el aula de apoyo materiales diddcticos espe-
cificos para la estimulacion y rehabilitacién del lenguaje, en el mds amplio
sentido. Este material se utiliza tanto para la rehabilitacion del lenguaje en
los alumnos sordos, asi como de aqueilos alumnos ownaﬁm con problemas
de lenguaje. Muy sucintamente, estos son:

Maternial de exploracién y evaluacidn del lenguaje: pruebas dé evalua-
cién de fonemas, vocabulario, aspectos gramaticales, lecioescritura,
etc...

¢ Elementos técnicos auxiliares: metrénomo( para indicar y marcar
auditiva y/o visualmente ritmos y pausas): crondmetro; espirémetro
(para medir y ejercitar la capacidad respiratoria); diapasones (de utili-
dad para el despistaje de pérdidas auditivas moderadas y para la esti-
mulacién auditiva segiin tonos); vibradores AmﬁmBGm electrénicos que
transmiten vibraciones a través de pequeifias varillas metdlicas o

pequefias piezas de goma, con los que’ puede-estimularse zonas buca- .
les y linguales. Suelen ser :Enm en la ncﬂmrna: de problemas articu-

latorios).

= Materiales para el entrenamiento lingiifstico: 1dminas murales, tarjetas
de vocabulario bésico, lotos fonéticos, materiales para la estructura-
cién del lenguaje en forma de secuencias temporales, libros méviles,
materiales manipulativos tipo magnético para desarrollo funcional del
lenguaje, juguetes diversos, cuentos infantiles, materiales para el
entrenamiento MEE»EOa etc...

- Bibliografia de formacién general y especializada: pequeiia biblioteca
autoconstruida segin necesidades dél centro, con voldmenes sobre
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temas refacionados con la educacién de los alumnos sordos..Se reco-
mienda poseer todos los materiales especificos sobre deficiencias de
audicién, de la serie “Formacién™, editados por el Centro Nacional de
Recursos para la Educacién Especial, tanto bibliogréficos como
audiovisuales.

« Instrumentos musicales de percusién; para:el entrenamiento auditi-
vo.

Para el aula ordinaria no se necesita maierial especifico para trabajar
con los alumnos sordos. Sus materiales han de ser los mismos que se utili-
cen con el resto de los alumnos, salvo aquellos materiales adaptados, tales
como textos adaptados. cuentos adaptados. ejercicios de ldpiz y papel
modificados, que serdn descritos a partir del préoximo capitulo en relacién a
las distintas 4reas curriculares.

Resulta importante no obstante, disponer en el aula de los recursos téc-
nicos y diddcticos que hagan posible la metodologia activa, participativa y
significativa de todos los mEBbOm Para ello conviene disponer en el aula o
en m_ centro de:

.

proyector de transparencias: retroproyector

« video;

proyector de diapositivas;

material basico para la nozmnnﬂo: de diapositivas: marcos y papel

vegetal; .

. n.&.:mﬂm fotogrifica;

« rollos de nunm_ de grandes dimensiones (papel de embalar);

* materiales ?:(m_ivm diversos para actividades manipulativas: barro,
madera, pinturas, botes, cartén...;

« libros de texto y revistas fuera de uso o inservibles para recortar;

* mapas, y

.« poster y carteles de S.m:mnm a.Bn:vE:nm relativos a Hnam:nmm diver-

sas.

»

 Es importantisimo contar con un aula bien iluminada (luz natural direc-
ta)y no ruidosa. Las clases con excesivo ruido procedente del exterior pue-

"den y debenreformarse, adoptando algunas medidas de insonorizacion, -

tales como: colocar cortinas en las ventanas, colocar corchos en las paredes,
colocdr tacos de goma a mesas y sillas. etc... El ruido interior ha de ser con-

. :.cw&o por el n_.omnwOn nmnmc_nn.nsao w..m medidas correctoras oportunas.

" A nivel 595%8 la mﬁ:hﬁ& ayuda técnica con la que ha de contar el
alumno sordo es su préiesis auditiva. El audifono debe adaptarse desde el
momento de la deteccién de la sordera. La adaptacidén debe ser hecha por
profesionales cualificados (audioprotesistas); lleva un cierto tiempo y
mucha observacidn de las reacciones del nifio al sonido con dichos apara-
tos. Generalmente este aspecto suele estar resuelto cuando el mEB:o ingre-
sa a la escuela.
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Otra ayuda técnica importante, de cardcter individual, aunque debe
reservarse sélo a aquellos alumnos con buenos restos auditivos, son las
emisoras de FM. Son equipos electrénicos de sonido que transmiten las
palabras del profesor al alumno sordo. El profesor dispone de un pequeiio
transmisor, colgado al cuello; lo mismo el alumno, conectado a sus audifo-
nos. Con ello la distancia entre profesor-alumno, asi como la necesidad de
lener que mirar siempre-de-frenté-al nifiosordo deja de representar un pro-
blema para la movilidad del profesor y la autonomia del alumno.

1.2.  Adaptaciones especificas para alumnos con deficiencias mentales

Podemos afirmar que, de forma general, la adecuacién de los recursos
materiales y didécticos a las n.e.e. de los alumnos con deficiencias intelec-
tuales debe hacerse a partir de los recursos existentes en el aula y de uso
para todos Jos alumnos de la misma. Partiendo de esta premisa, la atencién
fa centraremos entonces, no tanto en la bisqueda de materiales especificos.
como en la adaptacién de los materiales cotidianos a determinadas caracte-
risticas que facilitardn el aprendizaje de dichos alumnos, aunque pensamos
que también de los demds. - ‘ :

Entre estas caracteristicas destacamos fundamentalmente las siguientes:

a) la metodologia a utilizar. Tal y como hemos sugerido en el capitulo .

5, las estrategias didicticas que facilitan el aprendizaje cooperativo, cons-
. tructivo y operatorio, son facilitadoras del aprendizaje de los alumnos con
n.e.e., 'en general, y de su integracién. Si nuestra metadologia se dirige en
esta direccidn, los materiales a utilizar deben guardar coherencia con las
mismas, por lo tanto, se primaré el uso de objetos y materiales reales, facil-
mente manipulativos y ligados a la realidad més cercana del alumno.

b) potenciacién de todos los canales sensoriales funcionales. La infor-
macién debe llegar a estos alumnos por distintos canales, y resaltando los
estimulos mds relevantes de la misma. Para hacer ésto posible, deben prefe-
rirse aquellos materiales y recursos que combinen estimulos tactiles (for-
mas diversas), auditivos y visuales (colores diferentes y atractivos) de
forma combinada. ‘ ‘

" ¢) para facilitar la atencién y la motivacidn, es preciso la potenciacién
de materiales atracticos, vistosos, agradables a los intereses de los alumnos.

Gran parte de los materiales a disponer en el aula ordinaria que han sido
nombrados en relacién a los deficientes auditivos, presentan estas caracte-
risticas y, por tanto, deben preferirse. ’ :

El andlisis de los recursos a utilizar en cada sesidén didéctica debe estu-

diarse conjuntamente entre el tutor.y el profesor de educacién especial. De
dicho andlisis y. en funcién de las necesidades educativas de este grupo de
alumnos, deben seguirse las recomendaciones de bisqueda.y. adaptacién de
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los mismos, en cuya tarea debe colaborar activamente el profesor de educa-
cién especial. :

El especialista de educacién especial como coordinador y dinamizador
de la integracién de estos alumnos debe hacer llegar estas informaciones a
los-tutores. Es ademds el recurso. personal mds-importante jpara el apoyo -

-individualizado a estos alumnos dentro y fuera del aula ordinaria.

1.3. Adaptaciones especificas para alumnos con deficiencias visuales

Los centros educativos ordinarios en los que cursan estudios alumnos
con n.e.e. derivadas de situaciones de ceguera o déficit visual, deben contar
con recursos personales adecuados como personal de apoyo. Estos deben
ser: de un lado, el profesor especialista en Educacién Especial y, de otro, €l
Equipo Interdisciplinar de apoyo a la integracién de deficientes visuales
que generalmente con cardcter itinerante dentro del Ambito de una comarca,
isla o provincia, realizan apoyos puntuales al alumno, tutor y especialista
como, por ejemplo, al inicio de la ensefianza del Sistema Braille. .

La labor del profesor de apoyo especialista en E.E. es durante los nive-
les escolares mds bajos, mds intensiva como refuerzo en actividades de esti-
mulacién tdciil o psicomotricidad. Paulatinamente, estos refuerzos irdn

‘siendo menos necesarios o mds esporddicos, centrando su intervencién

principalmente en el apoyo curricular en dreas como Matemdticas y sobre
todo, en el apoyo al witor en la confeccién de materiales adaptados para su

uso en el aula. .

El especialista en E.E. junto al Equipo.Interdisciplinar de apoyo a la
integracion de deficientes visuales, debe ser asimismo el coordinador y
dinamizador de la formacién del profesorado del centro. A través de peque-
fias exposiciones, charlas, proyecciones... deberd ir wansmitiendo aquellos
conocimientos bdsicos sobre el problema, que ayuden a la comprensién,

‘aceptacién y mejor tratamiento educativo.

Un elemento de interés a observar y estudiar es la configuracién arqui-
técténica del centro. Se debe hacer desaparecer las barreras arquitectdnicas,
de forma que aunque el alumno ciego disponga siempre de la ayuda y guia
de otro compaiero para sus desplazamientos, cuanto mds libre de obsticu-
los estén las zonas de trdnsito habitual, mejor y mayor serd su movilidad y
autonomia. Nos referimos a la existencia de escalones, rampas, muros, ban-
cos, papeleras, €tc... No se trata de hacer desaparecer elementos como los
citados, sino de estudiar su emplazamiento mds adecuado que evite en lo

" posible su presencia como obstdculo a la movilidad. .
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Las barreras a la movilidad deben ser estudiadas también en lo que con-
cierne al aula. Es preciso una cierta estabilidad en la distribucién fisica del
aula, para facilitar la movilidad y autonomia del alumno ciego. No obstan-
te, el tutor debe conciliar esta recomendacién con la necesidad metodoldgi-
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ca de propiciar distintos agrupamicnios dentro del aula segin el tipo de
actividad que se realice. : :

Los recursos materiales a utilizar con deficientes visuales deben ser
elementos potenciadores de los sentidos del tacto y el oido. La informacién
visual de los recursos habituales debe ser complementada o enriquecida con
estimulos tictiles.o sonotos.. En todo caso, 1a tomi-de decisiones respecto a
la adaptacidn de los recursos materiales debe ir precedida del andlisis pre-
vio respecto al grado de visién del alumno, o lo que es lo mismo, a la con-
crecién de sus restos visuales. La existencia de restos visuales hace variar
los criterios de adaptaci6n y utilizacién de recursos de aula. En este sentido,

" nuestra descripcién sobre los recursos se centrard basicamente en el alumno

ciego y no tanto en el ambliope o hipovisual.

Dividiremos nuestra exposicién relativa a los recursos materiales, de
acuerdo con los tres apartados siguientes:

1.3.1. - Elementas bdsicos para la construccion o adaptacion
de materiales

Se trata de un conjunto de herramientas y materiales fungibles necesa-
rios para poder adecuar los recursos v objetos utilizados habitualmente en el
aula, a las peculiaridades senseriales del nifio ciega. Estos son, entre otros:

« ruedas dentadas, o ruedas de marcar, de diferentes tipos que utilizadas-

sobre papel pldstico especial convierten una ilustracién en dos dimen-
siones en una tridimensional, es decir, en relieve.

la confeccién de ilustraciones, dibujos o cualquier otra representacién
que desee hacerse en relieve, debe realizarse en papel pldstico espe-
cial y sobre upa base de goma, generalmente de caucho natural.

« material fungible de diversos tipos y texturas para la construccién de
objetos dirigidos a 1a sensibilizacidn téctil: papel de lija de diferentes
gruesos, corcho, papeles adhesivos, fieltros, arena, pléstico, etc...

» de mucha utilidad para la realizacién de representaciones en relieve,
tales como mapas, planos, dibujos, eic..., es el aparato conocido como
Termophon. Partiendo de un modelo en relieve, este aparato mediante
moldeado por calor, obtiene copias del mismo en pléstico duro.

1.3.2. Mareriales especificos de apoyo a las distintas dreas
“del eurriculum

" Como recomendacion general para todas las dreas y .n%qammansﬁ vm&.

el desarrollo de los objetivos y contenidos del dréa de Conomiento del
Medio, Natural y Social, es preciso potenciar la utilizacién de objetos reales
en clase. En su defecto o imposibilidad, sz deber4 disponer de ilustraciones
o maquetas en relieve.. o
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Para-la-ensefiunza del cdlculo, los instrumentos especificos mds emple-~
adaos son: -

El dbaco. Con este instrumento pueden realizarse operaciones maie-
mdticas sencillas de gran rapidez. una vez familiarizado con su uso.
Consta de una regleta longitudinal atravesada por varillas perpendicu-
lares que llevan cuentas ensartadas.

Caja aritmética. Se trata de una caja de madera, tamafio folio, dividi-
da'en 6 6 19 compartimentos donde van alojados los tipos numéricos.
Estos tipos llevan inscritos en relieve los niimeros y signos matemati-
cos. Permite la realizacién de operaciones aritméticas con bastante
facilidad de uso.

Calculadora parlante. Los nimeros y simbolos tecleados, asi como el
resultado de dichas operaciones son expresados mediante voz sintética.

« Para ia realizacién de mediciones, asi como la confeccion de figuras o
planos lineales, se utilizan los mismos instrumentos de caricter gene-
‘ral, adaptados con indicaciones tdctiles, tales como: regla milimetrada,
metro, compds, escuadra, cartabdn, gonidmetro... Estos instrumentos
adaptados se comercializan todos junios reunidos'en un estuche.

Para las actividades del drea de expresion o educacion artistica, prefe-
rentemente para las expresiones pldsticas e imdgenes. se utilizan los ele-
mentos ya nombrados para el dibujo lineal, asi como los siguientes: papel
plastico especial para escribir o rayar en relieve (debe colocarse sobre base
de goma o sobre tablero de dibujo); materiales artisticos de uso general,
especificos, tales como plastilina, barro, pinturas ea relieve, elc...

No especificamente de un 4rea curricular pero si como materiales de
apoyo a actividades de la vida cotidiana, son diversos elementos tales
como: materiales para la movilidad y orientacién como el baston. relojes
adaptados con o sin voz y bnijula con informacién tdctil: jucgos de entrete-
nimiento diverso con sus respectivas adaptaciones, preferentemente con
indicaci6n tdctil o reproducciones tridimensionales, son: ajedrez, parchis,
cartas con nimeros en Braille, dominds, damas, balones sonoros...

1.3.3.  Materiales especificos de acceso al lenguaje escrito.

Aungue el desarrollo tecnoldgico estd constantemente aportando recurses
piicos ¢ informdticos capaces de modificar totalmente el panorama de acce-
o a 12 informacién escrita, en Ia actualidad €sto se sigue naciendo mediante
1 use de un cddigo técil, mundialmente conocido como Sistema Braille.

8

(S 7

La escritura Braille se realiza sobre papel pldstico grueso, mediante
punzén. instrumento que permite realizar un punto cada vez que se presiona
sobre el papel, y pauta, como gufa metdlica que consta de una regilla sobre
1a que se coloca ¢l papel y se presiona el punzon para formar cada signo.



ADAPTACIONES ORGANIZATIVAS 143

Fambién se realiza la escritura Braille mediante el uso de la miquina de
escribir Perkins. Con sélo nueve teclas, sefs para formar los distintos signos
y grafias (con presién de una sola o de varias simultdncamente), una espa-
ciadora. una de retroceso y otra de cambio de linea. puede escribirse sobre
papel especial. 30 lineas de 42 caracteres que quedan perforados en relieve.

La lectura de textos y libros escritos en Braille, Se realiza pasando-la
yema de los dedos por encima de cada uno de los signos que forman las

diferentes lineas.

Los materiales escritos utilizados en el aula por el alumno ciego, deben ser
los mismos de que dispone el resto de sus compaferos. Para ello es necesario
convertir los textos en textos Braille. Este proceso se realiza generalmente,
aunque quizds no con la debida celeridad y puntualidad, por los servicios de la
ONCE. Como complemento a los mismos, se utilizan los libros tictiles o en
relieve, que suelen acempaiiar informacién en Braille, asi como los libros par-
lantes, en los que los textos han sido previamente grabados en cintas tipo cas-
sette ordinario. Unos y otros no tienen atin en nuestro pais 1a oferta debida.

Las nuevas tecnologias estdn continuamente presentando propuestas inte-
resantes para solucionar los inconvenientes del sistema Braille (libros muy
voluminosos, escasos y demasiado caros) y poder asi utilizar cualaquier texto
convencional. Una de estas ayudas iécnicas, la representa el Optacon. Es un
pequefio aparato que al deslizar la camara que contiene por encima de un texto

. ordinario (libro, periédico...), genera una serie de estimulos tictiles que son
percibidos en el dedo indice. Es un aparato que requiere del preceptivo adies-
tramiento para que su uso tesulte funcional. Existe otra version que en lugar
de estimuio tdcti] proporciona sefiales auditivas: es el Optacdn que habla.

Una versién mds moderna y eficaz son los lectores dpticos, que leen;
interpretan y reproducen en voz sintética cualquier texto. Un ejemplo de
ellos es el lector Xerox-Kurzweil.

Por tltimo mencionar que la apuesta tecnoldgica de mayor interés se
esta proporcionando de manos de la microinformadtica, por lo que supone de
integracién de diveras utilidades y funciones: software propio de cualquier
ordenador; accesibilidad a libros escritos en soporte magnético (diskett,
CD-Rom) y reproducidos mediante andlisis/sintesis de voz; introduccién de
.cualquier texto a través de scanner y reproduccion mediante impresion en
Braille o a través de sintetizador de voz; conversion de documentos Braille

"aescritura alfabética ordinaria y a la inversa; etc... .

Las posibilidades de la microinformatica son muy esperanzadoras para
la persona ciega, aunque hoy por hoy estin fuera de las posibilidades de los
centros y de los propios alumnos ciegos. :

1.4. Adaptaciones especificas para alumnos con deficiencias motrices

~ Las dificultades que los alumnos con deficiencias motrices presentan para
sus desplazamienios. su manipulacién y/o comunicacion, exige en el centro
ordinario la implementacién o.adaptacion de diferentes recursos. Veamos:
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a) Eiiréferencia a los recursos personales es necesaria una cierta forma-

~cién bésica a todo el profesorado del centro. El coordinador de esta formacion,

de forma que todo el centro asuma la responsabilidad de la integracién de
estos alumnos, serd especialmente del profesor de apoyo especialista en E.E.

Ademis del especialista en E.E. son necesarios la presencia de ouo per-
sonal de apoyo, fundamentalmente: logopeda, cuya funcida serd la rehabili-
tacién y estimulacién de la comunicacién y el lenguaje; el fisioterapeuta,
encargado de Ia rehabilitacién tendente a conseguir la maxima independen-
cia funcional del alumno; y cuidador que atiende los desplazamientos den-
tro y fuera del centro, asi como cuidar del aseo.

Estos profesionales pueden estar presentes permanentemente en el cen-
tro o formar parte del Equipo Psicopedagdgico de zona, salvo obviamente
el cuidador. Las respectivas funciones de cada uno, asi como los objetivos a
desarrollar deben ser consecuencia del estudio previo de la situacién de
cada alumno y sus necesidades, todos ellos de forma coordinada, junto a los
profesores tutores encargados.

b) La Administracién Educativa, en coordinacién con otras institucio-
nes, debe aportar los recursos necesarios para la total supresién de barreras
arquitecténicas en el centro y sus alrededores. Para superar las dificultades
de movilidad de los alumnos serd necesario examinar y COregir en su €aso,
los desplazamientos hasta el centro (transporte escolar), los accesos al cen-
tro, pasillos, bafios, comedor y aulas. Las soluciones posibles para eliminar

‘algunas de las barreras existentes son fundamentalinente: construccién de

rampas (de madera, de hormigén, de metal), instalacién de ascensor, eleva-
dores de escaleras, plataformas elevadoras, atc,... tanto en el edificic como
en los medios de transporte en caso de que €stos sean utilizados.

De igual modo y para favorecer las posibilidades manipulativas de
dichos alumnos en sus desplazamientos y satisfaccién de necesidades bdsi-
cas, serd necesario la incorporacién y adaptacién de algunocs otros elemen-
10s, tales como: colocacién de barras fijas en baifios, pasillos y aulas; colo-
car pomos de palanca a las puenas; adaptacién de vajilla (platos, vasos.
cubiertos); y adaptacién mesa de comedor. ’

c) . Muy en relacién con las adaptaciones arquitectonicas nombradas,

- el centro ha de estudiar y adecuar la distribucién de los grupos de alumnos

y aulas a las necesidades de los deficientes motdricos, especialmente a las
de todos aquellos que utilizan permanentemente silla de ruedas.

d)  Las dificuliades manipulativas y comunicativas de algunos deficien-
tes motéricos, hace necesario la disposicién en el centro de determinadas
ayudas técnicas tales como: méquina de escribir, para alumnos cuya grafia no
mejora tras el preceptivo adiestramiento; ordenador, que al igual que hemos -
comentado al hablar de los deficientes visuales, se vislumbra y presenta como

_una potente ayuda con muchas funciones favorecedoras del aprendizaje, la

autonomia y la comunicacién. En la gran mayoria de casos, el uso del orde-
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nadorrequiere-algunas.adaptaciones como carcasas, cinchas para fijar y faci- . N : :

. : . . 2 - B ales para evitar su
litar posturas adecuadas de trabajo, conmutadores que ayudan a la sefializa- - MMHMMMNM QUWMMQNMHMMMMMM””WW Qmﬂ%oan a los materiales para ev

cién o eleccién de alternativas en alumnos con escasas o minimas posibilida- almente.

des motrices y comunicativas, y software especifico tendente a facilitar posi-

bilidades comunicativas entre el deficiente anano y sus interlocutores. 2. :EN QUE MOMENTO SE IMPARTEN LAS SESTONES
: DE APQYO A LOS ALUMNOS CON MODIFICACIONES
: Dentro dél atila, wom deficientes motdricos requieren, en primer lugar; la DEL CURRICULO POR CAUSA DE SUS N.E. m :
adaptacién de la organizacién y distribucién fisica de la misma. Es precep-
tiva contar con un aula ?.V mcmnma:mnan.:”m grande, como para posibilitar A ~o largo de las anmnnmnmo:nm de los modelos de N:Hm_.mnan expuestos
distintos tipos de agrupamientos de trabajo, con la particularidad de que los en el capitulo 2. asi como de los modelos organizativos descritos en el capi-
alumnos que’ tengan silla de ruedas, puedan desplazarse por ella lo mds tulo 4, hemos podido advertir cudles son los momentos més apropiados
autérioma y libremente posible. ) ~ para llevar a cabo la intervencidn especifica del profesor tutor y del profe-
v L L. . ‘sor especialista que trabaja conjuntamente con el tutor del aula para dedicar
La adaptacién de la disposicidn fisica del aula supone asimismo algunas - su atencidén mds individual a los alumnos que necesitan adaptacicnes espe-
modificaciones de la configuracién y/o ubicacién del mobiliario escolar. cificas e individuales en el curriculo.
Todos aquellos alumnos que estdn permanentemente en silla de ruedas,
deben utilizar una mesa adaptada. Esta es una mesa metdlica recubierta de A este respecto, Hegarty, Hodgson, y Clunies-Ross, (1988: 204-207)
_ madera’ oo:anvmvmam de altura regulable, dado que debe permitir introdu- . indican las siguientes formas practicadas en colegios de Inglaterra y Gales:
cir la silla en la misma y, llevan un ::mno cuadrado o AQBE:.QENH en uno de

APOYO PREVIO A LA LECCION DEL AULA ORDINARIA.
“Esta podia tomar la forma de la introduccidén de nuevos conceptos
y temas de trabajo antes de que surgieran en las lecciones genera-
les, explicando un vocabulario potenciaimente dificil o ensayando
destrezas expresivas e 588@ rsonales como las que pueden reque-
_ rise en las lecciones de teatro”

" los lados para introducir en el mismo el cuerpo del alumno, asegurando asi aj) -
un mejor control postural. Si el alumno posee una pobre 0 escasa habilidad

manipulativa, la mesa debe poseer un reborde que funcione a modo de tope,

para evitar que movimientos involuntarios den al suelo con ics materiales.

En determinados alumnos se facilitard su control postural fuera de la

silla de ruedas, mediante sillas adaptadas, en las que deben incluirse ,n\_m- b) APOYO DURANTE LA LECCION DEL AULA ORDINARIA.
mentos como: separador de piernas, apoyacabezas, cinchas de sujecidn, “Cuando la ensefianza suplementaria se impartia durante una lec-
reposapics, ete... cién general normalmente se realizaba en la propia clase. bien a

.. ., e . ; . través de una ensefanza en equipo o mediante el empleo de un

La distribucion del mobiliario se hard de forma que los armarios y segundo adulto. Sin embargo. en algunos casos. sobre todo cuando
estanterias donde se ubique material a utilizar por los alumnos, se encuen- . se trataba de alumnos con una deficiencia sensorial, esta ensefianza
tren lo mds cerca posible del suelo, facilitando asf su acceso. v se proporcionaba fuera de la clase™.

Muy probablemente, el aspecto que mas adaptaciones necesita, aunque c) >1OMO _u.Om.._ mmeW A LA PmﬂQ.OZ DEL AULA ORDINA-
dependerd de las posibilidades manipulativas concretas de cada alumno RIA. “La forma mds corriente de ensefianza complementaria era la
deficiente motdrico, sean los materiaies escolares ordinarios. Las modifica- que se producia después de las lecciones. Esta servia a la doble
ciones a realizar se hardn ajustando los materiales a la funcionalidad psico- funcidn de observar el progreso del alumno y abordar cualquier
motriz de cada alumno, es decir, segin realicen sus movimientos de pren- ~ dificultad que hubiese surgido™.
sidn, sefializacidn, etc... Asf, realizaremos adaptaciones, como: d) APOYO PREVIO Y POSTERIOR A LA LECCION Um_.. AULA

o , CRDINARIA. “En un pequefio porcentaje de escuelas se realizaba
= colocacidn de pivétes o agujeros a los distintos elementos de los un esfuerzo por proporcionar un 2poyo antes y después de las lec-

materiales, tales como puzzies, reglas...; ciones generales de un modo integrado™.

« .aumentar el grosor de las piezas para poder cogerlos, pegdndoles en
su base trozos de corcho o cualquier otro material;

- adaptacién de itiles de escritura, generalmente acoplando tubos de
goma o espuma a ldpices, boligrafos...;

« tijeras adaptadas;

« incorporar anillas o agujeros a las hajas de Ev cuentos vE.m Sn::&‘
pasar las hojas, y

Naturalmente. todos estos diferentes modos de impartir las sesiones de
apoyo requieren una interrelacidn constante y fluida entre el profesor tutor
"y el profesor especialista. Representa, a su vez, una dificultad para compa-
ginar los horarios. Cuando buscamos una ensefianza de calidad, todo
omm:n_.uo vale la vnaw para.eneontrar-las soluciones mejores.
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También es cierto que este modo prictico no podra acomodarse a todos
los alumnos ni a todas las dreas, niicleos y temas del curriculo. pero no deja
de constituir una aportacién que ofrece ideas y soluciones a algunos contex-

.tos, siempre, por supuesto, con las modificaciones que sean oportunas.

Otras cuestiones de interés en este apartado, como pueden ser los nive- -

les en los que convendrd integrar a los alumnos con n.e.e. dentro.del cole-
gio ordinario, asi como el nivel de integracidén en el aula. han sido tratados
en otros apartados, de forma especial, en el apartado 2 (NIVELES, MODE-
LOS Y TIPOS DE INTEGRACION ESCOLAR) del capitulo 2.
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La atencién a la diversidad ha venido inspirando todo nuestro planteamiento

para llevar a cabo un Proyecto de Centro inclusivo.

Conviene recordar que, en un primer nivel, la atencién a la diversidad de-
be provocar que los elementos diferenciales del Proyecto Educativo (Cardcter
Propio, Finalidades y ROF), los Objetivos Generales del Proyecto Curgicular y
los Objetivos de Aprendizaje de las Programaciones de Aula se formulen tenien-
do en cuenta las caracteristicas mis nmﬁnnmm:&%mm de los alumnos de cada
Centro.

En un segundo nivel, las «dificultades de aprendizaje» (DA) v las «necesida-

des educativas especiales» (n.e.e.), debidas tanto a superdotacidn como a défi-

cit, deben recogerse, ya desde los primeros cursos de la Ed. Primaria, en adapta-
ciones individuales a partir del.curriculum comin, es decir las ?ammnmeo:om de
Acceso y Curriculares Individuales. -

Finalmente, hay que estudiar nuevas repuestas @mnm atender la &N%ﬁnﬂ%& a

partir de los tltimos cursos de la educacion obligatoria. La atencién a la diver-

sidad ha sido tradicionalmente clara en la ensefianza no obligatoria; asi, en los

Ciclos Formativos de Formacion Profesional, en los Bachilleratos y en los estu-
dios superiores, cada uno estudia y se especializa de acuerdo con su inteligen-
cia predominante y sus intereses. qwgwono Ewbﬁn&um excesivos problemas en
una ensefianza obligatoria mis corta, que terminaba a Jos 10 205 o a Jos 14,.co-

T

mo sucedia hasta finales de 10s°80. Sin"embargo, émpieza‘a ‘plantear nnoEmBmm.

en los dltimos cursos de la ensefianza obligatoria, cuando esta se amplia hasta
edades avanzadas tal y como ocurre en muchos de los sistemas educativos de
nuestro entorno; especialmente porque es dificil equilibrar las exigencias de un
Currfculum comiin, segtin el planteamiento de la Escuela Comprensiva, con la
atencién a la diversidad de las personas. En estos casos, se han-ido adoptan-

doy.y.a veges improvisande, solucignes diversas segin fueran Jos vmnm_mw que-

EQEB: presentar Jos alumnos.

Algunas de estas soluciones pasan @on mmﬁn a cabo, a Um.an de los dltimos
cursos de la educacién obligatoria, adaptaciones grupales, unas de caricter ge-
neral y otras de caricter extremo, todas ellas con el fin am ﬁaouonﬁo:mn a los
.mEB:Om N&% mismas obolﬁ:&&&mm para serdiferentes.”.

Las adaptaciones B.Eum_wm generales. para todos los alumnos son.la Optativi-
dad (OPT) y la Opcionalidad (OPC), v las extremas son las Adaptaciones Curri-

_culares Grupales (ACG) y, los Programas de Iniciacién Profesional an).

Todo esto se estudia a continuacidn y se amplia en los capitulos siguientes.

ABAPTACICNES INDIVIDUALES

1.1.
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Aunque no hay consenso a la hora de asignar las mﬁm@SQo:mm individuales, es-
tas se bcmams Qmmb:. como el m?mmo entre los mﬂ&om y las mOanm de aprender
vel, El grado

estilo mm mvnmmnrwm_m del m_tgso.
no:oDB_n:Ho ‘Las mo?.mm y mnm&nvm

o B.m: _.nm ,a:; :»am mn su &E

cisar propuestas curriculares mds o men

Adaptacién de Acceso

Cuando existe suficiente capacidad, pero, bOn m:mcs motivo, jos ‘estudiantes
no son capaces.de ponerla en practica, bien por déficit. mmnnm&mﬁom, emocio:
E:mm, mwumoaﬁnm O.motores, mmﬁmaom wmnw un ﬁmam_ mm anc_ﬁmanm de apren:

miento en :ww:_amanm . mmc,mﬁm_wmv hasta. Bma_amm de. m&m@ﬁn&s material
(elimi o: de barreras arquitecténicas,. comunicacién. alternativa, lenguaje:

el dlumno :nm:m en’ Fm Bw_ozwm condiciones ﬁOm_Enm alos Objetivos de Apren-
Qﬁ&m medianté el entrenamiento estratégico oportuno.




Adaptaciones individuales y grupales

El desarrollo de las capacidades cognitivas debe hacerse de modo estratégi-
e, utilizando para ello estrategias de procesamiento en red, ampliamente estu-
diadlas por Alvarez et al. (2001a), cuyo entrenamiento se detalla en Alvarez y So-
ler (2001).

Por otro lado, la adaptacion mésrelacionada con lo emocional implica el de-
sarrollo de diferentes tipos de programas, de entre los que destacamos los que
favorecen la autorregulacion y control (Alvarez et al., 1999).

Adaptacién Curricular individual

En general, no nos suelen preocupar los alumnos que sobresalen porque «ya se
las arreglardn ellos solos». Ahora bien, cuando se identifica a un alumno con es-
casa competencia, se suele simplificar el diagndstico y el tratamiento con eti-
quetas tales como: «Es un alumno forpe; no hay nada que hacer pues no vale
para estudiar. «Es un alumno vago; ique estudiel». Incluso a veces, incompren-
siblemente, se prefiere no adaptar la programacidn a la competencia def alum-
no, sino aprobarle aungue no haya alcanzado los objetivos propuestos. Tales
diagnosticos y tratamientos no son vdlidos en un m&SmS Educativo que preten-
da atender bien la diversidad.

Cuando el grado de aprender del alumno cs muy bajo, es decir, no tiene sc-
ficiente capacidad, estamos ante un perfil de «ecesidades educativas especia-
les» (n.e.e.), cuya medida de intervencién mds adecuada es la «Adaptacion Cu-
rricular individuab> (ACI), en la que los alumnos, al no haber podido superar sus
deficiencias a lo largo de varios cursos, aunque siguen participando del mismo
Curriculum que su grupo de referencia, siguen una programacion adaptada a su
competencia.

Para concretar esta medida, 2 _um:: de un andlisis de su programacién de re-
ferencia, se eliminan aquellos Objetivos de Aprendizaje para los que el alumno
no tiene capacidad, se modifican a 12 baja aquellos otros para los que su capaci-
9& es limitada y, por altimo, se incorporan Objetivos de Aprendizaje de cursos

teriores que necesite répasar y reasimilar porque son prerrequisitos para nue-
vOs a ?m:&nm_nm Estos objetivos que se Enoauonm: nozmcm:ﬁ: el nicleo de la
programacion del «aula de apoyo». ‘

En el capitulo 7, se analiza ‘pormenorizadamente el proceso aa construccion
de estas adaptaciones y se incluyen cuatro modelos de ACI de las Programacio-
_nes de Aula desarroliadas en el capitulo 5.

En el caso de alumnos con n.e.e, asociadas a altas capaci@ades, la interven-
ci6n mds adecuada es también la «Adaptacién Curricular Individual> pero elimi-
nando Objetivos de Aprendizaje muy repetitivos, modificando al alza los que es-
tdn dentro de sus posibilidades e incorporando Objetivos; ¢ de Aprendizaje de
.Curs posteriores que estos alumnos puetan ya abordar. En el capitulo 8, se
analiza y ejemplifica el proceso de construccién de omsm adaptaciones.

1.2,
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2.

UGS SUAMA U b LI

ADAPTACIONES GRUPALES

2.1

“la Optatividad v trata de dar respuesta a la intelige
‘alumn®'y'a su nivel intelectual. Supone una ele

La adaptacion mEm& mm una M_%UECOS con un caricter mds abierto, @cm trata
de ajustar el ESmcEB segtin diferentes criterios, como sonla inteligencia pre-
dominante %m alumino y su$ conocimientos previos.

La o_ﬁm,ﬂ_sn_mm

La Obﬁ:cSamc como Rmm:nms a la atencién a la diversidad en la Ed. Secun-
daria Q. y, por supuesto, en los Bachilleratos, en la Formacién Profesional y en
los estudios superiores, permite enriquecer y equilibrar el Curriculum, dando
cabida a las gnnﬁcamm y. peculiaridades diversas que presentan los alumnos; es
decir, supone una mmzm de Bmﬂmsmm que se mcm%s ofrecer con a_mc:Sv fines:

1) Elegir materias ?So_osmaw@ con - amcnm de las saﬁ@:mnz_naa E:EE@@.
que no aparecen.en el Curriculum bisico. : : :

b) Alcanzir los Objetivos de mn%m por vias diferentés Bma_m:? contenidos”
distintos a loé E,mwnnﬁ:com ‘propios de las mitérigs bdsicas; por gjemmiplo;
con programas de n::ncmn_a_nsno deestratégias-de- mv_‘m:aﬁmﬁ s

. <) »5,65 as

d) Ummm_‘no:mn m_m::mm anﬁamgmm R_mn_o:mamv con algin,, Area, sin'} Ra:n:.,
se a_dar «mds. de Jo mismo», sino desde- perspectivas Qmmna::wm por,
ejemplo, desarrollando habilidades lingiifsticas « amﬁamnnmm con plante-,
amientos mas cetcanos a los alumnos. i G preme e s aeeeet

mv Realizar mrnSamanﬁ qué orienten la eleccion de los (mFBOm posteriores y
..l paso a la vida activa, . . _— . o

Los Departariientos didécticos son ~om onmm:om mmod.mmmg aw a_mmsﬁ las
materias optativas que s¢ enmarcan en su Area curricular; siguiendo el proceso
estudiadoren el capitulo 4 para formular Objetivos de Aprendizaje de la Progra-
macién de Aula, sin descartar la posibilidad de ser disefiadas interdisciplinar-
mente por Varios Departamentos. Los alumnos &mm:«»: estas materias con la
ayuda y asesoramiento del Departamento de O:maﬁna: y del Tutor, de tal for-
ma que ¢ dicha eleccién responda a las uonmmamam Q@mnﬁmamv e intereses de
cada uno .

La Opcionalidad

4s comprometida de

La Opcionalidad se puede considerar como una’

anque ‘no- amgnnmA



Adaptaciones individuales y grupales

impedir estudios futuros, los condiciona; de aqui la necesidad de la onosﬁmon
para elegirlas con perspectivas de futuro.

Se suele iniciar en los dltimos cursos de la educacién obligatoria, ofreciendo
una ensefianza con materias comunes para todos, pero claramente diversificada
con materias especificas para cada grupo de alumnos segin sus intereses,-capa-
cidades y nivel de competencia.

Su concrecién se puede hacer mediante la implantacién de itinerarios rigi-
dos, obviamente mds econdmicos, proximos a la opcionalidad de la educacién
- no obligatoria de cardcter selectivo; es decir, iniciar ya el Bachillerado para los
que puedan y deseen seguir estudios superiores, y un primer médulo de es-
vmn_»_ﬁmn_o: para los que vayan a cursar Giclos Formativos de Formacion Pro-
fesional. -

Sin embargo, una ovcog_ama mds acorde con el planteamiento. de las «in-
teligencias multiples» y que requiere mayores recursos materiales y humanos,
se concreta mediante el principio de la personalizacién curricular, plantean-
do las 4reas configuradas por especialidades, por ejemplo: Ia artistica, en Musi-
ca, Plastica, etc.; la clentifico-técnica, en Fisica, Quimica, Biologia, Tecnologia,
Informitica, etc., y estas a su vez con versiones mds o menos exigentes, por
ejemplo, Zmnosumnmm Ay B; Idioma de consolidacién y de ampliacién, etc. Asf,
cada estudiante; bien asesorado por los Departamentos de Orientacion, puede
configurar sus opclones de acuerdo con sus motivaciones y posibilidades, todo
ello mediante agrupamientos flexibles correspondientes a las distintas opciones
que se propongan; por ejemplo, Pedro puede optar por una opcién B de Mate-
miéticas y una opcién A-de Inglés; Maria puede optar por una opcién B de Fisica
¢ una opci6n A de Miisica. De esta manera se favorece el autoconcepto y la au-
Yoestima del estudiante al evitar itinerarios excesivamente rigidos e itinerarios
de bajo nivel en todas las dreas. Un modelo de este tipo tratard de reducic el ng-
mero de matefias procurando no incluir todas en todos los cursos. :

Como en el caso de las materias optativas, los Departamentos did4cticos son
los 6rganos n:o»_.m“ﬁom de formular la Programacién de Aula de las Areas espe-
cificas de-cada opcidn, siguiendo el proceso expuesto en el capitulo 4.

bhmuﬂnmmr Curricular Grupal

“Cuando en los dltimos cursos de la educacion obligatoria €l desfase de conoci-
mientos es muy importante en un grupo considerable de alumnos, Ia medida
* de intervencidn més. ajustada es plantear una adaptacion general del Proyecto
Curricular, eliminando Temas en algtin Area y formulando 0_3228 de Aprendi-
zaje con caricter més procedimental, es decir, hacer una «Adapticién o:anc_»n
Grupal».

En el Qv_E_o 9, se m:»mum y ejemnplifica el proceso de nommqann_on de esta
medida extrema de atencién ala diversidad. -

N
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_smnmmn&: _u_.o*mmmosm_

chrmm veces, las medidas de atencién a la diversidad mencionadas hasta aqui,
es decir, las Adaptaciones Curriculares Individuales o Grupales, el poder matri-
cularse en materias optativas y e} seguir tinerarios opcionales que smtontzan
mis con los intereses y capacidades de los alumnos son suficientes para solu-
cionar problemas extracurriculares, por ejemplo, de nosacnn..

Sin embargo, en muchos casos no son suficiente para alumnos con fuertes
desviaciones conductuales que nada quieren saber de- cuestiones educativas y,
ademis, obstaculizan el desarrollo normal del aprendizaje del resto del grupo.
En estos casos, y también para alumnos que no tienen posibilidad de alcanzar
los Objetivos para obtener el titulo de Graduado en la Ed. Secundaria, caso por
ejemplo de los alumnos con reiteradas Adaptaciones’ n:_.:na»nnm Individuales
que les alejan de todo referente curricular, se proponen otras soluciones, como
los Programas de Iniciacién Profesionial, que les llevardn a una posterior integra-

-cién-laboral mds o-menos tutelada.

En este sentido, la normativa legal prevé alternauvas regladas y no regladas
con programas que ofrecen una cualificacién’ profesional inicial con objetivos
preferentemente E.onnn_ags_om que ayuden a alcanzar capacidades psicomo-
trices y faciliten, asf, la incorporacién a la vida activa. ’

. Todo este u_ubﬁw&anio de aplicacién y concrecién de la diversidad a los
Proyectos de Centro en una ensefianza obligatoria se recoge en el siguiente or-
ganizador:

Concibe fa <<atencién a a diversidad<< como un

=

T0D0S LOS
ALUMNOS

ELEMENTOS
ADAPTATIVOS

ELEMENTO
DE BASE

Pueden ser de cardcter

=

Tratan de ajustar el curriculum a

LAS INTELIGENCIAS
MULTIPLES

LOS CONOCIMIENTOS

PREVIOS.

ae] ]

OPT OPC



Puigdellivol, 1. (1997). Programacién de aula y
adecuacion curricular. Tratamiento de la
diversidad. pp. 73-82p. Barcelona: Grad.
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Capitulo 5. La estructura de la
adecuaciéon curricular individual

Una ACI puede adoptar formatos muy diferentes, y s positivo
que lo haga, ya que debe ser aplicada en un marco escolar
concreto, lo que aconseja que esté en consonancia con la forma
que adquiere el curriculum en la escuela. Suponiendo 16gicamente
que nos referimos al mismo nifio o nifia, una ACI elaborada en una
escuela que funcione con grupos flexibles serd necesariamente
‘distinta de la confeccionada en un centro organizado por niveles
poco interrelacionados. .

No obstante, una ACI debe contener unos elementos que la
estructuren, independientemente de la forma concreta (protocolo)
que adopte. -

Consideramos elementos bisicos y estructurales de la ACL:

1. Formulacion de las prioridades y las estrategias bdsicas que
en el proceso deben utilizarse educativo del alumno. En esta fase
podriamos considerar:

- el proceso de evaluacién de NEE; y

- el procedimiento para la toma de las decisiones que orientardn

el proceso educativo del alumno.

2. Propuesta curricular la previsién y la organizacién concreta
de las adecuaciones que es preciso llevar a cabo a corto plazo en
funcién de las decisiones tomadas en la fase anterior. Seri, por
tanto, la guia concreta del trabajo escolar cotidiano con el alumno.

3. Criterios y procedimientos de evaluacién para comprobar y
reajustar la ACI y para tomar decisiones sobre la promocién del
alumno, la intensificacién o la disminucién de los apoyos que
recibe y el replanteamiento de su ubicacién (aula especial, escuela
especial a tiempo parcial o completo, etc.).

Estos elementos, los veremos por separado en este y en los
siguientes capitulos.

Formulacion de prioridades y estrategias
basicas

Aunque el proceso de evaluacion también podriamos llevarlo
a cabo al margen de lo que es la ACI en sentido estricto,



normalmente se considera que forma parte de este primer elemen-
to de la adecuacion.

Desde mi punto de vista, este planteamiento es correcto y, en
consecuencia, podriamos ubicar en esta fase todas las considera-
ciones hechas en torno a la evaluacion de NEE.

Pero también he podido comprobar que algunos autores obvian
en este punto de la ACI la formulacién de lo que definimos como
prioridades y estrategias bdsicas que hay que llevar a cabo en el
proceso educativo del alumno. Prioridades formuladas necesaria-
mente a medio y largo plazo.

Teniendo en cuenta que, a mi entender, se trata de un punto
esencial e ineludible en la configuracion de la ACI, el lector o la
lectora me permitirin que emplee los siguientes parrafos para
justificarlo.

Cualquier intervencion educativa tiene siempre una justificacion
a medio y a largo plazo. Asi, hemos visto como el curriculum
escolat se justificaba en funcién de unas finalidades educativas
que, deciamos, podian compattir todos los alumnos. Sia embargo,
cuando trabajamos con alumnos que presentan necesidades
educativas muy especificas, mantenemos normalmente las finali-
dades més amplias, pero no necesariamente las estrategias utili-
zadas para alcanzarlas, que pueden constituir finalidades de una
etapa o nivel concreto de la ensefianza.

_ Por este motivo, y a partir del proceso de evaluacion de NEE
es necesario valorar en qué medida priotizamos unos aprendizajes
u otros, de acuerdo con lo que entendemos como proceso
educativo més ajustado a las necesidades del alumno: el que le
conduciri a alcanzar autonomia personal y aptitudes para integrar-
se en su medio. La prioridad en la consecucién de esta finalidad
educativa est4, logicamente, por encima de los objetivos concretos
que de ella se derivan.

Para situar la discusién en dmbitos concretos podriamos re-
flexionar sobre si determinados aprendizajes son o no son viables
en funcion de las caracteristicas de los alumnos. Asi, por ejemplo
seria inevitable el analisis de la idoneidad de la ensefianza de la
Jectoescritura a un niio con una acusada deficiencia mental. Y la
discusion deberia fundamentarse en el andlisis de las posibilidades
de lograr este aprendizaje a medio y largo plazo, pero también en
el valor que puede tener para el nifio en relacion al esfuerzo que
dicho aprendizaje le exija.

Asimismo, pero en un sentido inverso, en el caso de alumnos
que pueden necesitar una actuacion mas es pecifica, serd necesario
a veces plantearse aprendizajes no contemplados en la escuela, ya
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que los alumnos los adquieren habitualmente en otros dmbitos. Por
ejemplo, actividades para la vida doméstica: cocina, funcionamien-
to de aparatos, destrezas para planchar, comportamiento’y habitos
en lugares publicos (uso de miquinas automaticas, diferentes
procedimientos a seguir en tiendas, restaurantes, etc.)

El desarrollo de este planteamiento no es ficil sin el esfuerzo
inicial de prevera dénde nos puede conducir el proceso educativo
del alumno y, por tanto, sus necesidades entendidas en el sentido
més amplio e integral. En caso contrario, nos podemos encontrar
con la paradoja de un alumno que ha empleado muchos afios y
esfuerzos para identificar de una manera burda algunos fonemas
o palabras pero que, en cambio, es incapaz de entender las normas
de un juego habitual entre los compaiieros de su edad o no puede
imaginarse a qué nos referimos cuando hablamos del «desierto» o
del «Cantibricor, ya que en el nivel del curriculum en el que se ha
«encallado» todavia no se habfan tratado estos temas.

Por ello resulta extraordinariamente importante entender la
integracién escolar como una estrategia que no tiene un valor por
si misma, sino en funcién de sus resultados: la posibilidad de lograr
Jas metas de autonomia personal y de integracién social a través
del proceso educativo del alumno (Gottlieb, 1987).

Criterios en la formulacion de prioridades

Para formularnos las prioridades y estrategias bésicas que hay
que llevar a cabo en el proceso educativo del alumno, debemos
optar por la utilizacién combinada de diferentes criterios. Esto
dependerd de las perspectivas educativas con que cuenten la
escuela y el maestro, pero también de su contrastacion con las
orientaciories que necesariamente han de recibir de un profesional
que conozca con mas profundidad las caracteristicas de desarrollo
del alumno y que cuente, asimismo, con una buena formacion en
el trabajo educativo con alumnos que presenten necesidades
educativas parecidas.

So6lo como punto de referencia, me atrevo a reproducir una
adaptacién de criterios presentada en otro trabajo (I. Puigdellivol,
en prensa) a parttir de lo que L. Brown (1989) formuld como
criterios de funcionalidad. Esta relacién no implica un orden de
preferencia, sino que es preciso considerarlos en funcién del
anilisis llevado a cabo para cada alumno en particular a‘partir de
la evaluacién de sus necesidades educativas.
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s Compensacion

En igualdad de condiciones, habri que priorizar las actuaciones
encaminadas a compensar las consecuencias que el déficit origina
en el desarrollo del nifio o nifia. En este sentido, por ejemplo, el
entrenamiento para el uso de la midquina Perkins' constituird una
prioridad en la educacién de un nifio ciego, ya que compensa el
efecto que la nmm:mwm tiene en sus posibilidades de utilizar la
escritura.

* Autonomia/funcionalidad

En igualdad de condiciones, habrd que dar prioridad a los
aprendizajes que aumenten Jas posibilidades de desarrollo aut6-
nomo del alumno. En otras palabras, potenciar la adquisicién de
habilidades que, si no son adquiridas por el nifio, deberdn ser
realizadas por otra @maosm Por ejemplo, mvoﬁonmam la bata o
coger el autobiis para ir a la amnc&m

» Probabilidad de adguisicion

En igualdad de condiciones, habrd que optar por aquellos
aprendizajes que estén mis al alcance del alumno, dejando en un
segundo plano o incluso prescindiendo de s que, por su
complejidad, requieren un elevado grado de esfuerzo y persisten-
cia, y que, por afiadidura, presentan pocas probabilidades de ser
»mnﬁ:ag y utilizados eficazmente por el alumno.

Este seria el caso de algunos alumnos con deficiencias _E&mo.
tuales importantes para los que un dominio, en tltimo término muy
poco funcional, de ciertas habilidades bésicas de lectura y escritura
requiere un largo y costoso proceso de entrenamiento de habili-
dades grificas y mecanismos lectores. Es conveniente, en estos
supuestos, un replanteamiento de la idoneidad de este tipo de
aprendizajes y la valoracién de si su funcionalidad compensa los
esfuerzos que es preciso emplear en ellos.

« Scciabilidad

En igualdad de condiciones, habra que primar los aprendizajes-

que comporten el desarrollo de habilidades sociales y de interaccién

(12) Méquina con seis teclas utilizada para la escritura en Braille. Permite escribir
mis ripido y, sobre todo, una comprobacién inmediata del texto escrito.
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con el grupo. Este criterio tiene implicaciones en la organizacién
de la propia ensefanza, ya que ante diferentes opciones es
necesario primar siempre las que supongan contacto social, ya sea
con el uso de trabajo cooperativo; con el desarrollo de habilidades
especificas, como es la capacidad de didlogo; con el aprovecha-
miento de entornos lidicos (juego compartido); o con el apren-
dizaje de medios de comunicacibn alternativos, p. €j., el uso del
sistema Bliss'® en la mejora de dichos contactos.

© Significacion

Hay labores complejas que deben ser descompuestas para
proceder a su aprendizaje. Por ejemplo, con la intencién de

adquirir el control grafomotor necesario para la escritura no%BOm :

prever el trabajo con cenefas como un paso en esa direccién. Pero

cuando el aprendizaje es muy lento o si el anilisis de tareas se lleva -

al extremo, corremos el peligro de ocupar al alumno en actividades
carentes de sentido para él. Por ello, en igualdad de condiciones,
es importante escoger los medios de aprendizaje que suponen

actividades significativas para el alumno. Por ejemplo, el uso de

letras méviles para construir palabras (su nhombre o términos de
uso familiar), avanzando el aprendizaje de la escritura que, en el
caso de alumnos con graves dificultades motoras, se podria ver
considerablemente relegado a la espera del dominio grafico.

Por otra parte, son muchas las habilidades que pueden entre-
narse, tanto aisladamente como vinculadas a actividades signifi-
cativas, por lo que deberiamos decantarnos porla segunda opcién.
Por QmBEo la adquisicién del equilibrio postural y de la coor-
dinacién dindmica se puede plantear a partir de ejercicios es-
pecificos (suspensiones en espalderas, saltos desde tacos, etc.),
pero también a partir del aprendizaje de diferentes juegos de patio.
Su cardcter ludico otorga a estos liltimos una significacién Qm laque
a ménudo carecen los ejercicios especificos.

o Variabilidad

Es frecuente que determinados aprendizajes, y en algunos casos
la globalidad de los mismos, cuando se proponen a alumnos con
retrasos madurativos, se prolonguen en el tiempo mucho mas de

(13) Sistema de comunicacién a través de simbolos pictogrificos utilizado por
personas con graves dificultades para el habla, especialmente las debidas a
trastornos neuromotores
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lo que es habitual en alumnos sin dificultades. Este hecho puede
implicar una repeticion de ejercicios que conduce a un descenso
del interés y de la expectativa que la nifia o el nifio han mostrado
inicialmente.

La Gnica manera de contrarrestar este efecto indeseable consiste
en priorizar las actividades que comportan variabilidad en relacion
a las actividades habituales del alumno Esta consideracion adquiere
mas relevancia cuando el alumno integrado permanece més cle un
curso en un mismo nivel; en este caso, es especialmente idonea la
variacion de los centros de interés, si trabajamos con esta me-
todlologia, o de los recursos con que se abordan los contenidos de
las diferentes materias (salidas, trabajos de clase, uso de materiales,
etc.). A .

= Preferencias personales

No todos los nifios son iguales, y esto también puede aplicarse
a los que presentan algin tipo de déficit. La importancia de
compensar las dreas en que manifiestan mds dificultades no debe
significar un olvido de las dreas y las actividades en las que cada
uno se siente mis comodo y por las que muestra preferencia.
También aqui, en igualdad de condiciones, es preciso potenciar el
trabajo o el tipo de trabajo en funcién de las preferencias del
alumno. o

o Adecuacién a la edad cronoldgica

Un peligro que se da a menudo en alumnos que presentan un’

desfase en su nivel de aprendizaje es el de la infantilizacion. Es
necesario tener en cuenta que, incluso para los alumnos con
deficiencia mental, la edad cronolégica es un referente que no se
puede obviar. Aunque el alumno esté en un nivel de aprendizaje
muy inferior al que le corresponderia por su edad cronologica, sus
intereses personales no se corresponden necesariamente con los
de los nifios con niveles de aprendizaje equiparables a los suyos.

* Transferencia

En igualdad de condiciones, debemos priorizar los aprendizajes
que pueden presentarse de manera parecida a como los utilizara
el alumno fuera de la escuela. Por ejemplo, es evidente que la
comprension de los mecanismos de la suma y de la resta facilita su
correcta utilizacion en situaciones de intercambio de monedas.
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Pero a menudo los procedimientos formales con que se entreria la
suma tienen poco que ver con las situaciones reales. Por ello, en
igualdad de condiciones, debemos priorizar el trabajo con mone-
das en el entrenamiento de la suma, sobre todo cuando preveamos
que los aspectos mis formales de este aprendizaje dificilmente
podran ser utilizados por el alumno para quien adecuamos el
curriculum.

o Ampliacion de dmbitos

También en igualdad de condiciones, debemos priorizar los
aprendizajes que amplian los 4mbitos a los que puede acceder el
alumno v sus intereses. Asi, por ejemplo, la adquisicién de
determinados hibitos de autonomia personal (vestido e higiene,
por ejemplo), puede ver reforzada su prioridad si los consideramos
necesarios para que el alumno se integre en un grupo excursionista
o para que vaya de campamento en verano. Algo parecido sucede
con todas las actividades que lo familiarizan con entornos no
habituales (salidas, visitas, teatro, musica, etc.) y que segin este
criterio se deben priorizar, tanto por lo que representan de
ampliacion de dmbitos (entornos diferentes) como de intereses.

En cada uno de los puntos anteriores he utilizado la expresion
«en igualdad de condiciones», con ella he querido indicar que en
ningln caso deben tomarse como criterios absolutos, sino que se
hari de ponderar reciprocamente.

Tipos y grados de aprendizaje

Ubicados atn en una fase de la ACI en la que hacemos
referencia al proceso educativo en su globalidad, nos hace falta una
prospeccién de la aportacion de las diferentes dreas del curriculum
escolar al desarrollo del alumno, lo que nos conduciri a priorizar
determinados aspectos del curriculum, a incluir contenidos no
previstos y a desestimar otros por su poco significado en el proceso
educativo del alumno en cuestion.

En este momento resulta especialmente indicada la diferencia-
cion que hace Brennan (1990; 89-97), a partir de los trabajos de
Tansley y Gulliford (1960), entre tipos y grados de aprendizaje.
Concretamente nos propone diferenciar dos dimensiones que todo
aprendizaje puede tener. A
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trabajan en la escuela sino también aquellos que los fundamentan
y que los alumnos adquieren normalmente de manera menos
formal, podemos comenzar a desarrollar una ACI en el sentido
pleno del término y, por tanto, en consonancia con ¢l curriculum
de la escuela. . . _
En este punto, la revisién de las areas curriculares que se
trabajan en la escuela nos ha de mostrar los aspectos del desarrollo
del alumno que pueden requerir intervenciones complementarias:
Cuando el alumno necesita recibir servicios especializados, como
podrian ser la fisioterapia, la logopedia, o un tratamiento psicotera-

péutico, etc. O también cuando el alumno necesita recibir ense- .
flanzas especificas que la escuela no estd en condiciones de ofrecer

con la dotacién de que dispone. Por ejemplo, el aprendizaje y el
dominio del sistema Braille de escritura en alumnos ciegos o el

proceso de reeducacion auditiva y entrenamiento fonético en
" alumnos sordos. Deben incluirse estos aspectos en la prevision de -

las dreas de trabajo, porque por una parte comportan aprendizajes
basicos para entender las posibilidades del alumno en dichas dreas
y, por otra parte, porque no serfa realista nuestra apreciacién de
las posibilidades de aprendizaje del alumno si no tuviésemos en
cuenta el tiempo que deberd emplear en dichas tareas.

Sintetizando las precisiones a que nos conduce la ACI en este
primer nivel, podifamos indicar las siguientes:

- Los aprendizajes de cada drea que conviene mantener a un
nivel funcional. Se justifican a partir de las priotidades de trabajo
establecidas en funcién de la evaluacion de las necesidades del
alumno. o

- Los aprendizajes que en cada drea conviene mantener, aungue
a un nivel contextual. Se encontrarin en esta situacién muchos

.- aprendizajes que aunque para e] conjunto de la clase pueden ser

requisitos para el acceso a niveles superiores de aprendizaje, no
estan al alcance del alumno a quien se adecua el curriculum. Por

ejemplo, contenidas de estadistica necesarios para la matematica .

de secundaria pueden ser trabajados a nivel funcional por la clase,

mientras que el alumno que presenta un déficit intelectual no los -

podrd adquisir en este nivel. En cambio, podemos considerar
adecuado que conozca «contextualmenter qué es-una estadistica o
que pueda apreciar el sentido de sus diferentes representaciones
gréficas. _ :

-Los aspectos del desarrollo y el aprendizaje del alumno que es

preciso abordar por procedimientos especificos, por lo cual

requieren la intervencién de personal especializado.
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Esta fase de elaboracién de la ACI se corresponde en cierta

‘manera con lo que en el actual modelo curricular se denomina
‘como segundo nivel de concrecién. Las consideraciones que

hacemos sobre las diferentes dreas curriculares, los contenidos que
comprenden y su priorizacion, tienen todavia un tono genérico y
se refieren al proceso educativo que parece més adecuado a las
caracteristicas del alimno a medio y largo plazo. Convertir estos
principios en programas de trabajo requerird una‘mayor concre-
cién de esta propuesta y su articulacion a partir 'de los recursos
disponibles. S R . , .



APRENDIZAJE FUNCIONAL Y APRENDIZAJE CONTEXTUAL

CONOCIMIENTO HABILIDAD

Exactitud

Permanencia
~Integracién

Generalizacion

Funcional | MINUCIOSIDAD MAESTRIA

. , Reconocimiento
FAMILIARIDAD |[Apreciacién
Asociacién

Contextjal |  CONSCIENCIA

'Fuente: Brennan, 1990; 89

En funcién del grado de precisién en el conocimiento y el
dominio de cualquier aprendizaje, podriamos diferenciar entre el
Buambaﬁ&m a nivel funcionaly el aprendizaje a nivel contextual.

El primero es un aprendizaje que ha de reunir caracteristicas
como exactitud, permanencia, integracién y generalizacién. Ha de
conducir-a un auténtico dominio. En el caso de la lectura, por

ejemplo, cuando pretendemos y prevemos que pueda llegar a ser.
usada con eficacia, optamos por un nivel funcional de aprendizaje -

que reline progresivamente todas las condiciones mencionadas.
Para leer icorrectamente es necesario un aprendizaje exacto,
permanente, Bﬁmmnmao y generalizado de los procesos implicados.

Pero lai prevision de graves dificultades en la adquisicidn
funcional de este aprendizaje (muchas veces inevitable, aunque
s6lo sea una previsién), no nos autoriza a descartarlo sin mas.
Existe también un nivel contextual que no tiene las connotaciones
de exactitud anteriores, pero que tiene valor en si mismo. El nivel
contextual comporta reconocimiento, apreciacién y asociacion.
Asi, en el supuesto de haber descartado el aprendizaje funcional
de la lectura podemos plantearnos un aprendizaje contextual: que
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el alumno llegue a reconocer el valor deila palabra escrita, que se
familiarice con la dectura» de imagenes, que asocie diferentes
palabras con el concepto que representan, obviamente las palabras
mias familiares y Gtiles para su autonomia (rétulos en servicios
publicos, el propio nombre, el de la ciudad y el de su calle, etc.).
En este sentido contextual reclamdbamos también, en un ejemplo
anterior, las nociones de «desierto» y de «Cantdbrico» en un alumno
que con no poco esfuerzo habia aprendido a deletrear.

Porotra parte, es necesario recordar que el aprendizaje contextual
ocupa un lugar destacado en nuestra percepcién del entorno.
Todos nosotros disponemos de un amplio abanico de aprendizajes

hechos a este nivel, sabemos qué es la electricidad, un horno
. microondas, un disco duro o flexible o la inyeccién electrénica,

pero si exceptuamos a los que lo han estudiado omnmommomﬁmsﬁ@
los demis no nos atreveriamos a explicar con detalle en qué
consisten. Conocemos todo eso fundamentalmente a partir de sus
aplicaciones, a partir del contexto.

Cuando se establecen prioridades y estrategias Ummﬁmm es
necesario tener en cuenta que habrd que optar en cada 4rea de
trabajo por el logro de unos aprendizajes a nivel funcional, pero
también habri que seleccionar otros aprendizajes en los que serd
suficiente quedarse en el nivel contextual. Especialmente cuando -
trabajemos con alumnos que presenten afectaciones intelectuales,
la combinacién de los dos tipos de aprendizaje se hace mas nece-
saria a medida que se avanza en la escolaridad, en favor de la
progresiva importancia que adquieren los aprendizajes contextuales.

Areas de .&mmmﬁ.o__@ y areas de aprendizaje

Las consideraciones anteriores han de dar sentido a las diferentes

. 4reas de aprendizaje que nos proponemos trabajar con el alumno

y garantizar, a la vez, que éstas no marginan aspectos importantes
de su desarrollo. En este sentido, resulta muy sugerente el enfoque
sobre la necesidad de autoconocimiento que describe A. Canevaro
(1991), y que €s preciso tener muy presente para mantener una

visién 58%& del ammm:o:o del alumno con cualquier a@o &o

déficit.

Si, como hemos mﬂm:BosBao en la primera parte de este
erm_o, entendemos el curriculum escolar como algo integrado, en
el sentido de abarcar no sélo conocimientos, sino también habili-
dades, procedimientos y actitudes, y si por otra parte, SOmos
capaces de tener presentes no sdlo los que habitualmente se
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CAPITULO IX

CONSIDERACIONES SOBRE LA ELABORACION Y
DESARROLLO DE LAS ADAPTACIONES CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS. ADAPTACION CURRICULAR.
PROTOCCLO DE ELABORACION Y DESARRGLLO

Ya se ha sefialado que la Adaptacion cuiricular es un proceso. de ajuste a las
necesidades del alumno, por lo tanto participa de una visién de proceso y, en su
resultado concreto de actuacién, en un producto represestado por el documento de
Adaptacién Curricular Individualizada (ACI), como elemento no tanto burocrati-
co-administrativo, como herramienta planificadora y estructurada del trabajo.

Se advierte que la actuacion general estd recogida en documentos del MEC
y de la Conscjeria de Educaciony Ciencia, siendo en concreto la Orden 13 de Julio
de 1994 (BOJA n° 126 de 10.08), por la que se regula el procedimiento de disefio,
desarrollo ¥ aplicacién de adaptaciones curriculares en los centros docentes de..
Educacién Infantil, Primaria y Secundaria, ilustrativa al respecto. En este sentido,
1o esté de mas sefialar que no se trata de modelos o giemplificaciones que unifi-
quen actuaciones, sino de una normativa que establece directrices. En la medida
en que se pretenda marcar un modelo, se favorece un intervencionismo externo y
1o se Hene en cuenta el protagonismo ¢ implicacion del Profesorado como actor
principal, tento en la redaccion y desarrollo del curriculum como en el del alumno
en particular. No obstante, veamos a continmacién los posibles pasos a seguir en
ese proceso de realizacién de una ACI, a modo de pautas de actuacién desde el
Tutor/a hasta el Departamento o Equipe de Orientacioén y el Equipo Técnico de
Cocrdinacién Pedagégica (ETCP). )
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Un profesor o profesora detecta en su clase/drea, una alumna que, a su parecer,

~ presenta problematica distinta al curriculum del aula. Es normal que se comente con

otros Profesores y recabe informacién de su historia académica. En este marco de-
beria centrarse, dentro de los niveles habituales del centro, recursos y actuacionesen
general, ¢l estudio de una respuesta educativa de carcter ordinario al alumno o
alumna en cuestion. Si ello no soluciona, o no-es suficiente, se podria pasar a valorar
la reflexi6n en torno a la realizacién de la ACL Esta primera parte de actuaciones
ademés del acercamiento a la situacion, deberia servir para la unificacion de crite-
rios, opiniones y la coordinacién de las posibles acciones a llevar a cabo.

Si tanto el Tutor o Tutora como el Equipo docente, estiman la conveniencia
de 1a realizacién de la ACI, deberian hacer un Informe Tutorial (véase anexo), que
como estructura de observacidn y registro de datos, sirva de referente para la elabo-
racién posterior de la ACL De forma paralela o continuada a ese Informe, se podria
llevar a cabo la valoracion psicopedagbgica por el Equipo o Departamento de
Orientacion, a fin de una convergencia de actuaciones que, en un desarrollo con-
junio (Tutores-Departamento), acabe en una propuesta compartida y resultado de
Adaptacion, aceptado y asumido por todo el equipo docente.

OGBSERVACION Y ANALISIS.- TOMA DE DECISIONES.- ELABORACION Y
' DESARROLLO DE LA ACL :

% TUTOR/A Y/O EQUIPO DE PROFESORES \_

v

_ OBSERVACION Y ANALISIS DEL CASO

3
INFORME TUTORIAL

A

VALORACION
PSICO-PEDAGOGICA

i

. PROPUESTA TUTORIAL
> VALORACIONETCP, |
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mmw >amv§o on, Emmamam como moocBoio (DACI), puede ceflirse a diver-
08 mo_.BmSm aunque debera respetarse siquiera una estructura con la que, ademas
de seguir los puntos expresados en la normativa vigente, se tenga un instrumento
‘uniforme de trabajo y coordinacion entre profesionales y centros. .

- % De acuerdda lo propuésto por el Ministerio y Consejeria de ﬁmcomﬂou. ten-
driamos un om@coEm como el siguiente:
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Veamos a continuacién omaw uno de r...v mwmnmmoy en un analisis més %S:%
do para su cumplimentacion.

Tras 1a consideracién de la Fecha de Elaboracion y 1a Duracién prevista,
zel Documento deA.C 1, se continlia ooﬁbm.%m:mng expresados, que comentare-

[P L

“mos brevemente para su posible cumplimentacidn, dejandeo una profundizacién en

la consulta de los ejemplos de los anexos. Asi, 85&888 los v_mﬁoicm apartados.
1. ANALISIS INICIAL

1.1. Observaciones previas. Se anotarédn las opiniones del/los/as Profeso-
res intervinientes, asi como los comentarios de los diversos pasos
dados por otros Profesores, Equipo o Departamento de orientacién,
ete., resumiendo en una Conciusién.

1.2. Recursos.

1.2.1. Personas implicadas. Todas las personas que de una forma o
~ de otra intervendran con el Alumno o Alumna: Tutor, Especia-
lista, Orientador, Padres, Monitor o Educadores, etc.

" 1.2.2. Recursos materiales y organizativos. Elementos que se tienen
en el Centro en previsién de su uso y aquellos otros que po-
dran con certeza obtenerse.

1.3. Servicios extraescolares. Aquellos recursos y/o apoyos que, en bue-
nia colaboracién con el Centro'y ?omomoamao, pudieran, en cierta
medida ser coordinados por éste. ‘ A

2. HISTORJA DEL ALUMNO O ALUMNA..
~2.1. Aspectos personales. Se valoraran aquellos mmvwnﬁo«m que tengan una
especial relevancia para el desarrollo escolar del Alumno. De acuer-
do a esto, al analizar 10§ dspectos familiares, psicoldgicos y educati-
. vos, se conternplara la reflexion sobre las normas éticas de uso sobre
informacién reservada. En este apartado se contaré con datos prove-

. nientes de: informes clinico, psicologico, pedagégico, logopédico;
valoracién y/o Dictamen de escolarizacién del Equipo de Orienta-
cién; entrevista familiar; Observaciones y pruebas escolares.

. 2.2. Aspectos académicos. ,wnd‘a_aamaom que presenta su escolarizacion
en cuanto al Centro.

2.3. Conjuncién de ambos aspectos. Apartado de oo:o_cmuos reflexivay
base de partida para las sucesivas partes del proceso.

3. DECISIONES CURRICULARES. .

3.1. Competencia Curricular. Se busca el establecimiento de un nivel de

- ‘competencia, para lo:que se-analizardn las mrﬂmmm.m ﬂa&&mﬂ en me- .
cular, asf como los m@mﬂm&? que siguen.
3.1.1. Criterios de evaluacién. Se adecuan los criterios del ﬁcSoEEB

al caso concreto. Por ejemplo: Cornocer aspectos bdsicos de la
leneua escrita: Ortografia nanwral-Oriografia normariva.
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3.1.2. Capacidad. Se detallan aspectos tales como:
— Lscribe, aungue muy lentamente.,
~ Entiende codigos labiales.
—Se expresa oralmente gon QNNSS s \MQ\SR articulatoria.
'3.1.3. Ajuda. S¢ cspetitica é1'grado en que precisa apoyo y en qué.
situaciones: /nstigadores de o insirucciones de sosiego, un
rabajo mds ordenado, apoyo en grupos grandes, efc.

-3 N Estilo de Aprendizaje. Se valoraré el nivel de respuesta y conducta en
general del alumno o alumna, ante la situacion de ensefianza-apren-
dizaje: Atencién, Concentracién, preferencias ¢ intereses, etc. (Véa-
se mas adelante algunas precisiones al respecto).

4. ANALISIS DE CONTEXTOS.
4.1. Contexto mmoog, Se detallara de mosﬁdo a un cuadro tal como:

4.2, Contexto mcouo-m mBEwm De ﬁs& ».o:ﬁn que el 38:3 v. por via mm
ejemplo: L

5. NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES.

Se explicitan en este-apartado las Necesidades que el Alumno presen- -

‘ta de acuerdo a su trastorno, dificultades, aspectos personales, etc. Véase
al respecto los pérrafos de capitulos especificos anteriores.
. ESPECIFICACION DE LAS ADAPTACIONES. :
Se conicretaran los materiales, espacios, sistemas ma comunicacion, or-
‘ganizacién y estructura del Centro, etc. A tal efecto, seriarecomendable re-
flexionar sobre la cuestion ; Qué §§:§2§% conlleva la adaptacion?
6.1. Adaptaciones de acceso. Se contemplarn las adecuaciones de:
— Libros: dibujos, graficos, preguntas, concretas, etc.
- Uso de atriles o lentes.
— Adaptacién de mesas y sillas, etc.
- 'Grado de coordinacién de los Profesores, programas de trabajo,
calendario de reuniones, etc.
— Mayor uso de mapas de relieve, recursos mas Eﬁ%&mﬁé» &?
" positivas o grabaciones, etc. -

Al
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- Adecuacidn de la clase en su organizacién y agrupamicnto, etc,
— Valoracion de las E%:nmﬁonmm para el 32@83:%8 m.mﬂ Pro-
yecto Curricular.

6.2. Adaptaciones propiamente dichas. En este z .m%wnwao se analizan los
elementos propios o Internos-al nﬁzoigﬁfnms es; los contenidos,
objetivos y su evaluacion. Se-desprende que antes de comenzar el
andlisis de las Areas correspondientes, se reflexione sobre técnicas
didécticas generales o especificas, prioridades del Alumno o Alumna
en cuestién, elementos generales de evaluacion, etc. A partir de aqui,
se pensard en cada una de las Areas a intervenir, con las considera-

' ciones de introduciy; eliminar 0 modificar objetivos o contenidos
nucleares, priorizacion o refuerzo de contenidos. Veamos algunos
ejemplos para el Area de Lenguaje, haciéndolos extensible en cuanto
a procedimiento a las otras. . :

6.2.1. Area/s de...o..oooovceeeunens

a) Introduccion del OEQ:B %m&.m\ uso a@\ sisiema CULE
SPEECH:
Conocer y utilizar el sistema Braille para la comunicacion,
Valorar el vocabulario wo usos lingiiisticos de la etnia...

b) Eliminar el/los Objetivo/s que estén intimamente relaciona-
dos con ¢l trastorno o dificultades del Alumnado en concreto.

- Una precision final a estos parrafos nos permite considerar

gue los objetivos solo se consignardn en tanto qtie sean afia-
didos o suprimidos, el resto se supone referido a la normali-" .
dad curricular y por lo tanto no han de volver a sefialarse. Por
otro lado, esos objetivos nuevos se agregarén a la programa-
cién general de aula y Ciclo, con lo que se entiquecers el Cu-
rriculum al introducir las particularidades de la diversidad. -

6.3. OoEo ensefiar y evaluar. Se diran los criterios, si éstos serdn simila-

res 0 no al resto del grupo, si se va a valorar un procedimiento que
otro (oral, escrito, etc.). Se contard siempre con el mayor acerca-
miento y respeto a la individualidad del alumno, sin mis compara-
ciones que las de su propio desarrollo y, en cualquier caso, respecto a
su valoraci6n individual.

GEOHmEme}m DEL APOYO,

Profesionales, 4rcas, lugares, temporalizacion, horarios, etc.

. RELACIONES Y COLABORACION FAMILIA-ESCUELA.

Establecimtiento de reuniones, coordinacion, fechas y lugares de las mis-
mas y cualesquiera otras circunstancias que se consideren de interés.
CRITERIOS DE PROMOCION.

Promocion de carécter social a su grupo de referencia, rendimiento indi-
vidual, resultados de la evaluacién continua en diversas dreas, etc.
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10. SEGUIMIENTO DE LA ADAPTACION CURRICULAR.
Planificacién de las actividades de ooanmSob
Temporalizacién de evaluaciones.

Coordinacion ETCP, Equipo o Departamento de Ozgﬁowou
Valoracion final.

'1. ASPECTOS DE RELEVANCIA EN LA ELABORACION DE LA ACI

Con independencia de las diversas publicaciones que pueden ilustrar ade-
cuadamente sobre la elaboracion de ACIs (Garcia Vidal, 1993; Garrido Landivar,

1993; Gonzalez Manjon, 1993; Abalo y Bastida, 1994; Luque, 1995), propondre- .

mos alguna consideracion sobre tres aspectos relevantes del Documento. Nos refe-
rimos a la Competencia Curricular, a los Estilos de Aprendizaje y a la valoraci6n de
las Necesidades Educativas Especiales, en su analisis de objetivos y contenidos.

1.1. Cympetencia curricular

Responde, como es sabido, a la pregunta qud puede hacer este alumno o
alumna como los demds, dicho de esta forma, la cuestion se aborda desde una
perspectiva de actuacién en positivo, esto es, una visién curricular, de introduccién
en el mismo currfculum ordinario de aula/drca, con las modificaciones a que hubie-
re lugar. Es importante en tanto que genera una actitud de integracién y normaliza-~
cién hacia el proceso de ensefianza-aprendizaje, no partiendo de lo que el alumno

se distingue del resto de compafieros, propio de curricula cerrados y por tanto se- -

gregadores en desarrolios individualizados y separados en su ensefianza.

La contestacion a esa pregunta serd, cbviamente, mas o menos compleja, en
funcién del caso que cada alumno represente. De cualquier forma, debera hacerse
de acuerdo al propio contexto de centro y socio-familiar, valorando las capacidades
del alumno o alumna, su problematica particular y su necesidad de ayudas. Con
&sto nos situamos en un anélisis sustentado en la realidad su propio medio, de los
recusos y disponibilidad dei centio.

Existen cuestionarios o listados que pratenden ayudar al Tutor en el mz&_.mmm .

de esa competencia curricular, pero con ello quizd méas que favorecer una reflexién
sobie el propio curriculum aplicado al alumno o alumna en cuestidn, se convierta
en un arma clasificadora y distintiva de ese alumnado, respecto a su clase, la cual,
probablemente, no habré sido evaluada con ese cuestionario, pensando que se asu-
me al-suponerla.como media de la normalidad.

En este aspecto debemos considerar una vez mas, la planificacion de aula. El
Profesorado-Tutor debe adecuar el Proyecto curricular de drea y ciclo a su aula, por
lo tanto, en ésta se repite y proyecta para un determinado tierapo programado, todo
el entramado de elementos curriculares. QC@ se han establecido para ese contexto
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socio-educativo. No es preciso insistir pues que, cualquier instrumento o prueba de
evaluacidn o andlisis al respecto, habrd de estar imbricado en esa dindmica del
centro y aula, persiguiendo siempre la genuina adecudeidn curriculum-alumnado,
basada en todo momento en el conocimiento de su persona, situacién y contexto.
De ello se desprende que, si se pretende una evaluacién de la competencia curricu-
lar de una alumna en concreto, habréa que referirse a lo que previamente se ha esta-
blecido como capacidades, conocimientos, habilidades, etc., para el alumnado de
pertenencia. Es, precisamente este punto, en el que consideramos se debe profundi-
zar y afianzar mas en la practica educacional, esto es, el Profesorado-Tutor debe
planificar el conjunto curricular, para sabida su composicién, estructura y organi-
zacién, marcar las priorizaciones y posibles adaptaciones en sus variantes metodo- -
16gicas, de actividades o de contenidos y objetivos. S6lo de esta forma podra hacer
uso de cualquier instrumentacidn sin que por ello se aparte de una <m_o§o:§ eco-
logica de su alumno con respecto a su marco escolar.

.

1.2. Estilo de aprendizaje

El estilo de aprendizaje es sin duda importante, por lo que no abundaremos
en la necesidad de su contemplacién. Partiremos de su valoracion y de su imple-
mentacion en el curriculum general del aula o 4rea, particularizando en @H alumno o
alumna con NEEs.

Existen diversas escalas de observacion, para lo que se moommm_m aﬁaﬁw al
Departamento o Equipo de Orientacidn que pueda ofrecer su disposicioén. No obs-
tante, queremos hacer dos precisiones antes de desarrollar los elementos que consi-
deramos oportunos en el anélisis del estilo de aprendizaje.

1. Las escalas de observacidn son o tienen un cardcter normativo, por m:ov
soh generales ¢ independientes de un aula y nﬁﬁo concretos. Esto nos
obliga a valorarlas de acuerdo a nuestra experiencia docente, contexto
sociocultural del centro/alumnado y a la interaccion Profesor/Alumno.

2. Ademas de valorar ese estilo de aprendizaje, obviamente propio del

alumnado, deberiamos Hevar a cabo una reflexién sobre nuestra activi-
dad docente y tutorial, con lo que sin duda, haremos un mejor y completo
analisis de la interaccién docente-discente y, en consecuencia del proceso
de ensefianza-aprendizaje, de su calidad y de su eficacia.

-Sin precisar entonces que sea un cuestionario formabmente realizado, au-
toaplicado por el alumno o alumna, o por el Profesor, los listados sobre estilos de
aprendizaje, deberian sondear los tres grandes aspectos de lo cognitivo, afectivo.y
lo socioambiental. Por via de ejemplo, nos encontrariamos itemes en cada uno-de
esos apartados como sigue a continuacion.

a) Aspectos cognitivos. Se valora la dependencia 0o Eamvgm@:o»m del alum-
no, su reflexividad-impulsividad en la elaboracién de la respuesta, tipo
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b) .

<)

de conceptualizacidn, centracion y atencion, etc. Asi, tendriamos cuestio-
nes que lo expresarian:
— (Distingue lo relevante de lo que no lo es en ejercicios escritos, orales,
elc.?
— gle gusta que lemanden lo que ha de hacer?
— sHace las cosas sin pensarias o se toma su tiempo?
— cLos errores se deben a jalia de comprension? ;jConocimienios pre-
vips?
— Hace las tareas paso a paso, le busca sus relaciones.
— Esicd arenio en las explicaciones, s¢ aburre.
— Comprende mejor la informacion rec :SSN\ S.Qa\\xma\m o de forma au-
ditiva.
— Necesita una m\Q&SQmS del nivel de di vicultad en la ejecucion v reso-
lucion.
— Precisa cambios «\Q actividad para el mantenimiento m\\m s Q&k&.&@s
Aspectos .@&.Q:Sq Se persigue la valoracién de maronU aspectos de in-
tereses, motivacion, y en general los de tipo personal-emocional permi-
tiendo dinamizar la actuacién en el aprendizaje que, por ofra parte, a ve-
ces no sefialamos con el interés que merceen.
— Jermina los trahajos.
— Es responsable en la tarec y m\%&&qw
— Necesit?’ que lo apoyen, refierce o anime el \uﬁ.\\.\.m@\
— Estd morivado en genzral o en determinadas dreas.
— o Como es su respuesta ante la frustracion? -
— Tlene preferencias por las explicaciones en grupo.
—La SQ\NENQ%\N Y rendimiento depende del momento %w. \h  jornada.
\&%&\& socioambieniales. Nos nomoﬁEOm a aquellos mm@oo:a de tipo
grupal y en sus relaciones, los espacios fisicos y del aula, etc., que tienen
su_especial importancia en determinados casoes \ alumnos. Tendriamos
cuestiones tales como:
— Selecciona la relacion social on \».SQ.Q\\N del trabajo.
- Tiene preferencias de lugar para estudiar:
— Le favorece el trabajo en grupo.
—Se aisla, se deja levar, es lider,.
— Mantiene buenas relaciones o adecuada interaccion en.el aula..

Se entiende una relatividad para con su clase y estilo docente.
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En conclusién pues,’la valoracion del estilo de aprendizaje nos enmarca la
actuacién docente y nos conduce hacia un proceso de ensefianza-aprendizaje cen-
trado, concreto ¢ individualizado, dentro del propio contexto del alumno o alumna,

1.3. Valoracién de necesidades educativas especiales

Como apartado de un documento de ACI, en é] se hardn constar qué aspectos
son los que, especificamente, precisa el alumno o alumna de atencién educativa,
para lo cual, se hace reiterativo el parrafo de necesidades educativas especiales
propiamentie dichas. Para la cumplimentacion de ese apartado bien podria tenerse
en cuenta, como elementos de reflexion aplicados al caso en concreto que se pre-
sente, o expresado en los puntos finales de cada uno de los capitulos de este traba-
Jo. En ellos sc han comentado las dificultades y caracteristicas educativas de algu-
nas NEESs, tratindose por lo tanto en la cumplimentacion del docurnento, de obser-
varlas como sugerencias o guia de trabajo, cons iderando naturalmente ia singulari-
dad del alumno y sus caracteristicas en general, 3&830 entidad diagnéstica v
contextos mOQo».aE_:ﬁ y omoowmn .

1.4. Revisién de contenidos nucleares y objetivos

De acuerdo a las NEEs que nuestro alumno o alumna nos presenten, tras una
valoracién de las mismas, a la luz de los recursos del Centro y su P.C., los objetivos
han de analizarse de forma exhaustiva y en Equipo Docente (Tutores, Especialistas )
dedreay mfd De esta wogmu se ha de llegar a conclusiones tales como 1a modifica-
cion, supresién o introduccion de objetivos, medidas que se han considerado ade-
cuadas a caso en cuestién. Prestemos alguna atencién a ciertas cuestiones.

a) Reflexién permanente sobre el P.C. a fin de que como estructura organiza-

dora de programa y actuacién sobre el proceso de E/A, mantenga una
.entidad contempladora, tanto del conjunto de recursos como de los cle-
mentos curriculares en si. Con ello se obtendré un adecuado nivel de aper-
tura ante los cambios o necesidades de reciclaje que el sistema precisa.
En esa reflexion tendra cabida la posibilidad de tener alumnado con NEEs
en aula y centro. Esto que podria ser de perograllo no lo es, en tanto que
un determinado sector de Profesores no lo tienen dentro de su disposicién
tutorial o actitud docente. Podrfa afirmarse que es propio de lo inercial en
..una conducta profesional, que no inmovilismo necesariamente, de su ca-
rrera dacente. Hasta ahora, de acuerdo 2 la anterior Ley General de. Edu-
cacién del 70, los alumnos vy alumnas necesitados de EE, acudian a su aula
respectiva. Esa manera de actuar ha generado un cuadro disposicional de
apartamiento o falta de contacto y, por lo tanto, de experiencia docente en
<l area, que, de haberse producido en un animo de integracién educativa,

b)
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" probablemente, la actitud seria de mayor favorabilidad y de menor resis-
iencia a la adaptacion en el contexto del aula y centro ordinarios.
¢) Toda vez que esa reflexién sobre el P.C. nos conduzca a la materializa-
cidn o concrecidn del caso, la revision de. oEoEBm de ciclo y drea habra
de hacersc alaluz de la EmsEowEon de Aula, lo que repite y actualiza a
aquéllos. En esta rovisién de objetivos pues, tras una‘valoracién de los
mismos, sc puede llegar a su supresion, al considerar que su cumplimicn-
to no podra lievarse a cabo en los afios de ciclo o siguientes, hay mani-
fiesta incapacidad, lo que coincidira con la valoracién de sus NEEs y los
elementos del Informe Psicopedagdgico. Por otro Jado podria concluirse
en la modificacién de objetivos, que no da revestir dificultad alguna o
~ bien en la jntroduccién de nuevos objetives, lo cuales son de importancia,
ya que pasaran a formar parte del P.C.C. en su posterior revision.
En los Anexos, se tienen ACls, llevadas a cabo en un Centro Piblico de una
localidad de fa provincia de Z&pmn siguiendo las directrices del MEC y CECJA,
(Lugue, 1995).

2. EFERCICIOS PRACTICOS SOBRE LA wr»wcz,»naz DE ACls

Los siguientes gjercicios tratan sobre aspectos de realizacion de una Adapta-
¢cién Curricular, Como quicra que ésta s sieiupre muy particular y referida a un
alumno y circunstancias, estas cuestiones se referiran a aquellos apartados que pue-
dan realizarse de manera general. . .

1. Lee el siguiente extracto de informe psicopedagogico y contesta a las cuestiones.
Jesiis (11 arios) es el menor de una familia de dos hermanos. £l andlisis de

su historia persondly de desarrollo, no es distinto al de otros nifios de su edad,
salvo su sordera y una familia preocupada y con voluntad de trabajo con el
170, Una sintesis de su detallada evaluacion psicopedagogica, nos arroja iinos
valores de Capacidad Intelectual media-alta y superior. La prucba de Raven

(p.c. 90) y la Escala de Wecksler (aplicada con alguna adaptacion sin que aféc-

te a su validez y respetando su contenida) son coincidentes. Su valoracicn deta-
[lada se puede observar en e &%&Eﬁw  perfil aptitudingl. ﬁ<c~ el signiente cua-
dro). . :
En lo instrumental, el nifio presenta unos waaocmmom niveles de grafomotrici-
dad en mgmg_ Su escrifura es legible y adaptada a la pauta, de tamafio y

‘bras. m: ncmﬁo a 1a lectura de textos 1o hace con ligero silabeo, aunque sin
vacilaciones ni errores de omwmﬁmrmmm confusién u omision. Su exactitud lecto-
ra es de velocidad lenta (20 ppm), sin errores, s6lo con la entonacién y dificul-
tad ?o?mm de su aomouobsm sensorial. Teniendo en cuenta su trastomo auditi-

Genoce y:leebien y:sin: erroresdetras, silabas %.%&mﬂ :
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vo, su lectura es pues, de tipo normalizado para un nivel de iniciacién y primer
desarrollo en el que el nifio se encuentra. La comprension lectora quedaria en
torno a lo contenido en textos cortos, obteniéndose una informacién basicay de
—cardcter gencral del tema.
Enlo personal y conducta, es un nifio afable, intuitivo, agradable, de cierta im-
" pulsividad en su respuestas, diligente y con adecuada centracion en la tarea.

1.1. Trata de establecer su Estilo de aprendizaje. (Consulta el mamnmmo corres-
pondiente y observa los tres aspectos).
a) Cognitivo.

c) Socioambiental.

1.2. De acuerdo a un Proyecto Curricular de Centro, consultando el Proyecto de
BEtapa (2° y 3° Ciclos) y considerando una supuesta programacion de aula,
intenta un analisis de competencia Curricular en las dreas de Mateméticas,
Lenguaje y Conocimiento del Medio. (Considera que el nifio tiene una edad
cronolbgica de 11 afios y estd en 4° de Educacion Primaria).



ﬁ.m&&m&&m:&. %%m\nmgﬂm&u&&&%»&\a%\&gﬁﬁgﬁ n,g%\m\m» ,\\\
9. ?5_55 de Sunaxsm . : : : )
2.1. Haz un analisis del contexto 88_3 de un mEBbo con %magem visual,
expresando aspectos favorables, elementos de »Sam&a%a y aspectos que
dificultan la Eamnwson y educacién en general.

sasarsracere PITTTTIes reavann sersnna .

ASPECTOS QUE FAVORECEN. - >mE.UQ—.Om QUE DIFICULTAN,

22, Considerando que en este alumnado las adaptaciones oﬁ:naaom son, ge-
neralmente, de acceso, valora las adecuaciones de:
1. Libros, gjercicios, uso de materiales como atriles, lentes, etc.
2. Aula, su organizacién y agrupamiento, relaciones de grupo, eic.
3. Implicaciones en el replanteamiento del Proyecto Curricular.

u Reflexiona sobre los siguientes cuadros. ?&5 un anélisis de monasg_awm.

fisica y de elementos del curriculum.

-3.1. Valora la accesibilidad de un centro que conozcas, ‘enun caso de &cBu&o
con %msgem Eoﬂoam
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3.2. Para un caso de atencidn a la disfuncion motora en general, reflexiona so.
bre el cuadro siguiente.

A. Lee el extracto de Informe E.B una vo&v_o >nmv6n_om en Qmﬁogcm generali-

zados del desarrollo.

Angel es un nifio con trastorno a&&.& Sit desarrollo psicomortor se ajusia a
patrones evolutivas normales en cuanto a sedestacion y gateo, inicidndose a
andar alrededor de los-18 meses. En el momento de esta exploracion tiene cua-
o aros. £l control esfinteriano no estd adgquivido, el vesical se encuentra con
uso de pariales y en lo referente a la defecacion lo hace en el cuarto de basio. No

*. ha intciado su desarrollo lingiiistico, no posee autonomia personalisocial, co-
menzando a comer s6lo. De acuerdo a un enfoque «.\S&?«.&&Q\g Y compor-
tamental] tenemos los siguientes datos de interés.

- Aspectos senso-perceptivos. Percepcidn sostenida, axvmon&o:w de detalles
irrelevantes, respuestas sensoperceptivas mds favorables a estimulos tictiles y
gustativas. Se reduce la tasa de respuestas auditivas y visualesalaT.V,enla
que deben plegarse los padres a las preferencias del nifio. Manifiesta temor o
miedo ante algunos temas o anuncios de la televisién, sin contenido ansiégeno,
neutros. Se aprecia una tipica w_v§~8a<_§a o Eﬁﬁeﬁw estimular. Prefe-
rencia por los mapas,. . .

 Aspectos Ee&ln?gsnsa»:&oa. No se &5 was_mm_o:nm. ni aleteo de bra-
zos-manos, no balanceo, aunque por la noche, ademds de dificultad a Ia hora de
acostarse, manifiesta gran actividad motora en la cama. Mantiene vRoa:vEg
excesiva por detalles o formas de objetos, siendo muy ordenado y riguroso con
sus cosas y actuaciones, enfadindose si se le altera ese orden. Es i Eh_an y muy
activo, sus recorridos son de cardcter circular, cortos, insistiendo siempre en el
mismo sentido y rutina:

Aspectos intelectuales. No valorable vaoBmaomEonﬁ. Parece aa%..g,
derse de la observacion, ausencia de actividad imaginativa, no-simulacién del
adulto, imitacién de 35&38338 inatencion w una percepcién interpersonal
deteriorada,

. Aspectosde w.:a..»oa&: 3&&. No hace uso de msucouom normales de afec-
to, no gmns apoyo cuando se riecesita. Manifiesta incapacidad para Eﬁe. En.
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cuanto a juegos sociales, se reduce a su hermano, usando a éste como un juguete
més, prefiriendo juego en solitario. Se observa que en el patio de recreo se en-
tremezcla con ofros nifios, pero sin interaceién con ellos.

Aspectos de comunicacién y lenguaje. En cuanto a lenguaje receptivo, tie-
ne dificultad para atender y/o percibir la informacién, segiih el grado de abstrac-
ci6n o concrecién del contenido. Baja comprensién gestual ¢ hipersensibilidad
ante determinados sonidos. En el lenguaje expresivo es pricticamente ausente,
solo tiene en su vocabulario dos palabras, no del todo pronunciadas: “agua”,

“calle”,
. Lenguaje expresivo-gestual. Escaso contacto ocular. Alguna discordancia
gﬁa lenguaje verbal/gestual. Escasa capacidad imitativa.
. {Qué tipo de escolaridad seria aconsejable? ;Una modalidad de integracién
en Centro ordinario (aula de apoyo o de EE) o en Centro especifico?. Argu-
méntalo.

..........

......

4.3, Sien el seguimiento y valoraciones posteriores se ha comprobado una evo

luci6n positiva en la esfera personal (control de esfinteres, mayor autonr -

mia personal, pautas alimentarias), asi como en lo cognitivo, desarrollo
general y de la comunicacién, valora: ;Cémo incardinar su ensefian
aprendizaje individualizada, a través de sistema alternativo de comunica-
cién y programas como los de Schaeffer, Musil y Kollinzas (1980) y el
T.E.A.C.C.H. (Teaching Spontaneous Communication to Autistic and De-
velopmental Handicapped Children) de Watson mewv con un contexto
escolar del Centro ysu desarrollo ocnnoim%

5. Relaciona la Adaptacién Curricular con los recursos y la dindmica de los C
Hos. - \ . R

5.1. Haz un ejercicio de posicién personal, tomando conciencia de la conduc..
actitud y situacién del alumnado que, acogido a un determinado program:
de integracion, ha de simultanear su actividad académica, en el aula grupai
y en la de apoyo. Trata de valorar los efectos y relaciones entre su integra-
cion personal y social y su rendimiento curricular en el caso siguiente.

Francisco Javier es un nisio de 10 arios, con refraso mental ligero, en

7 de E. Primaria. Dentro de su A.C1, se establece que ha de trabajar
aspectos de atencion y memoria, asi como un refierzo en la lectoescritura,
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5.2.
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5.4.
, Em Emagnaam det o:w%c que mpmca

De acuerdo a ello, se plantfica gue acuda al aula de EE, tres veces por
semana, lo gue hace en sesiores anteriores al recreo. Después de éste, se
Iincorpora al aula de todo el grupo, participando ya de las actividades ge-
nerales.
;Hemos reflexionado sobre lo que ese nifio piensa al tener que ausentar-
se del grupo?

...............................................................................................................

...............................................................................................................

—- Podria estar ya habituado, pero jqué pudo observar en sus primeros
cambios de aula? ;Qué puede cuestionarse en alghn otro momento?

................................................................................................................

— Si Francisco Javier, después de ese recreo participa ya de las actividades
del grupo, aunque con otra actividad adecuada a su nivel curricular, jse
encontrard la misma estructura social y dindmica de relaciones? ;Ha
habido cambios en la misma sin su participacién? ;Qué podra hacer él
para integrar su presencia y actitudes personales en esa estructura grupal
que ha contribuido a construir s6lo parcialmente?

mx?mmm &%Ewm de sus posibles :mooma»mmm aacomc<mm especiales asocia-

,amm asu vo_.monm % discapacidad.

Womaﬁonm sobre la inteligencia y ld capacidad adaptativa en su 8:65: :
con la Smm &mﬁm y & vwv& del sistema educativo.

....................................................................................................................

Haz un acercamiento general en cualquier Adaptacién y Alumnado, sobre
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MEJORA COGNITIVA Y SUPERDOTACION: UN MODELO
PARA COMPARTIR EL CONOCIMIENTO EN LA ESCUELA

Maria Dolores Prieto Sdnchez
Rosa Maria Hervds Avilés
Maria Rosario Bermejo Garcla

- Tradicionalmente la respuesta educativa a los superdotados se ha centrado en
tres estrategias de atencion a su diversidad: la aceleracidn, el agrupamiento y ¢l enri-
quecimiento. La aceleracidn es la via utilizada con mayor frecuencia, consistente en
colocar al alumno superdotado en un lugar o nivel mds avanzado que el que le corres-
ponde; el agrupamiento total o parcial de estos alumnos se refiere al emplazamiento de
los mismos con compafieros de niveles y competencias semejantes a [as suyas; y el en-

Tiquecimiento supone ajustar el curriculum de los superdotados trabajando objetivos

adecuados a sus recursos intelectuales, integrados y compartiendo actividades y espa-
cios con sus compagieros. Este trabajo versa sobre la mejora cognitiva como una de las
posibles respuestas que desde nuestro actual sistema educativo se puede ofrecer a los
alumnos superdotados. La mejora cognitiva en el aula, como estrategia de enriqueci-
miento curricular y optimizadora del proceso de ensefianza-aprendizaje, puede ser uti-
lizada desde la Escuela Infantil para atender las necesidades educativas de los alumnos
superdotados. Son varias las razones que desde nuestra perspectiva lo justifican: 1) los

- alumnos permanecen la mayor parte de su tiempo escolar en aulas ordinarias con su

grupo y su profesor; 2) la mejora cognitiva, en cuanto enriquecimiento, beneficia, tanto
a los'alumnos superdotadas como a los que no lo son; 3) se trata de un modelo que
garantiza la integracidn evitando la exclusividad y el aislamiento que se produce en las
escuelas que proporcionan programas gumnsam para m%aaos%m y4) %a» a
compartir conocimiento, _
-En este modelo se destaca la importancia del contexto educativo y de escuelas
bien informadas en las que estudiantes y profesorado conozean el funcionamiento del
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proceso de-ensefianza-aprendizaje. Profesionales capacitados para organizarlai .sm:cnﬂ
cién y lograr la mejor distribucidn de los recursos Eﬁmacm_mw.mgqg ma:ommNOm en
los que exista un-clima cooperativo y se produzca la interaccidn ﬂ:& compafieros.
Escuelas centradas en el pensamiento que potencien el uso de anmams.% de laintzli-
gencia y de! razonamiento, son necesarias para dar respuesta a la diversidad del alum-
nado. o -
Nuestra propuesta de mejora cognitiva se centra, sobre todo, en la deteccidn y

atencidn temprana de nifios precacss para el desarrollo pleno de habilidades yla corse- .

cucién de un buen ajuste social en el aula y:fuera de ella, Se trata de favorecer el desa-
rrollo de habilidades cognitivas, psicosociales y afectivas desde cualquier &%E‘::m
curricnlar. Se fundamenta en: a) el desarrotlo de la motivacién intrinseca o automotiva-
cién interna, que oriente al nifio n suaprendizaje; b) el muaz&ﬁa COMO Proceso com-
partido de Vvgotski, destacando e!:cardcter sccial del m.n&:&ﬁcw COMO proceso en el
que los nifics interaccionan con fos aduhtos; c) el desarrollo. de .an._.:mom moma tivos,
creativos psicosociales y de insight con experiencias de mnﬂiﬁ&m mediadas y un
estilo docente mediacional quetenga en cuentz el estilaintelectua. de ‘HOM mEE.:o& d)la
reflex:6n sobre lo aprendido comio.proceso de control y mé %o.&: .n._m_ propio persa-
miento; e) la aplicacién de _om%am&ao o transferencia a otras M_Emn_onam,\ N

En consecuencia, ¢l primer apartado de este trabajo se centra en el andlisis de W..Om
fundamentos tedricos del modelo denominade “El condcimiento coma mejora”. Sein-
cide en la importancia del profesor;mediador y el estilo ao&mﬁ Bn&moﬁ:m_ yse m_,o.
sentan aqueilas técticas que pueden orientar a! profesorado efi esta linea Emgoso:m._.
lgualmente se destaca el papel def alumno superdotado como generador de conoci-
mientos, pormenarizandose las caracterfsticas del mismo relacionadas con las mogifi-
caciones instruccionales y de aprendizaje que requieren su atencidn en el aula. Fara
terminar se resalta la importancia de la motivacidn intrinseca o predisposicién vo.m:?m
pera aprender, el curriculum centrado en WE mejora de recursos cognitivos, mmwncém y
psicosociales, la metacognicién o reflexion sobre lo aprendido y la transferencia o apli-
cacién de los conocimientos a otros dmbitos, enel aprendizaje de los mEBso,w superdo-
tados y de la mejora cognitiva en ¢l aula. . N

La segunda parte trata sobre la importancia de desarrollar gczawamm cogniti-
vas, y psicosociales en el aula como-variables claves parala mejora cognitiva. La aten-
cidn de los alumnos superdotados exige ¢l aprendizaje de “herramientas” que les per-
mitan satisfacer su curicsidad y su necesidad por aprender, integrados en su grupo de
compaileros de aula,

El tercer y cuarto apartado ofrece al profesorado que trabaja con alumnos super-
dotados en Primaria, algunas tdcticas de Indole prdctica para estimular y desarrollar el
potencial de estos alumnos y de sus compaiieros. Se describe una serie de habilidades y
se dan las directrices generales que hay que tener con cada una de ellas, de qué forma se
pueden modelar, as{ como alguncs ejemplos concretos y sus aplicaciones a diferentes
dreas curriculares.

Para terminar se presentan unas conclusiones que nos levan a justificar la im-
portancia de la mejora cognitiva dz los alumnos superdotados desde edades tempranas.
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" LEL CONOCIMIENTG: COMO DISENO:UN MODELO PARA ATENDER
LA DIVERSIDAD DEL SUPERDGTADC

El modelo de mejera cognitiva estd inspirado en el pensamiento inventivo de
Perking (1989) y Edward De Bono (1986); asi mismo, se parte de la idea de la media-
cion del aprendizaje de Feuetstein y otros (1991), la motivacidn intrinseca ds Haywood
y otros (1586} y la zona.de desarrollo potencial de Vygostki (1978).

1.1, Fundamentss tedricos

El entrenamiento cognitivo durante los primeros niveles instruccionales tiene
¢omo finalidad que el alumno superdotado en casos de precocidad, obtenga més prove-
che de todos sus recursos intelectuales. Mediante procedimientos de concienciacidn,
planificacién, verificacién y aplicacidn (transferencia), se pretende que el nifio conozca
sus recursos y la mejor forma de utilizarlos y combinarlos. A veces, la mayorfa de los

- alumnos excepeionales activan de forma auténoma algunos de estos recursos de tipo
. cognitive y metacognitivo; por tanto, hay que tener en cuenta diversos niveles de inter-

vencion. Se trabaja el modelo del potencial aculto de Vygostki, consistente en hacer
que “el aprendizaje tire del desarrolio”, junto con el modelo mediacional de Feuerstein,
que viene a decit: “los expertos facilitan las experiencias de aprendizaje a sus compafie-
ros con menos capacidades”.

La mejora cognitiva ha de orientarse, desde ios primeros niveles instruccionales,
a lograr el desarrollo social y emocional de los nifios superdotados ¥ sus compafieros.
Para ello, entendemos que en cualquier modelo de mejora cognitiva se deben incluir, al
menos, seis componentes bésicos: 1) el estilo mediacional docente; 2) el alumno como

- generador de conacimientos; 3) la motivacidn intrinseca, como recurso cognitivo-emo-

tivo para “ensefiar a pensar”; 4) aprendizaje centrado en la mejora de recursos cogniti-
vos, creativos y afectivos-psicosociales; 5) la metacognicidn y 6) transferencia (ver
cuadro'1). Dicho modelo ha de orientarse a animar a jos alumnos superdotados y sus
compaiteros de aula a aprender por sf mismos, utilizando recursos cognitivos, creativos

¥ psicosaciales en cualquier situacién del proceso de ensefianza-aprendizaje (ver cua-
dro 1),

111 El estilo docente mediacional

Consiste en considerar al profesor coma mediador o facilitador del aprendizaje.
El profesor es la clave fundamental para impulsar el desarrollo del pensamiento en el
aula, ef control sobre los procesos, las habilidades y las actitudes. Entre las caracter{s-
ticas del estilo mediacional docente podemos apuntar las siguientes:

L Intencionalidad. El mediador debe intentar utilizar 1a interaccién para alcan-
zar el desarrollo maximo del potencial oculto de todos sus alumnos. Para ello, trataré de
animar al nifio que muestre mas competencia en un determinado dominio a compartir
los conecimientos con sus campafiercs.
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PROGRAMA DE MEJORA COGNITIVA PARA SUPERDOTADOS:
EL CONOCIMIENTO COMO DISENO

* | _

El profesor | | El alumno La mativacion Recursos ! e . .
" P, . La metacognicidn La transferencia
mediador generador de intrinseca intelectuales . s
U propio
conocimiento
Habilidades Habilidades Habilidades El insight
cognitivas psicosociales creativas : e

Cuadro 1. Programa de mejora cognitiva para superdotados. El conocimignto como disefio.

2. Transcendencia. Consiste en lograr que el nifio generalice lo aprendido y que
‘los aprendizajes escolares transciendan ala situacién inmediata del aula. Las herra-
mientas de pensamiento que el nifio vaya aprendiendo le han de servir para su vida
cotidiana. .

3. .w.mémgmc. Los mediadores comparten el propdsito 80230 0 amqmﬁamﬁo
con los nifios, permitiéndoles conocer por qué se estd realizando una determinada acti-
vidad. Estos profesores discuten, tanto el significado del contenido de los distintos
acontecimientos, como la posibilidad de hacer generalizaciones a otros &mbitos. Asf
pues, {as interacciones mediadas constituyen un auténtico didlogo en el que todos los
participantes extraen informacidn de los amaum v\ reconocen fa msmam:ama del papel
que cada uno desempefia.

4. Competencia. Los sentimientos sobre su competencia como &cB:Om son ex-
tremadamente importantes para los nifios. Los mediadores pueden contribuir a propor-
cionar ese sentimiento de competencia a los nifios superdotados y a sus compafieros.
Para ello, han de aceptar las respuestas apropiadas, especialmente aquellas “orientadas-
al-proceso”, haciendo uso del elogio y la recompensa oral para reforzar la ooaw_d:man
de _om nifios. ]

" 5. Autorregulacidn cognitiva. rom -nifios, en especial los mds nnpcnm% , aonomm-
tan a menudo aprender el control de su conducta para centrar su aténcién en los proble-
mas inmediatos. Una fuente muy frecuente de ervores dentro del trabajo intelectual es el
responder impuigivamente, el responder antes de haber tenido tiempo para examinar la

59

ﬂqmmcznw wm mﬁozw_owmo“ nsc??dz cco: jaa_w&.. q.,nm nnaEm EOm Eﬁomﬂm&m ;
conductas y mejoren asi [a calidad de las mismas. s i e
" 6. %NS&NE\N ncxﬁa‘:as "Los nifos y el mediador nos.ﬁ\: Sn la bdsqueda de
“soluciones a problemas;.Cada unc de ellos tiene un papel y ura ?naas defi Eamm y ia
‘interaccién se caracteriza por una mutua confianza. T e

> inﬁoa DEL ESTILO zmc:,goz?

“Enla n&omow el profesor puede utilizar algunas técticas para lograr el aprendiza-
je intencional, significativo y trascendental.

L. Hacer preguntas sobre el proceso o la habilidad. Es uno de los procedimien-
tos més frecuentemnente utilizado en la ensefianza de mejora cognitiva., _

" 2. Aplicacidn. También conocida como transferencia, consiste_en aplicar los .
conceptos, las estrategiasy los principios cognitivos a contextos familiares y/o ala so-
lucién de problemas novedosos o no convencionales. La aplicacién de las habilidadesy
restrategias creativas y de insight es tan importante como la aplicacién del contenido. La-
transferencia ha de llevarse a cabo cuidadosa y repetidamente, de acuerdo con los si-
guieates principios:

— Las aplicaciones han de “extraerse” de los nifios; no %n_ammw.!t. w;ll!.i
— Las aplicaciones han de hacerse, en u::o:ao sobre situaciones que resulten
familiares a los nifios. )
— Los ejemplos de aplicacién han de ser simples y directos.
" — Los ejemplos de aplicacion tienen que estar relacionados con los a&cs«om
émbitos de la experiencia, especialmente de contextos oxﬁ.mnmamaﬁo? del
- hogar, y de las interacciones entre los grupos de nifios.

" 3. Requerir justificacidn. El estilo mediacional docente exige;ademds, que el -
profesor introduzea el “conflicto cognitivo cuestionando algunas respuestas correctas,
obligando al nifioa chaannmq y defender sus opiniones con razonamientos 16gicas.

4, La ensefianza de normas. Comprender la necesidad de las normas es un as-
pecto critico de las habilidades creativas, de insight, cognitivas y psicesociales. Una
vez que los nifios pueden establecer una norma o regla mu:opa_o 3@&: qué haceren el
futuro en situaciones m_a:mna.

B. .Ewgo?m DE rOm PROFESORES COGNITIVO- 3mU$QOZ>rmw

El Bo&mao_. cuenta con al gunos mecanismos para Samamc.« una ensefianza
‘mediacional. Estos son especialmente iitiles para que los nifios adquieran aquellos pro-
cesos de pensamiento superiores desde el punto de vista del desarrollo Em%éooa v
otros, 1986).

El estilo docente mediacional es una forma o ‘modo que tiene el profesor de inte-.
ractuar con los nifios’de forma que les ayude a desarrollar procesos de pensamiento
importantes. Las actividades de aprendizaje mediado se consideran fundamentales para
Jograr un desarrollo eficiente de la motivacidn y la capacidad de pensar.
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La mediacién fiene lugarentre los nifios y los profesores y/o familia. Bstas me-
diaciones contribuyen & que los nifios comprendan el verdadero significade de los
aprendizajes mds alld del aulay escuela. Fl mediador contribuye a que el nifio establez-
ca reglas explicativas que sirvan para organizar las observaciones y para examinar fa
aplicabilidad de fas mismas a un gran nimero de circunstancias. La experiencia de
aprendizaje mediado ayuda al nifio-a adquirir las funciones cognitivas fundamentales
que e permitan aprender de una forma eficaz en distintas y numerosas dreas de ccnte-
nido. Todo nifio, independientemente de lo “inteligente” que sea, debe adquirir las fun-

" ciones cognitivas bdsicas, para poder pensar de una forma ldgica, percibir el mundo de

una forma estructurada, ordenada y razonable, saber cémo aprender y aplicar su inteli- -

gencia a las nuevas situaciones de resolucién de problemas, Los nifios que cuentan con
una inteligencia relativamente alta, como ocurre con el superdotade, pueden alcanzar
un mayor beneficio de su funcionamiento cognitivo. Pero, los nifios con una inteligen-
cia relativarnente menor, o con necesidades educativas especificas, también se benefi-
ciardn de esta mediacién o forma de aprerder interactiva.

"+ El profesor mediador debe crear un clima en el aula donde se valore el peasa-
miento. Enséfiard a aplicar las estrategias y técnicas para estructurar la gran variedad de
interacciones que se producen. Promoverd la metacognicidn a través del modelado de
los propios procesos de pensamiento, ayudando a los nifios a ser conscientes de su Jro-

pio pensamiento. Finalmente, proporcionard una instruccién explicita de habilidades

de pensamiento junto con los contenidos curriculares (Reid, 1990).
1.1.2. El alumno como generador de conocimientos

[aamplia gama de habilidades y comportamientos que se dan en el aula ordina-
ria exige al profesor trabajar con cierto esfuerzo para satisfacer las necesidades de cada
nifio. Ante toda esta diversidad, nc deberfamos ol vidar las necesidades de los nifios que
aprenden con facilidad. Es importante sefialar que los nifios que muestran precocidad y
superdotacién necesitan muy pronto una atencién especial para evitar que se aburran en
el aula, pierdan su autoestima, desarrollen problemas de comportamiento o abandonen
la escuela. , - .

Los nifios superdotados precisan oportunidades para satisfacer sus intereses es-

peciales y practicar y usar procesos reflexivos de alto nivel, como el andlisis (ordenar -

informacion), la sintesis (reagrupar informacién) y la evaluacién (juzgar la validez o el
valor de la informacién y sacar conclusiones). Necesitan, en definitiva, una ensefianza
que exija una cierto desafio.

Las estrategias tradicionales para azender a estos nifios han sido la aceleracién
(incrementar el ritmo de aprendizaje del nifio de acuerdo con sus necesidades) y el en-
riquecimiento (utilizando estrategias especiales como la mejora cognitiva, los apoyos
extracurriculares o ¢! sistema de mentores).

Los profesores que se dcupan en el aula ordinaria de los nifios superdotados 2
precoces y utilizan la mejora cognitiva, introducen al gunas modificaciones para satisfa-

cer sus necesidades. Esto supone elegir el contenido apropiado, las habilidades de pen-
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siraregias educativas idéneas y permiti7 el
ra 23 mds efectiva cuando los padres traba-

G, USEF &
crecimiente y el cambio cognitivc. La mejo

-jan'conjuntamente con log profesores, ofreciendo su vision especial del estilo de apren-

dizaje, los logros y'los talentcs especiales de un nific. La mejora también puede inciuir .
a los mismos nifios, que pueden ayudar a decidir lo que necesitan para aprender y cdma
hacerlo. - oo .

A. ;QUE SIGNIFICA TENER UN ALUMNO SUPERDOTADO EN EL AULA OR-
DINARIA? ‘ : 4

" La primera necesidad del profesor que tiene en su aula un alumno m:um_.aoﬁmo‘
es conocer sus caracteristicas. Se define como un nifio inteligente que tiene una habili-
dad o capacidad intelectual elevada. El término talento se usa para aquellos nifios con

-habilidades més especializadas en campaos concretos, como el arte, la musica; los de-

portes 0 el teatro. Pero, a menudo, se usan dos términos indistintamente. .

A pesar de lo anteriormente dicho, la elevada capacidad intelectual no fo es todo.
Son también nifios que manifiestan su potencial para utilizar y manejar su habilidad
mental de forma creativa, y tienen persistencia para permanecer en una tarea hasta que
han producido algo original. Hay otros aspectos que quisiéramos destacar respecto al
superdotado: uno, referido a su desarrolio social y emocional; el otro, esel relativo ala
motivacidn y euriosidad que demuestran durante su aprendizaje. A

Los primeros indicios que pueden hacer que el profesor considere que tiene un
nifio superdotada son: a) su gran capacidad de comprensién y memoria; b) suelen tener
una capacidad fabulosa para recordar y seleccionar los detalles, lo que les lleva a apre-
ciar y embellecer los cuentos, historietas o situaciones que haya observado anterior-
mente; c) dorninan un vocabulario amplio, avanzado y rico; d) su extraordinaria capa-

«cidad para establecer relaciones hace que el superdotade vaya, 2 menudo, mds alld de

los hechos preguntdndose el cdmo y por qué de las cosas; e) es también propio del su-
perdotado que se divierta con tareas que exigen soluciones novedosas; f) siempre que la
actividad le resulte interesante puede desconectarse del resto de fos compafieros y pen-
sar en sus propios intereses; g) su estilo intelectual de tipo legislativo, le lleva a organi-
zar sus tareas y trabajo independienternente; h) suele ser un lector incansable; i) rechaza
el trabajo de tipo rutinario; j) le gusta asumir desafios y riegos intelectuales; k) las altas
expectativas que se impone, le permiten obtener logros superjores, pero también puede
causarle alguna frustracidn o excesiva ansiedad; [) son nifios que se preocupan excesi-
vamente por problemas propios de los adultos como es la religidn, la injusticia, la poli-
tica, y/o los prejuicios. .

B. ;CUALES SON LAS MODIFICACIONES QUE HAY QUE REALIZAR PARA
¢ ATENDER AL SUPERDOTADO?

-La utilizacién en la escuelas de un cursiculum en espiral, en el que se abordan
temas similares con diferentes niveles de complejidad, favorece la comprensidn. Cuan-
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A ge dassta estiuctiy, [0s profesores usan varias estrategias para presentar la informa-
cidn dependiendo de las necesidades y las habilidades de los nifios. Yarios de estos
enfoques, pueden ser ideales para los nifios superdotados, pero en ellos no se contempla
a los compafieros de aula.

Un curriculum bien disefiado para los superdotados debe ofrecer una base am-
plia de informacicén fundamental ademds de la oportunidad y el incentivo para manipu-
lar los hechos de forma creativa. Dichos curricula invitan a los estudiantes superdota-
dos a aprender por s{ mismos, animdndoles a introducir sus recursos y habilidades per-
sonales en cualquier situacion. Una adaptacidn de mejora cognitiva para alumnos su-
perdotados, exigirfa considerar cinco componentes: a) el aprendizaje individualizado y
orientado de informacién bdsica; b) el trabajo en grupos pequefios; ¢) el acceso a recur-
sos; d) un desarrollo guiado de habilidades de aprendizaje cognitivas, creativas, psico-

sociales y emocionales y e) una prdctica guiada que favorezca la transferencia de los

procesos superiores de pensamiento. La utilizacidn de todos o de parte de estos compo-
nentes serd una decisidn del profesor. Igualmente la SSGOEQQ: de los padres como

organizadores o mentores de los alumnos m:moaogom puede enriquecer y facilitar el

“wﬂonmmc de ensefianza apiendizaje.

1. Elaprendizaje de informacion bdsica individualizado y dirigido. Hbm nifios
superdotados deberfan poder aprender de forma independiente, siempre que fuera posi-
ble, y avanzar a su ritmo. Para ello los profesores han de elaborar sistemas de motiva-
cidn, direccidn y evaluacién para mantener dicha independencia. Al igual que los de-

mds nifios, los estudiantes superdotados necesitan tener claro cudles son las expectati- -

vas y los objetivos de su tarea. .

2. El wabajo en grupos pequefios. El aprendizaje en grupos pequefios da la
oportunidad a los nifios superdotados de ganar confianza en ellos mismos; aprender a
aceptar y trabajar con otras personas, explorar, ampliar sus intereses y compartir cono-
cimientos. Es importante para ellos tener la oportunidad de trabajar tanto con sus “igua-
les” intelectuales como con estudiantes de habilidades diversas. La primera disposicidn
les permite explorar ideas en un entorno desafiante y de aceptacidn; fa segunda les apor-
ta experiencia para relacionarse con los demds, para reconocer las habilidades de los
otros, ayudarles y, quizds, dirigirles. Ambas les animan a desarrollar lazos sociales,
emaocionales e intelectuales.

3. Acceso a los recursos de la comunidad educativa. Las necesidades educati-
vas de los nifios superdotados no requieren solamente recursos materiales de diferentes
niveles, hay que tener en cuenta también la importancia de mentores y expertos. Estos
pueden ofrecerles informacidn, compafiia y apoyo mientras los nifios trabajan para ad-
quirir experiencia de primera mano en una amplia gama de dreas. Los alumnos super-
dotados necesitan interactuarcon personas que tienen éxito en muchos terrenos. Los
profesores no pueden ser expertos en todas Jas dreas en las que sus estudiantes superdo-
tados desean aprender, pero sf pueden establecer correspondencias entre nifios y men-
tores que ofrezcan la informacion y la experiencia necesarias.

4. Eldesarrollo guiado de las habilidades de aprendizaje. Otra forma de favo-
recer la independencia del alumno, consiste en fomentar habilidades y estrategias, tanto
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en las dreas curricularesscumo-en (a investigacidn, debale, prictica guiada y transferen-
ciade lo aprendido. Para elle deber{a incluirse, en los contenidos curriculares, un lista-
do de dichas habilidades, con sus oEm:(dm,q:.mnf‘wn& generales, modelado de 1a habi-
lidad. prdctica guidda y transferencia a las materias curriculares.

1.1.3. La motivacidn intrinseca o predisposicidn positiva para aprender

La motivacidn suele considerarse como un elemento importante para una en-
sefianza eficaz. Los alumnos mds eficientes parecen contar con una motivacién in-
trinseca que es inherente al procesamiento de la informacién. La motivacién intrinseca
es el gusto y predisposicidn positiva hacia el aprendizaje, adquisicidn y generacion de
conocimientos. De datos procedentes de estudios realizados con alumnos en edad esco-
lar, se desprende que los alumnos con una mayor capacidad intelectual son los que tie-
nen mayores niveles de motivacién intrinseca. Estos estudios indican que las caracte-
risticas de estos alumnos con motivacidn intrinseca son: a) muestran una preferencia .
por tareas nuevas y complejas; b) suelen preferir las tareas que exigen riesgos intelec-
tuales; c) les gusta establecer su propios planes cuando trabajan; d) aprenden mds efi-
cientemente ante una amptia variedad de aprendizajes y obtienen beneficios mds dura-
deros.

1.1.4. El aprendizaje centrado en la mejora de recursos cognitivos, creativos, afecti-
vos-psicosociales

. Este punto se refiere a la necesidad de centrar el curriculum en la adquisicidén de
contenidos curriculares junto con habilidades bdsicas de pensamiento, orientadas a
desarrollar procesos basicos de solucién de problemas creativos y de pensarmiento
productivo y critico. El aprendizaje de recursos cognitivos, creativos y psicosociales
necesarios para los aprendizaje escolares se recogen las principales habilidades ereati-
vas y de insight incluidas en el modelo de mejora cognitiva para alumnos superdota-
dos. . . : .

115, 3&@8%38&:

Lametacognicidn se refiere al conjunto n_m Eoo&_a_mao@ utilizados porel :a_-
viduo para hacer conscientes los conocimientos y las habilidades que posee y las que
no. La metacognicidn irnplica una cierta habilidad para planificar estrategias, producir
lainformacidn necesaria para hacer conscientes los conocimientos inconscientes, refle-
jary evaluar la productividad de nuestro propio pensamiento. Los expertos sefialan dos
componentes ‘esenciales en la metacognicion: a) la ejecucién y el control de la tarea; y
b) la seleccion y comprobacién de la estratégia adécuada. Envel campo de la interven-
cién cognitiva es Sternberg (1986) quien mejor ha disefiado una serie de estrategias
metacognitivas para el entrenamjento de los alimnos, en general, y de los superdotados
en particular. Fl define los metacomponentes como procesos de orden superior que sir-
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aiﬂonaia%nm:&g?r,,\vaﬁdn_Q‘umnmmsmm%:mv:amamwwmﬁaﬁwsw%
tipo cognitivo las podemos 2 miren log puntes siguientes:
Permite «iﬂ::w un conjunio amplio de conocimientos y un extenso vocabuila-
rio. Aungue aprender a_,m:ana caniidades de hechos nunca deber{a ser el cbjetivo Unics
de la educacién de un nifio superdotado, sin embargo es preciso proporcionar una bage
amplia de conocimientos formales & informales como punto de par tida para el aprendi-
zaje. Lo mismo ocurre con el vocabulario, que resulta importante para la comunicacién
y que s una herramienta para un pensamiento de alto nivel.

de forma independiente. Las venmajas dela ensefianza % habilidades y estrategiag de
tipo cognitivo las podemos r2sumir £n 108 punios siguientes:

Permite EEE:“. un conjunio amplio de COROCINILINOS Y Un exienso voc abuila-
rio. Aungue aprender grandes cantidades de hechos nunca deberfa ser el objetivo Unico
de la 2ducacién de un nifio superdotado, sin embargo es preciso proporcionar una base
arplia de conocimientos formales e informales como punto de partida para el aprendi-
zaje. Lo mismo ocurre con el vocabulario, que resulta importante para la comunicacién

e ad i / del y que s una herramienta para un pensamiento de alto nivel.
yuclct a desarrollar y usar mecanismos necesarios para el procesamiento de la Ayudz a desarrollar y usar mecanismos necesarios para el procesamiento de la
informacidn. Los nifios superdotados necesitan practicar varias fermas de adquirit in-

. b p S dach nando. b q “isando : informacidn. Los nifios superdotados necesitan practicar varias fermas de adquirir in-
formacin: observando con cuidado, escuchando, haciendo preguntas, usando herra-~ formacién: observando con cuidado, escuchando, haciendo preguntas, usando herra--
mientas vy otro equipamiento, realizando experimentos, leyendo, haciendo comparacio-

e Ls de tezh ; i boracion de | mientas y otro equipamiento, realizando experimentos, leyendo, haciendo comparacio-
nes, etc. La mejor manera de trabajar estas formas de adquisicidn y elaboracion de la nes, etc. Lz mejor manera de trabajar estas formas de adquisicidn y elaboracion de la
informacidn es compartiéndolo con sus compafieros.

Favo / dizaie de relaci L : Aa\ del informacién es compartiéndolo con sus compafieros.

avor zaje é ' . -

N vorece et ap ren mt,c ¢ de relaciones causa-efecto. La comprension de.ja cauz.... Favorece el aprendizaje de relaciones causa-efecto. La 88@3355 delacaus_ .
salidad es una habilidad bésica y necesaria, sobre todo para entender los hechos de la

salidad es una habilidad bdsica y necesaria, sobre todo para entender los hechos de la
naturaleza y analizar los sociales. Estas relaciones permiten hacer maa_neosom y com-
prender las reglas que gobiernan los acontecimientos. . e N

naturaleza y analizar los sociales. Estas relaciones permiten hacer predicciones y com-
Ayuda a analizar situaciones e informaciones. Exige, por una parte, ca:wa pro-

EduowlmmaomvacomogmawiommnosHQB_aEOmv , ., f.
Ayuda a analizar situaciones e informaciones. Exige, por una nmzw :::NB. pro-

cesos de anélisis-sintesis de fa informacidn; por otra, implica entender cmo las partes

w_Omamﬁm_mm mmnm:qw&ogozmaozgnm._mmoo:a ﬁoao m:o muaam m_om::,.Ommmwnﬁ

cesos de anélisis-sintesis de la informacidn; por otra, implica entender cdmo las partes
y los detalles estan relacionados y encajar con-el ﬁoao Elle m,\rum a los nifios a sacar
conclusiones y resolver problemas.
Favorece la organizacion del pensamiento. ‘Saber recoger, Bamaﬁ y sintetizar

conclusiones y resolver problemas. :
informacién; recabar y aunar las partes de la informacion para poder formar un todo

Favorece la organizacion del pensamiento. ‘Saber recoger, Sﬁmma_. y sintetizar
informacién; recabar y aunar las partes de la informacion para poder formar un todo
complejo y ordenado, resulta fundamental para encontrar sentido a la gran cantidad aa -
informaciones, procedentes del ambiente. -

complejo y ordenado, resulta fundamental para encontrar sentido a la gran cantidad an -
Potencia la capacidad para esiablecer y comprobar hipGiesis. En el nmnwim-

informaciones, procedentes del ambiente.
cimiento de una hipdtesis, el nifio estudia un objeto o situacion, propone una pregunta

Potencia la capacidad para establecer y: mcinwogw hipéresis. En el 8&2«;
cimiento de una hipdtesis, el nifio estudia un objeto o situacién, propone una pregunta
sobre elle y sugiere una respuesta que se m:mao snmﬁmma o rechazar de forma sistemd- .
tica, . .

sobre ellc v sugiere una respuesta que se wcnam aceptar o rechazar de forma sistemd- |
Permitela g :2&§a&: delo %R\&&e El oEQ?o es ensefiar al nifio a esta-

tica. . | .
Permitela g :wxnm-an&; de lo aprendido. El og.om?o es ensefiar al nifio a esta-
blecer oosnmaﬂosmm (semejanzas y diferencias) entre hechos, objetos y emoaaam si-
tuaciones, que le permitan legar a conclusiones razonadas y globales.

blecer comparaciones (semejanzas y diferencias) entre hechos, objetos y 933&3 si-
Ayuda a transferir y aplicar los recursos cognitivos aprendidos. Consiste en

tuaciones, que le permitan llegar a conclusiones razonadas y globales.
utilizar y aplicar de forma flexible y creativa la informacidn y las habilidades aprendi-

Ayuda a transferir y aplicar los recursos cognitivos aprendidos. Consiste en
utilizar y aplicar de forma flexible y creativa la informacidn y las habilidades aprendi-
das d2 un contexto a otro. Ademds se potencia la aplicacién de los recursos adquiridos
a la solucién de problemas de la vida real.

das da un contexio a otro. Ademds se potencia la aplicacidn de fos recursos adquiridos
s Potencia la capacidad para autoevaluar los .uxonm.wS y logros. Segin se des-

a la solucién de problemas de la vida real.
;. Potencia la capacidad para airoevaluar los procesos y logros. Segtin se des-
prende de los datos de algunos estudios, cuando los nifios superdotados aprenden a . P P v w g &
evaluar las ideas y los resultados valordndolos frente a un conjunto razonable de crite-

.Egn_aamwo,nsampo".amwwm::o&mmEEomncstOSmE:Om mcwmaoaag%ﬁzamzm
evaluar las ideas y los resultados valordndolos frente a un conjunto razonable de crite-

rios, éstos s¢ convierten en investigaderes mds independientes, capaces de apoyarse ¥

awmmn%mm&Eo?oﬁ.&&oiﬂmgg,Gwd.

rios, éstos se convierten en investigaderes mds independientes, capaces de apoyarse y
deferder sus propios juicios (Karnes, 1987).
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2.2, Importancia de las habilidades psicosociales y afectivas

Un desarrollo social y emocional sanc permite a los nifios superdotados compro-
meterse con las tareas, aprender de forma independiente a interactuar de forma satisfac-
toria con personas de diferentes habilidades. Por tanto, todos los nifios, en general, y los
superdotados de manera especial necesitan:

1. Un auto-concepto realista. Una de fas habilidades sociales mds importantes
es lareferida al desarrotlo del autoconcepto realista del nifio superdotado. Es interesan-
te ensefarle que no es mejor o peor que los demds por sus talentos, y que debe aceptarse
tal como es.

2. Tener respeto por los demds. Los nifios superdotados deben aprender a vivir
y a trabajar cémadamente con otras personas, aceptar los puntos de vista de los demas

y respetar la diversidad en el grupo mediante [a tolerancia y la flexibilidad de pensa-

miento.

‘3. Lograr una cierta independencia que les permite aswmir riesgos intelectua-
les. La autoconfianza, al igual que la voluntad es necesaria para asumir el riesgo de
85@2 errores y mnq@:aan de ellos.

Mantener la persistencia en las tareas. Esta om_.mnﬁ:m:cp propia de! super-
aoﬂmao‘ significa que un nifio continia con un proyecto a pesar de los éxitos y fracasos,

- sin necesidad de recibir un empuje por parte de padres y profescres. Exige, por tanto,
establecer un objetivo y trabajar para oo:momc:_o La persistencia en la tarea es bésica
para todo el trabajo creativo.

5. Tolerar la grarificacidn demorada. La mma;a:ns en la tarea requiere tole-

rar la ambigiiedad, la dificultad o las cuestiones sin respuesta.

6. Respetar a los demds a la hora de competir. Un sano sentido de noammsgoz
implica comparar los mejores esfuerzos propios con los mejores esfuerzos de otros,
siempte con la intencién de superarse uno mismo. Requiere la auto-confianza para
arriesgarse a perder y la madurez para ganar y perder con dignidad. Los nifios superdo-
tados deben aprender que no tienen por qué temer la competicidn v/o ser demasiado
competitivos. o

7. Compartir ideas, conocimientos y creaciones. Los nifios superdotados nece-
sitan desarrollar la autoconfianza y el auto-respeto para compartir sus proyectos con los
demds, incluso a riesgo de cometer errores o parecer ridiculo. Es lo que Perkins (1992;
1995) llama compartir y repartir la inteligencia y el conocimiento.

8. Poder expresar pensamientos, sentimienios y valores. Cuando los nifios su-
perdotados exploran y expresan sus sentimientos y opiniones, especialmente sobre te-
mas morales, comienzan a ver formas diferentes de enfocar temas y problemas compli-
cados.

9. Participar en la autcevaluacion y aceptar la evaluacion de los demds. La
wwmplicada habilidad de la autoevaluacion requiere mucha practica. Supone ademds,
aprender a someter a prueba las ideas y productos propios y, quizds, soportar las criti-
cas. Algunos nifios superdotados fracasan cuando han de reconocer que son brillantes;
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otros se megan a admittir a derrota. Ambas tendencias pueden vencerse con evaluacio-
nes rigurcsas y sdlidas.,

3. COMO FAVORECER HABILIDADES COGNITIVAS DURANTE LA EN-
mﬁZ&ZN» PRIMARIA. NIVEL I

En este apartado hemos recogido las habilidades bdsicas que se deben incluir en
un modelo de mejora cognitiva. Dicha mejora durante la Educacién Primaria se ha de
orientar a estimuiar a los. nifios a generar ideas, analizar problemas y pensar. En
cualquier caso, es importante insistir una vez més que el profesor mediador deberfa

-orientar deliberadamente su proceso de ensefianza-aprendizaje hacia el desarrollo de

habilidades y procesos bésicos de pensamiento. El es el factor clave para la mejora
cognitiva, centrada en el desarrollo de] pensamiento, en las habilidades y actitudes de
sus alumnos. Para eflo ha de ensefiar: a) habilidades y contenidos para adquirirlos, ya
que tanto'ld informacidn, como los contenidos curriculares y el manejo de estrategias
cognitivas, conforman la base del pensamiento y permiten a {os nifios pensar eficien-
temente; :b) organizar el aula proporcionando un ambiente motivador para que los
alumnos puedan desarrollar y defender sus ideas basadas en el razonamiento; ¢) favo-
recer el uso de estrategias de estructuracién e interaccidn; d) promover la metacog-
nicién a través de estrategias de modelado, haciendo al nifio consciente de sus propios
conocimientos y e) propercionar instruccién explicita sobre la transferencia o apli-
cacidn de lo aprendide. Estos componentes se han comentado ampliamente con ante-
rioridad. ,

A continuacién recogemos una amplia gama de habilidades cognitivas que he-
mos considerado en nuestro modelo de mejora cognitiva. Para cada habilidad se ha in-
troducido una pequefia planificacién que recoge: 1) la definicién de objetivos, consiste
en explicar qué se pretende con la habilidad y para qué sirve; 2) directrices generales, se
recogen las orientaciones para que el profesor pueda ensefiar estrategias o tacticas de
aprendizaje; 3) la prdctica guiada referida a actividades que se pueden disefiar y que se
presentan como ejemplos orientativos para el profesor; y 4) la transferencia o aplica-
cidn de las habilidades y estrategias a tas distintas dreas curriculares (Lengua, Matemd-
ticas, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales).

Cuando el mediador trabaja la mejora cognitiva, tiene que planificar cada una de
las lecciones, eligiendo y construyendo actividades que aborden los principios cog-
nitivos y las estrategias propias de los contenidos que se vayan a trabajar. Asf, selec-
ciona y disefla actividades que permitan participar a todos los nifios activamente
teniendo en cuenta las tdcticas del estilo mediacional comentadas anteriormente y
comunicando entusiasmo por el aprendizaje. Cada interaccion que se establece entre el
adulto y el nifio supone una posibilidad de mediacién y generalizacién mds alld del
contenido de la situacién inmediata. El hecho de que una interaccidn dada resulte dtil
para fomentar 2 desarrollo cognitivo de los nifios, depende de la calidad de esa interac-
cion.
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3.1, Secuenciar

Potenciar la habilidad SB establecer el orden {6gico en la organizacién de
las cosas. La secuenciacién permite al nifio organizar las ideas y procesos dentro
de una estructura previamenie establecida. Es una :mg_ama importante y nece-
saria para la planificacidn.

Directrices generales

—

. Egcmna el propdsito, la mete o el fin de los resultadcs de la ordenacién
(;paraqué?).

. Decidir qué objetos van primeros y cudles al final.

. Ordenar los objetos y heckos en un orden correcto.

. Comprotar si se ha dejadc algiin objeto o cosa sin ordenar.

. Leer en voz alta y evalua- el ordenamiento final, para detrminarsi se ha
necho adecuadamente, v

. Extraer conclusiones

L £ W N

[

Prdctica guiada

1. Ordenar algunos dibujos con el fin de componer una historia.
2. Ordenar objetos segdn la longitud desde el mds corto al mas sﬁoo
3. Cdmo se hace un bocadillo de jamén y queso.
wa mero . Después _ _y finaimente.

Transferencia

— Lengua. Escribir los zasos seguidas cuando se hace una tares,

— Matemdricas. Ordenar dinero s2giin el valor del mismo.

-~ Clencias Naturales. Establece: y organizar los pascs necesarios para hacer
un ardfn donde puedan crecer vegetales.

— Clencias Sociales. Utilizar una linea del tiempo para secuenciar hechos y/o
SUCesos.
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vy

3.2, Comparar

~ Seorientaa favorecer la _gg lidad de observar detenidamente cada elementy |

para descubrir semejanzas y diferencias. La comparacién es la base para la ob-
servacidn y la clasificacion.

Directrices generales

1. Examinar objetos para compararlos y definir para qué se e__oa 8352

. Identificar todas las formas de establecer semejanzas.

. Identificar todas las formas que nos ayuden a establecer diferencias si gnifica-

tivas. -

Describir las semejanzas y diferencias.

. Resumir y sintetizar las conclusiones extraidas de las semejanzas y. %ﬁg
clas,

[y

Prdctica guiada

1. Mostrar una naranja y una rnanzana.

2. Identificar todas las semejanzas y diferencias entre mag frutas.
3. Extraer las conclusiones. .

4. Comparar bolas de nieve y cubitos de hielo.

Transferencia

— Lengua. Comparar personajes de un cuento.

— Matemdticas. Comparar formas geomeétricas.

~ Cieacias Naturales. Comparar dos 0 mds rocas.

— Ciencias Sociales. Comparar varios trabajos de ayuda comunitaria,
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3.3. Clasificar

Desarrollar la capacidad para organizar conceptos, objetos y hechos segin
caracterfsticas, usos y relaciones. Sirve para ensefiar al nifio a ordenar y clarificar
ideas y datos dentro de una estructura significativa.

Directrices generales

1

Examinar todos los datos para identificar las caracteristicas de los mis-

mos. :

2. Seleccionar las bases para establecer la agrupacidn,

3. Clasificar los datos, objetos, conceptos o hechos segun los rasgos que com-
parten : .

4, Nombrar los grupos basados en rasgos comunes

5. Justificar el porqué tos conceptos, cosas, objetos y/0 hechos se incluyen en

una u otra clase.

Prdctica guiada

Existe mds de una forma para clasificar objetos ,

1. Usar cajas para clasificar ldpices y objetos familiares que se utilizan en la cla-
se.” ‘ -

2. Proporcionar a los nifios objetos familiares para que etlos los clasifiquen se-
guin criterios que elijan.

3. Clasificar animales recortados de revistas.

Transferencia

- Lengua. Clasificar cuentos que se hayan leido o contado en la clase.
— Matemdticas. Clasificar figuras geométricas atendiendo a la forma.
— Ciencias Naturales. Clasificar animales segun su alimentacién.

— Ciencias Sociales. Clasificar diferentes medios de transporte.
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3.4. Relacién causa-efecto; considerar-consecuencias

Favorecer [a capicidad para anticipar hechos y evitar tmprevistos al tomar decisiones.
Saber considerar las consecuencias de los hechos permite ampliar su andlisis, ir mds all4 de los
efectos inmediatos, evaluar y anticipar las consecuencias posibles, tanto pasadas como pre-
sentes y futuras.

Direcirices generales

Saber establecer ei efecto de los hechos nos permite conocer lo que ocurre.
Las causas nos dicen io que pasé.

W

Busear las causas de algtin suceso exige saber hacer preguntas como, ;cudles serdn los
efectos y consecuencias...?

- 4. Buscar los efectos, exige preguntas de este tipo: jcudles son las causas?

Prdctica guiada

. Es conveniente revisar Jas explicaciones de las causas y efectos antes de cada leccidn.

L. ¢Cudles podrfan ser las causas para explicar por qué tu aparato de “televisién’ no funcio-
na? .

¢ Por qué llegamos tarde a la escuela?

(Cudles serfan las causas del llanto de un nifio?

;Cudles serfan las causas y los efectos si ...7

« No tuviéramos papel en el aula.

= Hubiera mucho ruido en la clase.

5. (Qué ceurrirfa si de pronto ves a una amiga que va por la acer de enfrents y sin pensar
atraviesa la calle? ’ .

he

Consecuencias inmediatas A largo w.NmNs

v 2 I
2 2 —
R _ 4 R

Transferencia

‘— Lengua. ;Cudles serian las causas y los efectos que tendria el iecho de que no aprendiérais

a jeer?

— Matemdticas. Examinar las causas y sfectos que tendria obtenzr malas notas en matemd-

¢ ticas.

— Ciencias Naturales. (Cudles serfan las causas y los efectos de malgastar el agua? ,Cudles
son los efectos de !a electricidad en nuestras vidas?

— Ciencias Socialés. Examinar causas y efectos que tiene el bloqueo del trdfico en una ciu-
dad. . ,
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3.5, Listado de atribates,

Consiste en ensefiar 2 relacionar las palabras con las imdgenes mentales;
porgue exige clasificar, nombrar o “etiquetar”. Es una estrategia importante para
adquirir y construir vocabulario, La adquisicién de vocabulario es un paso im-

portante para ayudar a los nifios a construir habilidades cognitivas, creativas y
psicosociales.

Divecrrices generales

—

. Examinarcosas para nombrarlas con exactitud.

. Analizar modelos farriliares. =

. Analizar cosas desde su generaiidad hasta su especificidad (desde drbol hasta
Hmonero) )

. Buscar la imagen mental de la palabra.

W N

I~

Prdctica mEa&n

- ?uwoaa:ﬁ alos nifos ur gran 8&.58 de &o&g que @coams nombrar de
forma concreta, : -

pedrian denominar los mismos. Discutir formas de agrupacion de los ele-
msntos.

Transferencia

— Lengua. Coleccionar fotografas o dibujos y ponerles un nowmure curmo si s
hiciera un diccionario.

— Ciencias Naturales. Nombrar partes del cuerpo humano.

— Ciencias Sociales. Enumerar diferentes miembros de una familia AE&
madre, abuelo, etc...) y realizar »&owg genealdgicos.

— Seleccionar un dibujo con varios elementos y %585., Qasga cdrmo se
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3.6. Observacién

Examinar cuidadosamente objetos y sucesos utilizando 1os cinco sentidos.

La observacidn es un proceso esencial que implica diferentes habilidades de
adquisicidn de la informacién.

Directrices generales

1. S6lo podemos describir la informacién abtenida a través de los sentidos o ca-
nales de adquisicidn de la informacién. Dicho de otra forma, no se deben
hacer inferencias erréneas ni asunciones sin razonamizato.

2. Describir, por ejemplo, un filete haciéndose o cocindndose sobre la plancha
qcamov

Prdctica guiada

—

Los nifios 3@&&: salidas al campo para observar y recoger informacién
acerca de los drboles.

2. ;Cémo reconocerias lo que hay en Mom lugares @co se citan a continuacidn sin
que los puedas ver: gimnasio, clase, 200, fébrica de zapatos.

ﬂSE\mxna.n

- h\swE Observar mamcam descriptivas en una frase e.a Rmso de alguna
forma, una imagen mental.

— Matemdticas. Examinar dibujos de edificios para encontrar varios contornos
geométricos. Utilizar gréficos como estrategia para adquirit informacidn.

— Ciercias Naturales. Realizar algunos experimentos sencillos para observar
los pasos y las secuencias de los cambios y transformacicn que se producen.
Por ejemplo: ;Como afecta la temperatura del aguaa la respiracidn del pes-
. cado?

~ Ciencias Sociales. Recoger Eoﬁamnau de un cuadro, pintura o dibujo. Por
ejemplo, ;qué te dice este cuadro o dibujo acerca de las condiciones de vida
de la gente que vive en este lugar.




Hdentificacién, evaluacidn y atencidn a la diversidad del superdorado

-

1.

3.7. U»M@gﬁgm de erganizacién del pensamiento

Facilitar el procedimiento que sirva para organtzar ideas, conceptos y temas

dentro de la idea principal.

Directrices generales

Poner el tema o ia idea principal en el centro del diagrama o representa-
cidn. . :
Colocar 1os subtemas alrededor de la idea principal.

Utiliza la clasificacién para realizar un buen diagrama.

Poner los detalles en organizaciones mds pequenas.

Los subternas han de estar directamente relacionados con el terna principal y
aquellos con los detalles. B

No existe ningiin ndmero de subtemas o detalles para cada idea o tema.

Prdctica guiada y transferencia

A continuacién exponemos una representacién diagrama de la escuela (cua-
dro 2). : o

Realizar diferentes diagramas para temas de Lengua, Matemadticas, Ciencias
Naturales y Ciencias Sociales.
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UNIDAD 2
'MATERIAL DE APOYO

MATERIAL DE APOYO - .
: ' Hipertexto

Esta estrategia permite profundizar en las definiciones, buscando hasta el final
todo lo que nos haga dudar. ' .
Caracteristicas:

4) Se subrayan las palabras mds importantes del texto. :

by Por medio de puntos de flecha, se indica el recuadro en donde se escribe
cada una de las definiciones.

¢) Las definiciones deben ser concretas y precisas.

Cfr. Pimienta Ju(i‘ov(zoo'/) Metodologia Constructivista ’f‘uﬁ a -
. . fa para la planea
docents. Ed. Rearson Educhcion, México, op: 146147, pransacion



Reporte de Manuela

1) Datos personales

Nombre: Manuela Edad: 7 afios
Fecha de nacimiento: 29 de septiembre de 2003 Grado: 1° de primaria
Diagnéstico: Sindrome de down Fecha de realizacién: Octubre de 2010

2) Motivo de evaluacién

Identificar las potencialidades y dificultades de la alumna para realizar las adecuaciones curriculares pertinentes.

3) Situacién escolar

La maestra del grupo informa en ralacién a la conducta que la alumna se adapt6 a la escuela en aproximadamente un mes y medio. Manuela
percibe facilmente lo que sucede a su alrededor, aprovecha esto para manipular la situacion y hacer lo que ella quiere, para evitar esto la
maestra ha puesto limites muy claros y le explica el por qué de las cosas. Utiliza el refuerzo verbal para motivarla, y el tiempo fuera ante
conductas inadecuadas, ambas técnicas se usan con todo el grupo. La alumna es sociable y “se da a querer”, se integra sin dificultad a los juegos;
sin embargo, cuando sus compafieros no hacen lo que ella desea suele escupirles en la cara. A

En el drea pedagdgica, la maestra de grupo considera que en preescolar le dieron mayor importancia al drea social y de adaptaci6n, y menos a los
procesos cognitivos, porque a Manuela se le dificulta seguir un programa de trabajo estructurado. No conoce letras ni ndmeros.

En la siguiente tabla se presentan las fortalezas y las debilidades de Manuela

Fortalezas y capacidades Debilidades y necesidades
e Area de comunicacién . Articula de manera deficiente algunos fonemas
Comprende el lenguaje sin dificultad Su vocabulario en cuanto a temas escolares es escaso
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Su comunicacion es funcional y adecuada a su edad

Utiliza oraciones completas, maneja preguntas y respuestas
precisas

Vocabulario amplio en: alimentos, ropa, cuerpo, animales,
objetos de la casa y la escuela, nombres de familiares y
amigos

Expresa todo tipo de emociones y utiliza su cuerpo
(gestos)para acompafarlas de manera congruente

Utiliza adecuadamente el ldpiz y los colores, tiene iniciativa al
colorear o dibujar

e Area cognitiva
Percepcion auditiva y visual adecuadas (usa lentes)
Atiende estimulos e informacion cotidiana
Mantiene atencion a una tarea entre 5 y 10 minutos
Memoria visual y auditiva adecuada a las exigencias mmno_mﬂmw
Comprende instrucciones simples
Imita movimientos y actividades
Identifica, discrimina y clasifica: colores {azul, rojo, verde y
amarillo}, objetos concretos o ilustrados, tamafio (grande,
pequefio), posicion y ubicacion de objetos, secuencias de
cuatro ldminas (con ayuda) .
Planifica juegos en el recreo
Tiene iniciativa y creatividad en cuanto al dibujo

Tiempo de atencidn
Control de tiempo y exigencia para pasar de una actividad a
otra (recreo a salén, dibujo a copia) .
Si considera la actividad “dificil”, se resiste a realizarla
Confunde derecha e izquierda

e Areade cuidado personal
Tiene buena salud
Autosuficiente en habilidades de higiene personal,
alimentacidn, vestirse y desvestirse
Colabora en el arreglo de objetos en el aula
Expresa cuando siente dolor o malestar

Requiere apoyo para limpiarse la nariz

‘

e Area de actividades escolares
lguala y selecciona la imagen solicitada
Reconoce que en las letras se puede leer

ldentificacidn del sonido inicial de palabras
Identificacién de la escritura completa de su nombre
Asociacion de fonemas y grafias
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Narra textos a partir de la imagen
Copia figuras del pizarrén :
Traza letras y seudoletras

Escribe su nombre con omisiones

" Repite la serie numérica en orden hasta el 5

Trabaja de manera independiente y acepta la ayuda brindada
Uso adecuado de resistol y tijeras en relacién a su grupo

Conteo de objetos
identificacién de nimeros por su nombre

Area afectivo emocional

Motivacidn para aprender y asistir a la escuela

Reconoce cuando sus acciones fueron inadecuadas y
adecuadas . o ‘
Solicita ayuda cuando la requiere’

Es colaborativa y respetuosa con el trabajo y el material de
sus compafneros .
Manifiesta gusto e interés ante la mayoria de las actividades
Generalmente es carifiosa y cuidadosa con las personas

mmncmm...m supervisidon constante para realizar las actividades y
concluirias ’
Baja tolerancia a la frustracion

Le gusta trabajar en equipo
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Propésitos de la asignatura Exploracion de la naturaleza y la sociedad 1er. m..mmon

Que los alumnos:

1. Distingan las etapas del desarrollo humano a partir de los cambios fisicos o la forma de pensar y actuar que pueden observar en personas.

de distintas edades.

2. Conozcan las caracteristicas de una dieta correcta, asi como los beneficios para la salud que resultan de combinar alimentos diversos.
3. Valoren la necesidad de cuidar su organismo y participen en acciones elementales orientadas a mejorar su alimentacién y conservar la

salud.

Bloque

Temas y subtemas

Aprendizajes esperados

I {Cémo cambiamos!

¢ Cambio y crecimiento.
Etapas de desarrollo humano.
El cuidado de la salud alo largo de la
vida.

Reconoce a través de su historia personal y familiar que los seres humanos
cambiamos a lo largo de la vida.

Reconoce la importancia gue ha tenido el cuidado de su salud en el transcurso
de su vida. ” :

e jLahora de la comida!l
Importancia de la alimentacion.- -
Grupos de alimentos.

Alimentacién correcta.
Comida que quita el hambre pero no
nutre.

Reconoce que todos necesitamos alimentarnos para crecer y mantenernos
activos. .
Identifica que una alimentacion correcta incluye diferentes porciones de

diversos grupos de alimentos.

Identifica que existen alimentos que consumidos en exceso causan
enfermedades y no nutren.

Identifica lo que hace en casa para alimentarse de manera correcta.
Reconoce que es necesario el cuidado del cuerpo a través de la alimentacion,
el ejercicio y el descanso.

Reconoce la necesidad de lavar los alimentos para evitar enfermedades.

i1 éCémoy en dénde
viven las plantasy
los animales?

e Lugares donde vivimos.
Condiciones para la vida.
Interacciones entre los seres vivos y
el ambiente: medio acuatico y medio
terrestre.

Reconoce que los animalesy las plantas dependen del agua, el suelo, el aire y
el Sol, y que todos ellos interacttian.

Reconoce que los animales y las plantas, para cubrir sus necesidades bésicas
de alimentacion y abrigo, dependen de un entorno natural sano.
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o los m::sm_mm y fas plantas
v::n_um_mm funciones de los animales
y de las plantas.

Aprovechamiento ptimo de la
naturaleza.

Cuidados ante algunos animales y
 plantas.

Reconoce la funcién de algunas vm rtes visibles de los animales y de las
plantas. ,

Compara las caracteristicas que el ser humano comparte con los animales y
las plantas.

Reconoce algunos animales que son venenosos o que pueden causarle dafio e
identifica algunas medidas de prevencidn y seguridad.

Reconoce que una de sus necesidades es vivir en un lugar sano: seguro y con
afecto.

Distingue las caracteristicas y los beneficios de vivir en un ambiente sano.
Valora la importancia de las condiciones del ambiente en su salud.
Identifica, difunde y aplica en la escuela y en el hogar acciones responsables
en relacion con el ambiente.

i1l éCémo
conocemas el
mundc?

s Diferentes temperaturas.
Escala sensorial y limitaciones de los
sentidos. .

Caracteristicas de objetos calientes o
frios. .

Nocién de temperatura:

La fiebre y el cuerpo humano.

| Materiales que mantienen las cosas

frias.

Reconoce la diferencia entre objetos frios y calientes a través de la
construccion de escalas cualitativas de temperatura.

Reconoce algunas propiedades térmicas a partir de su percepcion al contacto
con objetos frios y calientes. .

Identifica los riesgos asociados con el manejo am Emﬁm:m_mm nm:m%mm y las
medidas de proteccién necesarias.

Reconoce que el cambio de su temperatura es un indicador de alguna
enfermecad.

Reconoce que hay materiales que conservan mejor la temperatura de las
Cosas.

Distingue y clasifica las caracteristicas de materiales que conservan la
temperatura.

Reconoce que identificar estos materiales ha sido una herramienta muy Gtil
para mantener los alimentos.

Elabora una escala cualitativa a partir de empujar o jalar objetos Identifica
que los objetos al moverse siguen una trayectoria y lo relaciona con la
direccion e intensidad.

Elabora la nocién de fuerza para referir la intensidad con que se produce un
movimiento.
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* Fuerza y movimiento.
Nocién de fuerza.
Trayectoria y movimiento.
Empujones y accidentes.

Reconoce que el uso excesivo de la fuerza en la convivencia con sus
compafieros puede provocar accidentes.

VI Un mundo lleno
de formas, texturas,
colores y sombras

e lLos materiales.
Acciones que modifican los
materiales.

Transformaciones temporalesy
permanentes.

Identifica algunos objetos cotidianos que se modifican al manipularlos o
experimentar con ellos.

Compara diferentes materiales con base en las modificaciones que puede
producir sobre ellos al manipularlos.

Reconoce algunas transformaciones temporales y otras permanentes de
algunos materiales. :

e Luz, colory sombra.
Colores primarios y secundarios.
Materiales opacos y transltcidos.
La sombra.

Los sentidos y el pensamiento para
investigar el movimiento aparente
del Sol.

Identifica que la mezcla de colores primarios produce una gama con la que se
construyen casi todos los colores.

Identifica que los colores pueden organizarse en un circulo cromatico.
Identifica las propiedades y usos de algunos materiales transltcidos y de otros
opacos.

Reconace que los objetos y sus colores se pueden ver porque hay luz.
Describe cualitativamente el movimiento del Sol con base en la informacion
que percibe y en sus experiencias. . A

Describe la aparente trayectoria del Sol utilizando los puntos cardinales.

v

V Mi participacion
en los cambios

e Cambios en el ambiente.
Cambios naturales.
Estaciones del afio.
Cambios producidos por la accién
humana.
Consecuencias que tienen los
cambios en el ambiente en los seres

Identifica que los cambios en el ambiente generados por la accién humana
transforman las posibilidades de cubrir sus necesidades.

Reconoce los cambios en el ambiente durante las distintas estaciones del afio
y los relaciona con acciones que realiza en cada una de ellas.

Comprende que existen otras formas de relacionarse con la naturaleza.
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Vivos.

e Los oficios. : Reconoce algunos oficios en la familia y la comunidad y los relaciona con la
Acciones para la satisfaccion de las | satisfaccion de una necesidad y la transformacion de materiales.
necesidades humanas.’ - | Identifica los tipos de herramientas usados en diferentes oficios.

Reconoce las acciones implicadas en la elaboracion de algunos productos de
“consumo humano.
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Formato para planeacién grupal del Bloque | de la materia Exploracion de la naturaleza y la sociedad” de 1er.
grado de primaria.

Propésitos Contenidos/ Temas Actividades Materiales Criterios de evaluacién
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ADECUACIONES A LOS PROPOSITOS Y CONTENIDOS CURRICULARES

MATERIA (se debe incluir el o los propdsitos los criterios de promocién y el seguimiento que se
realizara , ,

Tipo de adecuacion ‘contenido evaluacion

seguimiento
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8.

UNIDAD 3

~Balbas, M. J. (1996). El apoyo a la diversidad como asesoramiento curricular y
organizativo: apoyo interno. En: C. Garciay J. Lopez (1996). Asesoramiento
curricular y arganizativo en educacién. Recuperado el 2 de febrero de 2011

de: http://prometeo.us.es/idea/publicaciones/iibroase.pdf

EL APOYO A LA DIVERSIDAD COMO ASESORAMIENTO CURRICULAR Y ORGANIZATIVO: APOYO
INTERNO. : , : :

M2 Jestis Balbds Ortega

1.Importancia y evolucién del concepto .de apoyo. .

Elconcepto de apoyo del que se parta es fundamental para el adecuado desarrollo de los procesos de
atencién a la diversidad de necesidades educativas. En los Gltimos afios este concepto esta creciendo en
popularidad, pero a su vez lo est4 haciendo de forma tan rapida que parece existir poco consenso sobre su
naturaleza y funciones (Davies y Davies, 1989a). Cada zona desarrolla sus propios modelos de apoyo,
encontrandose bastantes discrepancias entre unas y otras. Por tanto, los nifios con necesidades educativas
especiales reciben formas significativamente diferentes de apoyo segtin donde estén escolarizados,

. Con el movimiento de la integracién escolar, el enfoque centrado en la escuela y la Reforma del

_ Sistema Educativo llega a ponerse en evidencia el término trabajo de apoyo, ya que el mismo se aplica ahoraa

contextos y situaciones muy diferentes y es aquf donde reside su principal dificultad. Lo que unos pueden

entender que es proporcionar apoyo, otros pueden considerarlo intrusién o descrédito {Dyer, 1989). Como

resultado de toda esto, una de las principales dificultades a las que se enfrentan los profesionales del apoyo a
la ensefianza y a la escuela en general, es la falta de acuerdo con respecto a su definicién.

‘ Durante afios en las escuelas hemos estado ignorando la eficacia .de esta estructura que con
[recuenicia asumien loyenitios el yango'de cusriculuim feriférico. Lowe (1995) - ideritifica tres etapasen
la evolucién de la que denomina educacién de apoyo en los niveles de secundaria, que igualmente podr{an
extrapolarse a la educacién primaria. En la primera de ellas, el desarrollo del concepto estd canformado por
una visién autoritaria y punitiva del mismo. Es decir, se enviaba 4 apoyo a los alumnos que tenfan un mal

comportamiente para sufrir una “correccién”y posteriormente ser “devueltos” al profesor una veztratados. En
p p n'yp
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6.

este caso se separa al chico de-una situacién tensay se trata deayudarle, pero se hace poco o nada por alterar
las circunstancias que habian determinado y precipitado la situacién problemdtica.

La segunda etapa que identifica Lowe {1995) tendr{a lugar durante los afios 70, cuando la educacién
de apoyo se establecié como una estructura permanente dentro de la organizacién escolar. Su respuesta se

- dirigfa adn a situaciones de crisis y el apoyo tenia todavia un papel de mantenimiento y control. El proceso de

asesoramiento empez6 a subyacer en muchas de las respuestas orientadoras, consoliddndose la misién del
orientador educativo. Sin embargo, algunos orientadores adoptaban una postura terapéutica olvidando su
papel educativo y atribuyendo a la educacién de apoyo el papel de remedio inmediato. 4

Podemos encontrar en los centros educatwos, una amplia gama de innovaciones curriculares que han
tenido una influencia positiva en la ensefianza de muchos alumnos, pero que con frecuencia se desarrollan de
modo fragmentario v aislado, al margen de ia corriente general del currfculum. Entre ellas se encuentran la

_mayoria de lasiniciativas realizadas en educaci6n especial y las experiencias de apoyo al aprendizaje y a los

alumnos. Son respuestas creadas con objeto de compensar las dificultades de algunos alumnos, respuestasa.
las que durante mucho tiempo se les ha dado un rango inferior dentro del curriculum tradicional.

"l actuar en la periferia, estas actividades se situaban como espectadores en relacién con el
propdsito fundamental de la educacién.”(Lowe, 1995:58)

La década de los 80 aport6 un analisis cada vez mas critico de la educacién de apoyo. Con ella
entramos en la tercera de las etapas. Ahora la forma tradicional de entender y desarrollar los procesos de
apoyo a la ensefianza y el aprendizaje, se cuestiona por su ineficacia, plantedndose nuevas alternativas a este
enfoque. En definitiva, se estd pasando de entender el apoyo como una intervencién parcial y periférica,
realizada por algiin especialista y dirigida hacia problemas puntuales y concretos, a una concepcién mucho
mds amplia en la que se considera que es una intervencién nuclear y central, que se desarrolla como una
respuesta educativa méas dentro del dmbito escolar. La educacién de apoyo no es algo marginado de la tarea
diaria del profesor, supone por el contrario "una intervencién directa en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Tieneque fundirse con el impulso educativo total del centro.” (Lowe, 1995: 51). Como sefiala'este autor, hay que
considerar la fuerza de la educacian de apoyo come una influencia que atraviesa todo el curriculum, es decir

‘que esta inmerso en él y no girando o flotando alrededor.

Bradley, Dee y Lennis (1994) se refieren al apoyd como un enfoque para responder a las necesidades
de una amplia variedad de alumnos, incluyendo entre ellos a los que tienen dificultades de aprendizaje, pero

no Gnicamente dirigido a los mismos. Esta definicién confirma el incremento de la visién predominante

actualmente que considera que los sistemas de apoyo deberian proporcionarse a todos los alumnos ya que
todos tienen necesidades que la educacnon deberfa atender. El punto de referencia es el curriculum y no el
alumno con dificultades. :

2. Apoyo y Mejora Escolar.

- La utilizacién del término "apoyo” no tiene por qué suponer connotaciones negativas. Aunque los
profesores tutores poseen un cierto nivel de destrezas curriculares e instruccionales, la respuesta a todos los
alymnos-en las escuelas-inclusivas, requiere la contribucién de profesionales representantes de una gran
variedad-de distiplinas, Para algunos AutoresTaexpresion apoyo a la escuela lleva implicita la idea de que la

-ésciiéla "es incapaz de...", pero miréndolg desde el lado positivo, estamos hablando de construir una escuela
“diferente que se enfrenta a situaciones nuevas y que como institucién necesitara aprender a cambiar, siendo

para ello necesario que sela ‘apoye desde distintos 4mbitos. Con el tiempo, conforme se vayan consiguiendo
Jas escuelas que educan en la diversidad como la tnica alternativa posible en educacxon, los modelos y
‘propésites de. los apoyos. irdn evnlucxonando en relacidn a las mismas.

Uno de los ob;etxvos fundameutales que se propone el apoyo a la escuela es el de contribuir a su

‘migjord::Se evideficia asf-la clata relaciénexistente entre el concepto de apoyo y el-de mejora escolar. Para
-mejorar-la calidad-de la educacién hay que modificara cultura y las formas de trabajo (de profesores,

alumnos y directores) en el propio centro, tal como sefiala Marcelo (1994). También lo ha puesto de

‘manifiesto Escudero que reclama que el centro educativo ha de ser el eje en torno al cual se estructure
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“cualquier propuestade cambio (Escud‘erb; 1990ayb, 1992ay b).

El concepto de Mejora de la Escuela supone un compromiso de todos los que forman parte de la
institucién, por emprender procesos de autorrevisién constante que conduzcan al establecimiento de una
cultura de cambio que propicié una mayor integracién del profesorado y el desarrollo de un curriculum
adaptado a las necesidades y caracteristicas de los alumnos y del contexto. Supone, por tanto, la bisqueda del
fortalecimiento de la capacidad organizativa de la escuela, la capacidad de autodiagndstico, de localizacién de
recursos, de movilizacién de la actividad del grupo para resolver problemas, y de monitorizacidén del progreso
conseguido, asi como un enfoque sistematico y planificado del cambio y la innovacién en educacién (Moreno,
1992). Al logro de todos estos objetivos puede contribuir de forma muy significativa el apoyo a la escuela
desde modelos centrados en la misma (Ainscow, 1995). El apoyo se sitda en el corazén de las relaciones entre
los alumnos y las instituciones educativas (Bradley, Dee y Lennis, 1994). No sélo concierne alas necesidades
de aprendizaje sino también a los factores contextuales.

Podemos diferenciar dos grandes modalidades de apoyo denominadas apoyo interno y apoyo externo
al centro. Ambas se definen en funcién de los profesionales-que las realizan. En el primero se trata de
profesionales que pertenecen a la plantilla del centro escolar, es el caso de los profesores de apoyo a la
integracién. El apoyo externo, sin embargo, responde a una planificacién que se hace desde fuera de la escuela
ydela que se encargan profesiona}es que tampoco pertenecen a la misma. El profesional interno posee una
visién mas profunda de la organizacién y sus complejas relaciones en el centro, mientras que un profesional
externo puede brindar un nivel mas alto de objetividad y de imparcialidad, o una especializacion de la que se
carece en el centro (Aubrey, 1993).

.Este capitulo se complementa con el siguiente, y en ellos vamos a presentar una visién global y
sintética de estas dos modalidades de apoyo desde la perspectiva especifica de la respuesta educativa a la
diversidad en la escuela ordinaria. Iniciaremos nuestro trabajo haciendo un breve recorride sobre la
evolucién que el propio concepto de apoyo ha experimentado en el contexto de las respuestas educativasala
diversidad de necesxdades que presentan los alumnos en los centros escolares

3.:Enfoques en el proceso de Apoyo.

El enfoque de apoyo que se desarrolle en cada centro, il'ncluyendo en el mismo la proporcién de
tiempo que se emplea en el trabajo directo con los alumnos, comparado conla atencién indirectaa través dela
orientacién al profesor ordinario, depende en gran medida de la filosofia y las practicas de la escuela y delas
asunciones y creencias de los profesores y el.equipo directivo sobre el rol de los profesionales de apoyo
{Wilson y Silverman, 1991; cit. en Jordan, 1594). Entre los enfoques que pueden encontrarse en el desarrollo

_del proceso de apoyo destacan, en consonancia con las claves evolutivas sobre el concepto de apoyo sefialadas

anteriormente, el Individual frente al Centrado en el Curriculum (Hart, 1992; Ainscow y Hart, 1992) y el
Restaurador o Deficitario frente al Preventivo (Jordan, 1994, y Jordan, Lindsay y Stanovich, 1994). Vamos a

* destacar muy brevemente las caracterfsticas mis definitorias de cada uno de ellos.

La diferencia basica entre el enfoque Individual y el Centrado en el curriculum estd en el punto de
partida que adoptan y en la naturaleza y alcance de los cambios previstos. El primero adopta la postura mas
antigua, siempre parte desde la evaluacién individual de las necesidades de cada nifio e intenta producir un
emparejamiento entre el nifio y la tarea. El segundo enfoque adopta la posicién mas actual, partiendo desde
las actividades de aprendizaje propuestas para toda la clase busca la forma de efectuar los cambios de manera
que el alumno pueda participar sin necesidad de ser segregado para recibir un tratamiento diferente. En el
caso del enfoque individual el énfasis estd principalmente en el progreso del nifio individual, mientras queen
el centrado en el curriculum estard mas en el desarrollo de los conocimientos y destrezas del profesor y los
progresos en el desarrollo del curriculum.

‘Cuadro 1: Ideas asociadas con el enfoque individual y el enfoque centrado en el
curriculum (Hart, 1992: 107)

Enfoque Individual - ' Enfoq. Centrado en el Curriculum
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Definicién:

Investigar la naturaleza de las
dificultades de cada nifig,intervenir
para lograr que reciban la ensefianza
apropiada a sus necesidades y

facilitarle el acceso al aprendizaje en

todas las dreas del curriculum.

Ideas asociadas.

1. Las necesidades educativas
especiales son el resultado de una
combinacién tnica de factores
fisicos, sociales, psicolégicos y
educativos que afectan al desarrollo
de un nifio.

2. Los nifios con necesidades

educativas especiales por definicién
necesitan algo diferente de otros
nifios para hacer buenos progresos.

3. La respuesta que requieren varia
en relacién al curriculum general en

" la forma de afiadir o planificar de

forma diferente para un nifio en
particular.

4. Las necesidades de cada nino |
deben ser evaluadas individualmente
y los programas planificados y
desarrollados sobre bases
individuales.

Definicién:

Ayudar a encontrar formas de adaptar el
curriculum de manera que todos los
nifios (incluidos los que tienen
necesidades educativas especiales)
puedan participar y obtener beneficios
desde todas las dreas del aprendizaje.

Ideas asociadag,_

1. Las escuelas tienen un papel basico

para prevenir la aparicién de las nee,
adaptando la presentacidén de la
informacidn y la organizacién de la clase
para facilitar el aprendizaje para todos
los nifios. )

2. Existe la necesidad de cuestionar lo
apropiado del curriculum en sf mismo, no
sélo para los nifios con nee sino para
todos los nifios

3. Los nifios con nee no necesitan nada de
diferente tipo que los demas nifios.
Necesitan una buena ensefianza que
tenga en cuenta sus necesidades
mdwxduales.

- 4. Resolver como atender las necesxdades

de un nifio individual puede
proporcionar oportunidades para
mejorar el curriculum para todos. -

El enfoque curricular ofrece un marco més amplio sobre el que concebir y estructurar didactica y

organicamente el apoyo. Al referir el apoyo al curriculum abre las puertas a multiples modalidades de apoyo
(dentro, al tutor, al centro...} que en todo caso centran los cambios en el curriculum que la escuela o el aula
ofrece, dejando claro que es el curriculum comiin el que ha de adaptarse al alumno y no ala inversa. Si bien es
cierto que son muchas las ventajas del enfoque centrado en el curriculum, esto no significa que debamos
excluir totalmente el trabajo de apoyo individual a los alumnos. Ningiin enfoque por s{ sélo es adecuado para
tener en cuenta toda la complejidad que implica responder a las necesidades educativas de nuestros alumnos

v de nuestras escuelas actualmente. Lo que se requiere es una combinacién de los dos enfoques v es a través
de la ensefianza de apoyo como esta combinacién puede ser més eficaz en sus logros. con cada uno de estos
enfoques aparecen diferentes interpretaciones de las funciones del profesor de apoyo, del que hablaremos -
mas adelante, como puede observarse en el Cuadro 2.

Cuadro 2: Implicaciones para ia ensefianza de apoyo (Hart, 1992: 108)

Enfoque individual Enfoq. Centrado en el Curriculum.
Justificacién:. - - Justificacién:-

1. Permite que los nifios reciban 1. Permite al profesor de apoyo

algtin apoyo especializado como

experimentar el curriculurn desde el
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parte integrada de los programas de
ensenanza.

2. Permite que los nifios tengan
acceso a todas las actividades del
curriculum,

3. Permite que el profesor tutor y el
de apoyo trabajen en comun,

Implicaciones para la ensefianza de
apoyo en la practica.

" 1. La funcién del profesor de apoyo
es la de ayudar al nifio consultando
con el profesor tutor. '
2. El propésito del apoyo es el de
intentar lograr un emparejamiento
entre el nifio y las actividades del
curriculum
3. El profesor de apoyo proporciona
la adaptacién o ayuda adicional o
diferente que pueda necesitar cada
nifio; por ejemplo con apoyo
especializado uno a uno, materiales
suplementarios, equipos
especializados, etc.

4. El profesor de apoyo explora con

el profesor tutor la forma en la cual
los procedimientos de respuesta alas
necesidades individuales pueden
llegar a ser parte de la practica
normal.

punto de vista de los nifios, determinar la
naturaleza de las dificultades y de c6mo
éstas han aparecido, y estar en posicién
de ayudar al desarrollo de métodos y
materiales que puedan atender las
necesidades de todos en la clase.

Implicaciones para la ensefianza de
apoyo en la practica.

1. La funcién del profesor de apoyo es
tomar parte en la planificacién y
ensefianza de toda la clase. ,

2. El propésito del apoyo es ayudar a los
profesores a adaptar sus practicas de
clase para tener en cuenta a todos los
nifios.

3. Los profesores de apoyo ven las
dificultades de los nifios con necesidades
educativas especiales como una
oportunidad para mejorar dreas
problematicas del curriculum que
pueden ser desarrolladas en beneficio de
todos. )

4. Los profesores de apoyo buscan

-reforzar y promover una ensefianza de

calidad para todos los nifios. Exploran
con el profesor tutor formas de organizar
el aprendizaje para que todos los nifios
puedan participar.

Por su parte, el enfoque Restaurador y el Preveritivo, conllevan dos formas diferentes de entender el

proceso de apoyo y en definitiva dos ideas diferentes de Educacidn, que presentamos de forma resumidaene

Cuadro 3.

RESTAURADOR O DEFICITARIO

PREVENTIVO

* Fragmentacién del horario del alumno
para atenderlo; Cada profesional tiene "
muy delimitadas sus funciones.

* Comienza a desarrollarse cuando el
problema del alumno es ya severo.

* El proceso comienza confirmando la
deficiencia.

* Se excluye al profesor tutor de las
responsabilidades.

* El profesor de apoyo trabaja
directamente con los alumnos.

* Se parte de déficits que puedan ser
etiquetados. ’

* El grado del déficit es la base para
enviarlo a un programa especial.

de que el problema crezca o como
prevencion.

programa especial es el paso final.

* Los tutores comparten
responsabilidades.

alumno como al profesor.

programas.
* L,as limitaciones en los recursos de la

* El horario del alumno se disefia por los
profesionales como equipa colaborativo.

* El desarrollo del proceso comienza antes

* La confirmacién de la necesidad de un

* El profesor de apoyo se dirige tanto al

- *Se parte de puntos fuertes y débiles en el
aprendizaje que necesitan ajustes en los
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* El'propésito de la evaluacién es el escuela son la base para enviarlo a un
diagnéstico del nifio por categorias. programa especial.
* El propdsito de la evaluacidn es
* El resultado del proceso es la nueva instructivo: identificar las intervenciones y
ubicacién. _ servicios que se necesitan.
* La evaluacién para realizar el * El resultado del proceso son los ajustes
programa es posterior a la ubicacién. del programa.
* La evaluacién para determinar el tipo de
* Ubicacién o emplazamiento se ubicacién se retrasa dependiendo de los
entienden como contexto especial. resultados de las adaptaciones del
programa.
* Integracién se refiere a la proporcién * Ubicacién se entiende como la
de tiempo que el alumno estd en la clase localizacién del mejor lugar para
ordinaria. desarrollar el programa mas adecuado.
* No existe provisién de respuestas para * Integracidn se refiere a la extensidn de
mantener un "puente” respecto a los modificaciones para el programa del
alumnos que vuelven al aula ordinaria. alumno en el aula ordinaria.
* El profesor de apoyo esta disponible
para el seguimiento en el aula ordinaria.

Cuadro 3: Comparacion enfoque restaurador y preventivo (Jordan, 1994]).

Desde el enfoque "Restaurador o Deficitario”un alumno excepcional es siempre responsabilidad del
personal especialista de Educacién Especial y del personal de Apoyo, el profesortutor sélo es responsable de
los alumnos ordinarios. Por tanto lo mds importante dentro del proceso es determinar si el alumno puede
considerarse o no de Educacién Especial. Una vez identificado el problema por parte del tutor se remite al
alumno a los especialistas que llevan a cabo una evaluacién confirmatoria especializada. En caso de no
confirmarse la excepcionalidad, el alumno vuelve a clase y se acaba el proceso. Si por el contraric se determina
el caricter especial del sujeto, se pasa a definir la categoria deficitaria y a recomendar una modalidad de
escolarizacién. El profesor de apoyo se encargara de preparar un programa para el alumno, decidir el

- cmplazamicnto e implementar el programa. Siempre trabaja al margen del profesor tutor. §i el nific comparte

emplazamiento ordinario y especial a lo largo de su jornada, ocurre que recibe diferentes programas en cada
contexto. :

El proceso desde el enfoque "Preventivo” es significativamente distinto, fundamentalmente porque el
profesor tutor, el profesor de apoyo y/o el equipo de la escuela trabajan en comun. Comienza igual que en el
caso anterior cornila identificacién del problema por parte del tutor. A continuacidn se realiza una evaluacién,
pero esta vez es educativa, para adaptar el curriculum y se realiza conjuntamente entre todos los implicados.
El tutor y el profesor de apoye colaboran el la adaptacion o ajuste del programa en funcién de ia evaluacion
realizada, y es el tutor el que lo desarrolia en clase. El paso siguiente es el de evaluar la validez de las
adaptaciones. Si el resultado es negativo, profesor tutor y profesor de apoyo vuelven a replantearse otros
ajustes o adaptaciones, o bien se llega a la conclusién de que son necesarios nuevos recursos de los que puede
no disponerse. S6lo en este caso se replantea la modalidad de escolarizacién y se buscan otras alternativas
extraordinarias.’

Como reflexién final ante estos enfoque, podemos sefialar que si permitimos que la idea de la
Educacién Especial y por tanto de la funciédn del profesor de apoyo se limite al enfoque individual o al
deficitario, el peligro esta en que no'sélo nuestra propia visién se limitard en las medidas que adoptemosenlo
referente a la atencién a las necesidades educativas especiales, sino que la educacién de apoyo puede actuar
como un sustitute de cambios mas fundamentales que se requieren a nivel educativo. Su funcién tendria poca
diferencia con un servicio de "ambulancia” (Hart, 1992). Ampliando nuestro concepto de la respuesta en

.Educacién Especial para incluir el enfoque centrado en la escuela, nos liberamos de tales limitaciones. Los
problemas del aqul y ahiora.serdn aceptados, no como obstaculos a nuestra tarea sino como la tarea en si
‘hisma, y 16.que previamente parecian ser impedimentos masivos para el trabajo eficaz de apoyo, puede

simplemente llegar a ser nuestro nueve desafio.

Sial profesor tutor nunca se le desafia en sus perspectivas médicas o categdricas sobre losnifios con
dificultades en la escuela, lo normal es que se centre en la condicién deficitaria y enlos problemas practicos de

138



V8

tiempo, energia y recurses a los-que se enfrenta. S8lo si se replantea sus expectativas sobre estos nifios, y sus
propias competencias come profesor, serd capaz de centrarse en otras caracteristicas que van més allé de los
déficits. Para Jordan (1994) la principal tarea del profesor de apoyo es la de hacer frente y cambiar las
actitudes "restauradoras”de los profesores que se centran en los déficits del alumno y los miedos subyacentes
que esconden. Esto no seré posible a través de la confrontacién con ellos, sino por medio de un proceso
gradual de cambio a través de la resolucién de problemas en el dia a dia del trabajo en la escuela.

4. El Apoyo Interno en la respuesta educativa a la diversidad.

4.1. Modalidades en el desarrollo de] Apoyo Interno.

Alahora de organizar el apoyo interno en un centro pueden plantearse distintas modalidades o tipos,
que serdn mas o menos adecuadas en funcién de los contextos y situaciones pero que no tienen por qué ser
excluyentes o incompatibles. Vamos a quedarnos con la propuesta que hace Dyer (1989) que es la mas
detallada de las que hemos encentrado. Para él parecen existir tres lmportantes direcciones hacxa las cuales
puede dirigirse este apoyo interno en la practica:

1. Para un alumno individual o un pequefio grupo de alumnos directamente.
2. Para profesores colegas que tienen alumnos con dificultades de aprendizaje en sus clases.
3.  Para facilitar el desarrollo del curriculum por influencia directa en la eleccién, presentacién o

. administracion del mismo.

) Dentro de estas amplias categorias pueden definirse aplicaciones mas especificas. Dyer (1989) las
clasifica de la siguiente manera:

1. APOYO DIRECTO AL-ALUMNO (o apoyo uno a uno}.

a) Apoyo dentro de clase durante el desarrollo del tema. El profesor de apoyo esta disponible en clase,
“mientras el alumno trabaja con los demas. En este caso su funcién es la de atender los problemias que puedan
surgirle durante el desarrollo del tema que se esté trabajando en el aula.

b) Apoyo preparatorio, antes de empezar un tema. En este caso el profesor busca adelantarse al
problema preparando al alumno antes de empezar el tema, por ejemplo, ensefiando las palabras claves que
apareceran en el texto. Esto supone que el profesor de apoyo habra tenido previamente una reuni6n con el
tutor o con el profesor de la materia para planificar. ’ '

c) Apoyo correctivo, que se presta fuera del qula. Las dos respuesms yadescritas parecen ser el modela

"de apoyo individual qué aparece en la literatura més reciente. Hay escuelas, sin embargo en las que los

modelos anteriores de respuesta estan mis o menos fusionados y donde los alumnos se separan del grupo

clase para recibir el apoyo. Aunque a esta respuesta se le denomina también apoyo, tiene muy poco impacto
sobre el énfoque centrado en la escuela, . :

2. APOYO'AL PROFESOR.

Ademds de o en vez de (segﬁn la situacién) el apoyo directo al alumno, también se puede dar
respuestaalas necesidades de forma indirecta, es decir prestando apoyo al profesor tutor. Para Dyer (1989)
son siete las modalidades que pueden ponerse en practlca.

a) Apoyo general en clase. Es un método que puede suponer la disminucién de la ratio
alumno/profesor de ciertas clases con un alto nimero de alumnos con dificultades, pudiendo de esta forma
darles respuesta sin separarlos del grupo. En esencia es una situacién de trabajo en equipo en la que no se

,.dnsmnguen roles entre los profesores que trabajan juntos. Se trata. de compax;urrespo_nsab;hdades y.dpoyarse.
“mutuamefite intercambiando funciones cuando se consideréoportunc: Ne‘es necesario’qué-uno de estds
profesores sea de apoyo o educacién especial, pero si es posible: .

b) Apoyo de consulta, Esencialmente la naturaleza de la consulta es la de responder alos ;Sroblemas
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‘pero no interviniendo de forma directa, sino discutiendo y orientande 2 los-colegas, planificando con los
profesores para adelantarse a los potenciales problemas que las materias puedan presentar paralos alumnos

con dificultades de aprendizaje o para actuar cuando ya ha surgido el problema en cuestién.

¢) Apoyo analitico. Cuando se ha identificado un problema, el paso siguiente es el de analizar todoslos
elementos que lo rodean. En estas situaciones, lo que el profesor tutor busca es la experiencia de un profesor
de apoyo o un especialista para detectar lo que puede estar fallando bienenla organizaciény preparacién de
los temas o en el proceso de aprendizaje de un alumno en particular. Las soluciones alas dreas problemdticas
identificadas durante el anélisis podrian desarrollarse desde otras opciones especificas de apoyo tales como
las que a continuacién se proponen.- ' <

d) Apoyo observacional. El profesor de apoyo se introduce en la clase con la intencién de observar
aspectos especificos de las estrategias de aprendizaje del alumno o la organizacién de la clase y la
presentacién del tema. A veces es maés provechoso permitir que sea el profesor tutor el que realice la
observacién ya que es él el que tendré que poner en marchala solucién. En este caso el papel del profesor de
apoyo podria ser el de: : :

e) Apoyo sustitutorio. En este caso el profesor de apoyo se hace cargo de todala clase, realizando las
funciones que suele hacer el tutor mientras éste se ocupa por ejemplo de apoyar a un alumno o de realizarel
analisis de la situacién educativa a través de la observacién. Es importante destacar que esta modalidad de
apoyo puede resultar ineficaz si es una préctica demasiado inusual, ya que entonces tanto los profesores como
los alumnos viven la situacién con un espiritu de mutuo desconcierto y nc se oberva lo que normalmente
ocurre en clase en una situacién ordinaria. Esta funcién puede también utilizarse en la ensefianza en equipo
descrita en el modelo de apoyo general en clase. ‘ g :

3. APOYO AL DESARROLLO DEL CURRICULUM.

Aunque como ya hemos visto, el enfoque individual centrado en el alumno representalo que ha sido
siempre tradicionalmente aceptado como la funcién del profesor de apoyo, continuar definiendo sus
responsabilidades en estos términos puramente individuales puede tener serias consecuencias no séloparala
futura ensefianza de apoyo, sino para el desarrollo de una educacién comprensiva. Adoptar un enfoque
centrado en el curriculum significa que los profesores de apoyo pueden responder a la solicitud de ayuda por
parte de los profesores tutores, aunque esta demanda no esté directamente relacionada con la atencién hacia
un alumno especifico. Se trataria de ayudar a los profesores a desarrollar sus propias destrezas para hacer

frente a las necesidades educativas especiales o ayudarles a evaluar la eficacia de los nuevos materiales

curriculares o de las estrategias de ensefianza. El enfoque ¢entrado en el curriculum implica lo que Dyer
(1989) denomina el trabajo “entre bastidores” por parte del profesor de apoyo. Apoyo enla planificacién, en la

- preparacién de materiales, apoyo al curriculum como un todo para mantener su integridad, son algunas de la

modalidades que pueden llevarse a cabo.

Dyer (1989) termina su exposicién de las posibles modalidades de ofrecer apoyo en una escuela -
subrayando que la intencién no ha sido la de sugerir que todas las escuelas deben desarrollar todas las formas
de apoyo ni que una es necesariamente mejor que otra. Por el contrario considera que "lo apropiado o
inapropiade de un medelo de apoyo, puede determinarse tan sélo teniendo en cuenta los factores-particulares
que operan para un alumno o un grupe de alumnos en una escuela y en un momento concreto. " (66). Opina sin
embargo quela categorizacién de los posibles modelos de apayo, deberfa posibilitar que la discusién sobre la
naturaleza de la necesidad y los medios disponibles para atenderla tuviera lugar con una mayor precisién. Los
profesores han de enfrentarse a la eleccién del modelo que consideren mas apropiado a sus circunstanciasy

'contexto de trabajo y para ello puede serles muy Gtil conocer las posibilidades que existen.

A nivel mucho méas general, puede distinguirse también entre apoyo al aprendizaje y apoyo al
aprendiz (Bradley, Dee y Lennis, 1994). El primero es el apoyo adicional que se requiere para permitir que los

"alumnos aprendan de un mode mas eficaz, a través del incremento de sus accesos al curriculum. El segundo se

refiere a las facilidades_que necesitan los individuos-para poder participar plenamente en los programas y
darles Ta oportunidad de adquirii-el nivel d& ciglquieralumfio. Este apoyo puede consistir por ejémplo en’
informacién, apoyo financiero o consejo personal. S C.

Para terminar con esta presentacién de posibles modalidades de apoyo interno a la escuela,
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queremos hacer especial hincapié en la idea de queapoyo internoné necesariamente ha de identificarse con
la actuaci6n de la figura de un profesional de apoyo, "ofrecer apoyo no es algo exclusivo de los profesores de

apoyo. El apoyo a los alumnos pueden ofrecerlo todo el profesorado” (Buck, 1989a: 54). Sin embargo no

podemos negar la importancia tan decisiva que la figura del profesor de apoyo a la integracién ha tenido y
tiene en este campo. Vamos a ocuparnos de él a continuacién.

5. El Profesor de Apoyo a la Integracién.

Una vez bosquejado el marco conceptual y las tendencias méas actuales y radicales en torno a la
educacién de apoyo, vamos a detenernos en su concrecién practica aqui y ahora, en los profesionales de

apoyo.

5.1. Perfil v funciones.

La figura del profesor de apoyo ala integracién se ha contrapuesto con frecuencia a lade los tutores y,
sibien el protagonista de la integracién escolar debe ser el profesor tutor, puede decirse que al menos en sus

- Inicios, el profesor de apoyo a la integracién ha sido el recurso bésico en el desarrollo del proceso integrador,

hasta tal punto que Guerrero Lépez (1995) califica a los profesores de apoyo como:

“los nuevos héroes de la postmodernidad educativa que llevan a los colegios una nueva
estética, reorganizan la atrofiada jerarquia de conceptos de otros profesionales y
transforman y desplazan la visién reduccionista' de los mismos sobre los procesos de
ensefianza-aprendizaje.” (120).

Si embargo, como continda sefialando este autor, durante mucho tiempo se ha tenido a estos
profesores en general como sustitutos de los tutores o como una especie de comodin que se utilizaba en caso
de ausencias o bajas; o en el caso de la integracién como aquellos profesores que envia la Administracién para
controlar a los nifios integrados. Todavia hoy hay profesores que no saben qué hace én realidad el profesorde

‘apoyo en su colegio ni cuiles son sus funciones.

Aunque existe una legislacién que determina cudles son las funciones de estos profesionales, en la
practica las funciones que realizan son muy variadas. McLaughlin y Rouse (1991) opinan que la falta de
claridad sobre la naturaleza y propésitos. de las funciones del personal de apoyo, es una de las mayores
barreras para su eficacia y una causa de insatisfaccion en el trabajo. Con respecto a la figura del profesor de
apoyo-se dan tres elementos que pueden no ser.congruentes en la practica, provocando la confusiénala que
nos estamos refiriendo (McLaughlin y Rouse, 1991): - : '

. cémo se define
. . como se percibe
. cual es su papel real.

En cuanto a las definiciones se encuentran los dos polos opuestos. Algunas son extremadamente
especificas, mientras en otros casos son demasiado generales (incluyéndose frases como “.. y algunas otras
obligaciones que la autoridad competente considere apropiadas.”), dejandose al libre albedrio de la escuela las
tareas que realizard el profesor de apoyo. Por lo que se refiere a cémo se percibe su figura, las dificultades
parecen surgir cuando profesores, directores, el personal de la Administracién educativa y el propio personal
de apoyo tienen diferentes expectativas con respecto a cudles son sus funciones y responsabilidades. Por
ultimo, surgen problemas también en el caso de existir importantes diferencias entre las percepciones que
tiene la comunidad educativa sobre las funciones que debe desempefiar y las que realmente desempefia el
profesor de apoyo. Las distancias entre unas y otras sélo pueden reducirse a través de una comunicacién
eficaz entre todas las partes implicadas. '

Actualmente los profesores de apoyo estan viéndose obligados a revisar sus propias practicasala luz
de las expectativas del profesorado, de los cambios conceptuales que hemos ido revisando y de las
investigaciones emergentes, que sugieren que los métodos tradicionales curativos o terapéuticos son de
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limitado valor a largo plaze (Davies y Davies, 1989b).

Entre las funciones que el profesor de apoyo deberia realizar para promover este cambio y a su vez
estar alerta ante los efectos que el mismo producirad en nuestras escuelas, son vitales para Davies y Davies
(1989b) las s1gu1entes

a) Maximizar oportunidades, procurando la comunicacién abierta, libre dej ;ergas y de mxstenos, con
otros profesionales, padres y nifios. . -

b) Actuar como un catalizador en el debate entre el profesorado. Si el profesor de apoyo es aceptado
como uno mas en las escuelas y trabaja en estrecha colaboracién con los tutores, puede estar en
disposicién de actuar como catalizador para iniciar o estimular el cambio.

¢} Promover la concienciay respeto por las diferencias individuales.Es importante preparar al personal
de la escuela para que llegue a redefinir el sentido del éxito en educaciény a valorar a cadaalumno
como individuo. :

d) Facilitar el desarrollo a través de la prdctica diaria en clase y de la formacidn en ejercicio.

La funcién del profesor de apoyo en este contexto de cambio sera la de validar cada intento de
cooperacién y fomentar un fuerte apoyo en las relaciones personales entre los miembros del equipo escolar.

Pasando a niveles mas concretos en lo que se refiere a la definicién de las funciones del profesor de
apoyo, Garnett {1989) considera apropiadas las siguientes responsabxhdadeS'

1. Trabajar en colaboracién con el tutor o el profesor de la materxa para hacer el cumculum

accesible/comprensible para todos los alumnos de la clase. ‘

2. Ayudar en la identificacién de las necesidades individuales de los alumnos para apoyarlos en la

superacién de sus obstdculos en el aprendizaje y determinar los objetivos mds apropiados.

3. Ayudar proporcionando estrategias de aprendlza)e eficaces que puedan ser incorporadas en el

trabajo con alumnos particulares.

4, Ayudar en el desarrollo de recursos materiales para atender las necesidades individuales.

5. Desarrollar una variedad de metodos que puedan ser ofrecxdos a los alumnos para mejorar sus

aprendizajes.

6. Proporcionar métodos que ayuden a evaluar y recoger datos tanto a los tutores €omo a Ios
. profesores de apoyo.

7. Ayudar en la evaluacién continua de las enfoques, métodos y materiales gue se ofrecena toda la

clasey especxalmente a los alumnos con necesidades educativas especiales.

8. Ayudar a encontrar formas de proporcionar tutorfa individual cuando sea necesario.

Observamos cdmo en todas estas funciones se trata de proporcionar ayuda, nunca de prescribir; odar
soluciones directas. El rol del profesor de apoyo en las escuelas estd evolucicnando considerablemente. En
opinién de Stradling y Saunders (1993), esta evolucién se ha.desarrollado de la siguiente forma:

1¢ Atencién a los alumnos con necesidades educativas especxales fuera de sus
clases.

im

22 Apoyo a las diferencias de aprendizaje de ios alumnos dentro de las clases.
e,

3¢ Apoyo a los eolegas en-el proceso-de: Enseﬁanza/ Aprendizaje

42 Planificacién de estrategias para los departamentos.

m
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Trsﬂﬁamﬁcacxon de’e estrateglas para la escuela global

Vemos como en Gltimo término, el objetivo final es el de trabajar desde el enfoque de la escuela
global. Por tanto el mayor reto que se les presenta a los profesores de apoyo es el de desarrollar vias para
resolver y reconducir los problemas con la total cooperacién de todas las partes implicadas, disipando los
mitos que rodean a la intrusién de los expertos (Davies, 1989). Para ello es necesario conseguir un clima
positivo que selograra a través de un continuo proceso de definicién, negociacién y acuerdos. Trabajar juntos -
implica exponer los propios esfuerzos al escrutinio de los otros, asi como la pérdida de autonomfa para decidir
1o que es mejor para el nifio o para la clase (Jordan, 1994).

En esta evolucién, la funcién del profesional de apoyo cambiara de forma espectacular, desde hacer
frente al problema del alumno de forma individual a pasar a apoyar al profesorado. En palabras de Rea y
Corbett{1992) pasara “de cuidar a compartir”. Ademas, la influencia del profesional de apoyo se amplfa a toda
la escuela. Pero este cambio no sélo supondra un cambio de actitudes por parte del profesor tutor, también
habri de hacerlo el considerado especialista que deber aprender a trabajar compartiendo y dejando un
amplio margen de actuacion a los profesores con los que trabaja.

Entre los factores que influyen en la determinacién del perfil y funciones de los profesores de apoyo
en los centros, destaca la formacién que hayan recibido sus compaonentes, y especificamente la del profesor de
apoyo. En este sentido, Lépez Melero (1990) sefiala que si bien esnecesario un bagaje comtin al profesor de
aula ordinaria y de apoyo, se necesita una formacién especifica en estos ultimos para que sepan: asesorara los
padresy a otros profesionales; intervenir directamente con el nifio con necesidades educativas especiales; y
establecer modelos de investigacién y de comprensién de la situacién de este nifio en condiciones de
normalizacién. . :

El profesor de apoyo debe poseer tanto destrezas técnicas de evaluacidn, disefio e intervencion; como
destrezas interpersonales o de consulta.(Jordan, 1994). De esta forma, el profesor de apoyo estara capacitado
para colaborar con el tutor asegurando el éxito en la respuesta a las necesidades educativas especiales de los
nifios y al resto de la clase. El apoyo, como ya hemos comentado, no es algo que deba prestarse dnicamente a
los alumnos que plantean dificultades de aprendizaje. -

‘Dadala escasa formacién recibida a nivel inicial para el desempefio de muchas de estas funciones, es
evidente la necesidad de una formacién permanente para estos profesionales de la atencién a la diversidad

educativa, como se demuestra en algunos trabajos realizados al respecto (Balbas, 1994).

6. Nuevas tendepaas en el apoyo mterno alaescuela desde el modelo de trabajo

" colaborativo. -

El apoyo interno a la escuela no debe identificarse necesariamente con la figura individual del
profesor de apoyo. Existen otras formas de organizar dicho apoyo basandose en la colaboracién como
estrategia de base. Desde este enfoque podemos encontrar distintas propuestas, pero aqui vamos a centrarnos
en el conocido como “"Modelo de Apoyo entre colegas” (Reeves, 1991) o "Grupos de apoyo de profesores
centrados en la escuela” (Chalfant y Van Dusen, 1989; Daniels y Norwich, 1992).

Estos modelos se enmarcan dentro de lo que en EE.UU. se denominan modelos “prereferral”. Es décir,
modelos que pretenden evitar un emplazamiento inadecuado del alumno en Educacién Especial o el envio
precipitado a programas educativos de esta indole de alumnos cuyas necesidades pueden ser atendidas en las
aulas ordinarias. Para ello, se presta ayuda al profesor tutor de forma que sean capaces de analizar los
procesos y generar soluciones a problemas o dilemas que presentan sus alumnos con dificultades en el
aprendizaje. Se aumentan y mejoran los conocimientos y destrezas del tutor con respecto a la ensefianza de
grupos cada vez més diversos de alumnos. Se trata de una postura proactiva en la que fos profesoresllegana
ser: mas competentes, diestros y analiticos sobre su prictica y de esta forma mas capaces de modificar el
ambiente de la clase para atender las necesidades de sus alumnos (Bay, Bryan y O'Connor, 1994).

En todos los modelos de este tipo el prtmer pasoes el traba}o en comin por parte delos profesores
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De estaforma se pueden atender no sélo las necesidades de 1os alumnos sino las de ios propios profesores,
resultando en lo que Phillips y McCulloug (1990) denominaron la “ética colaborativa” en la escuela,

Estos modelos de apoyo interno a la escuela se basan en la creacién de grupos formados por
profesores de un mismo centro que actiian de forma colaborativa con sus compafieros. Parrilla (1994) sefiala
las caracteristicas definitorias de este tipo de grupos de apoyo: a

a} Cardcter institucional. No se pretende realizar intervenciones puntuales sea sobre el profesor o
sobreJos alumnos, lo que se busca es desarrollar un proyecto formativo y de intervencién global en el centro.

b) Cardcter de igualdad atribuido a los miembros que forman parte del grupo de apoyo. Por encima de
las posibles diferencias derivadas de la formacién que hayan recibido o del estatus que tengan de especialistas
o generalistas (tutores), los miembros de los grupos priorizan su situacién de "iguales”. Esta igualdad viene
fundamentalmente basada en laidea de que son un grupo de colegas que pertenecen a una misma escuela y
viven de la misma forma sus demandas de apoyo. Es ésta una caracteristica esencial para que el grupo
funcione. Cada miembro podra aportar sus conocimientos, pero nunca en situacién de superioridad con
respecto a los demas,

c) Asuncidn de los presupuestos del trabajo colaborativo. Es otro de los componentes basicos para el

“desarrollo del enfoque de apoyo entre colegas. El apoyo se proporciona colaborativamente, partiendo de la
clave de la responsabilidad compartida y de la implicacién de toda la institucién.

Un grupo de apoyo de profesores consiste normalmente en un ntcles de tres miembros
representantes de varios niveles o disciplinas que ayudan a otros compafieros. El o los profesores que
demandan su ayuda se convierten temporalmente en el cuarto miembro en igualdad con los demas del equipo
(Chalfant y Van Dusen, 1989). Algunos grupos, por ejemplo, incluyen directores, personal de Educacién
Especial o de apoyo y padres, pero esta composicién varia en funcién del centro. Este modelo proporciona un
foro donde los profesores pueden reunirse y tomar parte en un proceso de resolucién de problemas “positivo,

. productivc y colaborativo” para ayudar a los alumnos indirectamente, esto es, a través de la orientacién al
. profesor, o .

 Consideramos muy importante la puntualizacién que hacen Chalfant y Van Dusen {1989) cuando
sefialan que los grupos de apoyo entre colegas funcionan como una alternativa alos modelos tradicionales de

- apoyo educativo, pero que el objetivo de los mismos es el de complementar a los programas educativos

generales y especiales y no el de suplantarlos, ni el de eliminar otros servicios educativos existentes en los

centros. Por ejemplo siguen teniendo su funcién los equipos de apoyo externo o las aulas de apoyo en las
escuelas. :

Como ejemplos de estos modelos de apoyo entre profesores presentamos los que desarrollaron
Daniels, Norwichy Anghilieri (1993) en Inglaterra y el que presentan Bay, Bryany O'Connor (1994) llevado a
cabo en EE.UU. : : , ' o

En el primer caso se trata deuna experiencia que los auteres vienen desarrollando desde hace cinco
afios en cuatro escuelas de Londres. Los grupos estén formados por tres colegas que incluyen en cada centro
al profesor de apoyo a la integracién, un profesor tutor que cada afio-es diferente y es elegido por el propio
personal del centro y un miembro del equipo directivo. .

Los grupos se rednen una vez ala semana durante un periodo que no suele ser superioraunahoray
que ha sido acordado previamente. El tiempo elegido para estas reuniones suele coincidir con el recreo o la
hora de la comida, es decir, en horario no docente. En este periodo de tiempo, los miembros del grupo se
retnen con el profesor o los profesores que lo hayan solicitado para analizar conjuntamente la situacién
planteada como problematica. En cada sesién no suelen plantearse més de dos- casos. Siempre hay un
miembro.delgrupo.que tomanota delosprocesos de anélisis que sellevan a cabo y.de lasalternativas que se.
proponen’y lis-decisiones qlie™se’ adoptan: La inetodologla seguidi-para la resohicién-de los casos: es
colaborativa, se discuten y negocian alternativas y soluciones. :

Se trata como vemos de un modelo de apoyo para el desarrollo de y en la escuela, basada en el apoyo
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indirecto al alumno, que se realiza mediante ¢l apoyo directu que suspropios compafieros ofrecen al profesor.
Una de las claves es el hecho de que las personas a las que se recurre en busca de ayuda comparten muchas
situaciones y conocimientos contextuales con ellos, y adems saben cédmo trabajar unos con otros en un

~ ambiente de a'poyo formativo y no evaluativo (Daniels y Norwich, 1992).

El enfoque que presentan Bay, Bryany O' Connor {1994) se desarrolld en dos escuelas del sur de
Chicago. El modelo se basa en tres componentes con los mismos objetivos que los anteriormente resefiados.
Los autores consideran que para que los profesores puedan llegar a ayudarse unos a otros en el anélisis de las
situaciones educativas de sus alumnos, deberfan llegar a estar mas informados y adquirir mas destrezas para
crear el ambiente en el que poder responder a los nifics. En concreto los tres componentes o etapas de su
modelo son los siguientes:

a) Sesiones para compartir informacién, en las que los profesores pueden adquirir nuevos
conocimientos para trabajar con determinados alumnos en sus clases.

b) Sesiones de intercambio entre profesores, en las cuales los profesores pueden generar o proponer
posibles estrategias para utilizar en casos concretos.

¢) Grupos de formacidn entre compatfieros, en los cuales los profesores se forman unos a otros, por
ejemplo a través de la observacién en clase o el apoyo para experimentar las técnicas que se han planteado en
una de las etapas anteriores. Esto también dard a los profesores la oportunidad de mostrar a los demds
aquellas &reas en Jas que son mas expertos. De esta forma los profesores observan e interpretan el trabajo de

otros.

Estos métodos de apoyo al maestro tienen relacién con todo lo que implica formacién y desarrollo -
profesional. De esta forma se reconoce y aprecia y ademds se hace uso de la experienciay las capacidades que
ya poseen los maestros: .

“"En @ltimo término, crea las condiciones favorables para encontrar soluciones factibles y
produce un clima de compromiso y respeto mutuo en el qué, los mismos maestros, como
individuos y como equipo, pueden poner en préctica sus conclusiones, asf como observary
consxderar c6mo evolucionan las d:stmtas situaciones problematicas.” (Hanko, 1993: 15).

Como sefiala Hanko (1993) ni el profesorado de apoyo ni los especialistas de apoyo externo pueden

atender las necesidades de tantos nifios caso a caso. Pero lo que si pueden intentar es atenderlas aumentando
la habilidad de los maestros para ayudar a estos nifios y al mismo tiempo a muchos otros.
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Los centros de educacion especial

Josep Font
Climen: Giné

Resumen

Tos centros de educacién especial han sido, y son, tema de debate. El capitulo in-

ta proporcionar una nueva perspectiva de €stos Centros €n un contexto escolar
&ra«o. En primer lugar, se expone el sentido de los centros de educacién espe-
jal y aquellos principios que deberfan regir la atencién al alumnado con r.ecesi-
ides especiales de apoyo. En segundo lugar, se proporcionan orientaciones de
¢mo realizar la evaluacién de Jos alumnos con discapacidad y/o protlemas de des-
.mmﬁ,.o_‘_o, con especial referencia a la provisién de los apoyos necesarios. En tercer
Ema. se ofrecen algunas propuestas para organizary plarificar los apoyos, asi como
w.n.__.wnn,mmc al curriculo. En cuarto lugar, se consideran aquellas situaciones que pue-
nns representar un desafio para los profesionales de astos centros (alumnado con
..“..mri&unmvm&am? graves problemas de comportarnientc, etc.). Por tltimo, se ofre-

én algunas consideraciones para renovar la funcién de estos centrcs y para mejo-

tar la atencién que proporcionan a los alumnos y alumnas con discapacidad y/o
H?.oEmBmw de desarrollo. v

Abstract

‘Special-education centres have been and remain a hot topic of debate. This paper
‘ims to offer a new perspective on these centres in the contest of inclusive schoo-
ling. Firstly, there is a presentation of the purpose of special-education centres and
the guiding principles for paying special attention to students with special support
needs. Secondly, some guidelines are presented to assess students with z disability
and/or developmental disorders, with special reference to providing the suppcrt
needed. Thirdly, some proposals are set out for organising anc plarning sud-
port, as well as accessing the curriculum. Fourthly, some situations that may represent
a challenge for professionals working in these centres (students with multiple handi-
"caps, serious behavioural problems, etc.) are considered. Finally, some considera-
tions are offered for revitalising the role of these centres and improving the
attention given to students with disabilities and/or developmental disorders.



Uno de los debates mds acalorados y recurrentes en las tiltimas décadas e
¢l dmbito de la educacidn cspecial se centra en cuestiones relativas u gy,

- les son Jas formas de provisién de scrvicios descables para el alumnado ¢y,
condiciones personales de discapacidad y/o que manifiesta dificultades ey
el proceso de desarrolio. ’

En general, en nuestro pais pueden apreciase dos modelos qus his.
téricamente han ido presidiendo las decisiones de escolarizacién de esze
alumnado en el dmbito de 1a cducacién especial. Hasta 1a década de log
ochenta -y ¢n cierta manera vigente todavia en nuestros dfas— se consolidg
un modelo de salggorizasion basado on 1a creencia de que experimentados
profesionaies (normalmente médicos y psicélogos) podian diagnosticar

. las dificultades de este alumnado en términos de distintas «categorias de
handicaps». Baséndose en estas categorias, los chicos y chicas eran ubicagog
en aquellos centros que pudieran contar con los especialistas necesarioy
segan fuere la caegoria asignada; asi pues, proliferaron centros para def
cientes psiquicos, paralfticos cerebrales, autisias, sordos, ciegos y un largo etc,

A partir de la LISMI (1982) y de los llamados decretos de integracan
que el Ministerio de Educacion y Cienciz y Jas distintas comunidades mr.
nomas promulgaron, que fundamentalmente recogian el cambio concep-
tual promovido por €1 Warnock Report {Wamock, 1978}, progresivamente
s¢ fue imponiéndo un modelo diferente de toma de decisiones; en vez-ge
ubicar al alumnado par categorias, s¢ valoraban las necesidades educativas
especiales de cada alumno y se proponfan alternativas que tuviesen en
cuenta ranto las necesidades individuales como Jas posibilidades del encor-
no educativo, aunqgue procurando siempre buscar la integracién en un
ceniro ordinario. Este nucvo sistema se revelaba como mds sensible tanto a
Ias necesidades individuales como a las variables contextuales.

En los ¢ltimos afios, sin embargo, ambos modelos se¢ han visto cues-
tionados a partir del debate sobre Ja inclusién educativa, quizss ¢l mds apa-
sionado y trascendente en todo el mundo ¢n &l campo de la educadén
especial y de la educacidn en general; debate que. por oo lado, se ha vislo
respaldado, fortalecido y estimulade por la Declaracién de Salamanci
(Uncsco,1994) y las declaraciones de organismos internacionales como la
UNESCO o la OCDE, asi como la estrategia de «Educacion para todos» de
as Naciones Unidas.

A pesar de los avances conscguidos, la realidad se muestra dispar y es
Ficil encontrar evidencias de la existencia de los tres enfoques en las pric
teas profesionales actuales en cuanto a la toma de decisiones. Ex efecio
existen grupos y profesionales que consideran que ¢l mejor sitio para aten-
der 2 los alumnos con discapacidad y/o dificultades en el desarrollo son los
cenwos de educacién especial; otros defienden que Ia mejor opcién supe
ne ajustarse a las neccsidades individuales de un alumno y aconsgjar en
consecuencia su escolarizacién, sea cn un centro ordinario o €n uno espe

cifico; por 1ltimo, hay quien apuesta claramente por la inclusién 2 pesar de
reconocer que se trata de un tema complejo, de dificil comprensidn, que
seduce a unos y desespera a otros.

Con todo, como afirman Farrell y Ainscow {2002). debe reconocerse

ia dificultad de encontrar en la investigacidn evidencias que puedan pro-
percionar una respucsta definitiva a la pregunta de qué dpo de politicas y
practicas deben priorizarse en la atencién al alumpado con necesidades
de apoyo a 1o largo de su escolarizacién.

En cualquier caso, si bien permanecen algunas preguntas, es igual-

mente cierto que exiszen algunas respuestas. Entre las primeras pueden
citarse: Jquién es wributario de educacién especial?, scudl es el mejor em-
plazaraiento?, ¢puede esta decisién comprometer su desarrollo s posi-
ple un entorne mds normalizado sean cuales fueren las condiciones
‘personales de discapacidad ¢ los problemas de desarrolio? A pesar de gue
Do existen respuestas concluyentes, fa investigacion, los movimienfos edu-
cativos en distintos paises, incluyendo ¢l nuestro, y las pricticas profesio-
nales han aportado en los iiltimos afios algunas evidéncias. En primer
fugan, las personas con discapacidad han gozado de menores opactunida-
des, y raenos valoradas, que sus comparieros sin, esta condicidn, En segun-
do lugar, se reconoce la importancia social y educativa dé las ~etiquetas»,
@mnto desde el punto de vista cognitivo como emocional y prictico, y su im-
pacto negativo en la vida de estas personas. En tercer lugar, la conciencia
creciente de que la atencidn a las personas con discapacidad y/0 con pro-
blemas en el desarrollo debe traducirse en resultados académicos y perso-
nales que posibiliten y promuevan una vida de calidad. Finalmente, cl
recon¢cimiento def valor universal de 1a educacién —con independencia de
las condiciones persenales— y de la funcién socializadora de 1z escueia

De todas maneras, la realidad actual de nuestro sistema educative —y ¢l

dela pricrica totalidad de los paises— obliga a tomar cn cansideracidn a los
tentros de educacion especial. En efecto, por un tado se extienden a lo jarga
'y ancho de nuestro pais; asi que nuestro objetivo no es tanto cuesdonarlos
como contribuir a que puedan acometer los cambios necesarios de forma
gite promucvan de forma cficaz la educacién inzegral clel alumnado Por
0tr0, ¢l asesoramiento a estos cenurns forma parte de los objetivos y fundo-
oes de ios distintos profesionales que conforman los eguipos de usesora-
mienia psicopedagogico, por 1o que parece aconsejable poder contar - mas
ek estos momentos de cambio- con orientaciones que ayuden a comprender
lasiteacién de estos centros y a guiar ¢ trabajo que se lieve a cabo.

A tal fin, tenicndo en cuenta los objetivos de 1a obra en la que sc ubica

sl presente capitulo, hemos organizado su conteniclo en torno a los temas
que s& comentan sefuidamente, En primer tugar, parece oportuno plante-
a1 en el marco del sistema educativo actual, el sentido y el futuro de los
. tentros de educacidn especial, asi como los principios que debieran presi-



dir su concepcién ytuncionamiento. A continuacién se aborda la evay,
cién del alumnado de forma que responda a una conce vnm.ab mnnmnﬁnn.iﬁ
contextual del desarrollo y que permita establecer los objetivos educanye,
personalés y de centro miés adecuados, asi como también valorar los re,
sultados. En tercer lugar, nos ocupamos de las decisiones mds wascender,
tes en la educacién dé¢ estos alumnos, como son, por un lado, las que
hacen referencia a la planificacién y organizacién de los apoyos y, pe;
otro, 1as que hacen referencia a la oferta educativa ?Eimiov. Finalmey,
te, se abordan otras cuestiones ignalmente relevantes en la educacién ge
este alumnado como son el caso de los alumnos con Eﬂi&mnwﬁwﬂnwﬁﬁ
alumnos con trastornos graves de conducta, as{ como también la colabo.
racién con la familia.

H sentido de los centros de educacién especial
on ¢! sisiema educativo

El asesoramiento psicopedagdgico de los centros de educacidn especial ha
de ubicarse en una triple coordenada: la comprensién de la realidad, a par
tir de su historia, y de los principios que la sustentan; la mejora de la ofer
ta educativa en términos de resultados centrados en la persona, y el
compromiso con la transformacién de los centros abriéndolos a la comu.
nidad. La primera y la tercera de estas coordenadas se abordan en este
apartado y en el siguiente, dejando 1a segunda ‘para mds adelante.

, Oon:m.ﬂmbmnﬂ una realidad incluye componentes cognitivos y afectivos
'tanto en relacién con el objefo que se pretende conocer como en relacién
con el sujeto que corroce. Trabajar cori los centros de educacién especial su-
pone conocer los cambios gue han experimentado en las Gltimas décadas
erl relacién con la legislacién que ha modificado sus fines, el alumnado,
‘las-dudas y crisis de los profesionales en cuanto. a sus funciones, etc. Supone

también valorar el esfuerzo de gran parte ide los profesionales y las institus

‘ciones para irse acomodando a los nuevos requerimientos del sistema educa:
‘dvo-y de 1a sociedad: Por esta razém, parece oportuno examiinar ante todo

- cudles son losipreceptos legales y administrativos que enmarcan el fuu-
cionamiento de estos centros, asi como su perfil y funciones.

- Asimismo; el trabajo en estos centros ha de estar comprometido con'la
Jinnovacién y Ia transformacién de sus estructuras v servicios en relaciéo
-con los otros cenwos educativos de la comunidad. El sentido, y el futura,
.de los centros de educacién especial pasa por la capitalizacién de su expe

riencia y sus recursos y por las alianzas que sepan —y puedan— establecer con
los otros centros del entorno. En sintesis, el sentido y el tuturo de los centros
de educacién especial estd fntimamente unido a hacer mds inclusiva la edi
cacin especial (Farrell y Ainscow, 2002).
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30m0s conscientes de que avanzar en esta direccion no sélo depende
je los equipos humanos de esios centros o de los asesores, sino que fun-
jgmentaimente la viabilidad de las propuestas va a depender de las politi-
ias de la Administracidn y de las culturas (maneras de pensar) de todos los
jrofesionales y centros implicados.

is preceptos legales y administrativos

puizds una de las dificultades mayores que se¢ encuentran los centros de
iducacién especial sea la ausencia de una legislacién que defina con clari-
fad su funcién y 1a organizacién que deben seguir. Es cierto que las dltimas
eyes educativas han incorporado en su articulado la educacién especial y
o, centros especificos. No obstante, su redactado es poco explicito y no ha
habido la ordenacién posterior gue orientase el buen funcionamiento de
gstos CENLTOS.

En el 4mbito del Estado espaifiol, el Real Decreto de 28 de abril de 1985 de
grdenacion de la educacion de los alummnos con necesidades educativas especiales
hace una apuesta decidida por la integracién de los alumnos con discapaci-
dad en los centros ordinarios. Establece que la escolarizacién en los centros
de educacién especial se llevard a cabo cuando las necesidades de los alum-
nos no puedan ser adecuadamente satisfechas en un centro ordinario. Asi-
mismo, €l citado real decreto aboga por que los centros de educacién
especial se transformen progresivamente en centros de recursos para los
centros educativos del sector y, a la vez, que se fomenten experiencias de es-
colarizacién combinada.

La Ley Orgdnica General del Sistema Educativo (LOGSE),. con su de-
clarada intencién hacia una escuela comprensiva, incluye la educacién es-
pecial en los articulos 36+y 87, No obstante, sélo menciona a los centros de
educacidn especial para que escolaricen a aquellos alumnos las necesidades
de los cudles no puedan ser atendidas por los centros ordinarios.

La Ley Orgénica de Educacién (LOE), la nueva ley de educacién, esta-
blece entre sus principios generales el de la inclusién educativa ¥ la no dis-
crimipacién. Igual que las anteriores leyes, se mencionan los centros de
educaci6n especial para 2 escolarizacién del aluminado que presenta nece-
fidades educativas especiales sélo cuando sus necesidades no puedan ser
atendidas por los centros ordinanos.

En Cataluiia, el Decreto 299/1997 sobre la atencién educativa al alum-
nado con necesidades educativas especiales es la normativa de referencia
para la educacién especial y los centros educativos. En este decreto se esta-
blecen los mismos criterios de escolarizacién de los alumnos para los cen-
os de educacién especial. En el articulo 8 del decreto, y como novedad, se
a.mna una propuesta de colaboracion entre centros ordinarios y de educa-
slon especial (escolarizacién combinada, movilidad de profesionales, inter-



cambio de experiencias y recursos pedagégicos y diddcticos). Desgracigg,
mente, no ha habido normativa posterior que desplegara estas nuevas
ciones de los centros de educacidn especial, )
Ciertamente, como se comentaba anteriormente, la fala de Mnmu.u_ma.mn
educativa puede consttuir una de las mayores barreras para que los centrog g,
educacién especial puedan renovar su organizacién, dar'una respuesta adeeyy,
day ajustada a Ias necesidades de los alumnos que atiende y plantear de mos.n.w
rigurosa la funcién que deben acometer en un contexto, educativo inclusivg
En algunos paises de nuestro entorno, sociocultural se esti promowey,
do la idem de los centros de educacidén especial como organizaciones de ?.....
visién de ayudas y apoyos a los alumnos con discapacidad y como Palanca
para la inclusién social y comunitaria. Habrd que plantear la necesidad ¢,
avanzar hacia esta perspectiva. Lo intentaremos en los apartados que mwmcna

Perfil y funciones de los centros de educucién espedial
Resulta un wnto dificil, de acuerdo con la legislacién y orientaciones.ac
tuales, definir el perfil y la organizacién de los centros de educacién espe
cial. En la mayorfa de los casos, el funcionamiento de dichos centros
parece mds el resultado de sus propias circunstancias y del buen hacerde
- los profesionales que trabajan en ellos que el resultado de un proyecto edn.
cativo y legislativo orientado a dar una respuesta adecuada y de calidad 3
las necesidades que presentan determinados alumnos con discapacidad.
Desde algunos sectares, parece como si la educacién especial, y mis cone
cretamente los centros especificos, se hubieran convertido en un problema
Y que la mejor forma de resclverio sea ignorar su existencia (Hegarty, 1997)
Hay quien afirma que los centros de educacion especial no tienen derecho
a existir, ya que su razén de ser se debe a las limitaciones que tienen las-es-
cuelas ordinarias parar dar una respuesta adecuada a la diversidad de nece-
sidades de los alummnos (Allan y Brown, 2001). A pesar de estas dificultades v
de las posibles contradicciones en las que podamos incurrir, vamos a. inten-
tar dar forma y sentido a lo que podria ser el objeto principal de los centrés
de educacién especial. Una de las preguntas claves para resolver algunos de
.los problemas acuciantes que tenemos planteados es: ¢Qué funcién deben
cumplir los centros de educacién especial? Esta funcién (o funciones), en el
momento presente, s6lo tene sentido en el contexto de una escuela inclusi-
va y de un modelo de atencién a las personas con discapacidad acorde con.
las lineas actuales (Ainscow, 2007; Font, 2008). Efectivamente, la inclusién es
colar supone un movimiento y un esfuerzo importante ‘hacia una escuela d¢
todos y para todos, que intenta evitar la nﬁ&ﬁmm.mn y segregacién de determi
nados colectivos de alumnos. La inclusién educativa se ha convertido en una
de las preocupaciones mds importantes de los sistemas educativos actuales y
los centros de educacién. especial tendrian que considerar el papel que
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deben desempeiiar en esta nueva realidad educativa (Ainscow, 2007; He
y0’Connor, 2006). Asimismo, la educacién de los alumnos.con discapacid.
debe considerar las interrelaciones existentes entre la implementacién de es-
mrategias para mejorar la calidad de vida, el énfasis en los resultados perso-
nales, Ja provisién de apoyos individualizados y la necesidad de impulsar
pricticas basadas en la evidencia. Giertamente, una agenda renovada que
puede impulsar nuevos enfoques y estrategias.

En este contexto y de acuerdo con las innovaciones habidas en nues-
rro campo, 1os centros de educacién especial deberian cumplir una doble
guncién. En primer lugar, centros de provisién de apoyos individualizados
gue promuevan resultados personales valiosos. En este sentido, las escuelas
de educacién especial deben entenderse como puentes entre los alumnos
yla provisién y gestion de apoyos para la inclusién social, ‘escolar y comu-
nitaria (Gardner y Carran, 2005). Es decir, organizaciones que, a través de -
una provisién adecuada de apoyos individualizados, promuevan fa presen-
cia, ta participacién, el aprendizaje y el éxito en los entornos naturales
de las personas. En segundo lugar, centros de recursos y de apoyos a 1a.in-
clusién escolar. Sin lugar a dudas, los conocimientos, la experiencia y los
medios disponibles en estos centros les permiten constituirse en un recurso
importante de apoyo y fomento hacia una escuela de todos y para todos.

¢Qué perfil debe rener una escuela de educacién especial como cen-
tro de provisién de apoyos individualizados para el logro de resultados per-
sonales valiosos? Sin duda alguna, un perfil decididamente educativo y una
organizacién y estructura m.mmwnvﬁnbno escolares.

Se recomienda que los centros de educacién especial escolaricen a los
alumnos que presentan las necesidades educativas més graves y permaner-
tes. No obstante, &ste sigue siendo un concepto ambiguo. La falta de crite-
rios de evaluacién claros y rigurosos dificulta la valoracién de los alwmnos,
la identificacién o la categorizacion de sus necesidades y, en consecuerncia,
su emplazamiento adecuado. Existe una necesidad urgente de adaptar los
instrumentos y sistemas de valoracién al nuevo modelo de apoyos. La adap-
tacién y validacién de la escala de intensidad de los apoyos es un buen ¢jemplo
de este nuevo tipo de.medidas (Giné y otros, 2006).

La organizacién de los centros de educacién especial deberia tener en
cuenta las mismas etapas educativas que los centros ordinarios. Es decir, las
stapas de educacién infantil (3-6 afios), prirnaria (6-12 afios) y secundaria
(12-16 afios). Asimismo, debe contemplar Ja etapa de transicién 2 la vida
adulta (16-20/21 afios). Aunque es un.tanto dificil, resulta muy beneficio-
50 para la organizacién educativa que las etapas se dividan en distintos ci-
clos. Es importante, ademds, que el agrupamiento de los alumnos, la
organizacién del curriculo y el horario se adapten a esta estructura. El
agrupamiento de los aluninos no debe llevarse a cabo de acuerdo-con cri-
terios clasificatorios o diagnosticos. Es aconsejable que sean: heterogéneos,



aunque en determinados momentos o dreas se hagan agrupamientos fley,’
bles a partir de las necesidades e intensidad de los apoyos.

Siempre que sea woggo. hay que fomentar modalidades de escolar,
zacibn combinada. Esto significa que grupos de alumnos o alumnos cog
cretos participen de las actividades y experiencias de los centras ordinrarios,
Igualmente, es importante que de forma periédica se evalite la vomEE&&
de que los alurnnos puedan acceder a situaciones-de mayor inclusién.

Los profesionales deben organizarse en funcién de Iz etapa educauys
en la que estdn ubicades. Iraporta que los profesionales especialistas (lo-
gopedas, fisioterapeuitas, etc.) tengan un.buen nivel de coordinacisn « 5p,
¢l tutor y los equipos de ciclo o ctapa. En cualguier caso, lo que interes ey

llevar a cabo un trabajo colaborativo entre todos aquellos profesionales ¢ ye-

atienden a los alumnos que esté relacionado con las necesidades de ap. yo
individualizado y la consecucién de resultados personales.

Con objeto de ser un puente de apoyos para la inclusién escolar y co
munitaria, los centros de educacién especial deben preocuparse de man.
tener relacionies de colaboracidn con los serviciés e instituciones de su
zona. Es conveniente que se establezcari propuestas y programas de cola-
boracién con los servicios médicos y de salud mental, con los servicios so-
ciales de los ayuntarmientos, con instimiciones de atencién a personas

adultas, asi como organizaciones de ocio y tiempo libre. En la etapa de

transicién va a ser trascendente coordinarse con los servicios de insercion
laboral y las empresas de la zona. Sin lugar a dudas, esta labor de colabo-
racién con las instituciones y los organismos de 12’ comunidad va mas alli
de la tradicional funaén de los centros de educacién especial. La provisiér:
de apoyos individualizados que fomenten resultados personales asf comol .
inclusi6n social exige este perfil diferente a los centros de educacién espe -
cial. Estas nuevas relacionés y ¢l contcxto de una escuela inclusiva van ¢
transformar, poco a poco, Ia funcién de los ceniros de educacion especie.

La fransformacién progresiva de los centros da educacion especial

Como se apunta en un trabajo anterior {Giné, 2006), la transformacién - ie .

los centros de educacién especial es una cuestién que exige voluntad pc &
tica, liderazgo y complicidad profesional, amén de una visién compartid. y
clara de'lo que debe entenderse por inclusién educativa. Debe reconoce €
que desde los decretos que regulaban la educacién especial a rafz de ia
LOGSE y que fueron promulgados por el MEG ¥ las distintas comunidaues
autdnomas con competencias, poco se ha avanzado. Dichos decretos inchx
ian entre sus previsiones la progresiva transformacién de los centros de edu
cacién especial en «centros de recursos» para el sector; sin embargo, no se
conocen planes especificos de actuacién en este sentido por parte di Ias ad-
ministraciones, mis alld de proclamas retdricas. Lo que sf han emergido

san sido loables iniciativas llevadas a cabo por distintos equipos de profe-
sionales que han supuesto sin duda un paso adelante, pero con el riesgo de
que el cansancio y 1a falta de apoyo acaben por truncar las esperanzas.
Viendo el desarrollo dé la educacidn especial y tambiéri el marco legis-
Jativo, en estos mémernitos caben pocas dudas de que el futuro de los cen-

‘wos de educacién especial debe asociarse al desarrollo de la escuela

« inclusiva. El asesor psicopedagégico debe tener presente que la transfor-

.
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macién de estos centros en un recurso —en sentido amplio— del sistema
educativo en la comunidad, que capitalice su experiencia, materiales y ca-
vun&ua constituye un escenario de actuacién vHOmnm_ou& claro, promete-
dor y coherente con una concepcién de una escuela para todos; escenario,
por otro lado, donde los profesionales podrian encontrar también el sen-
tido de su profesién y €l apoyo y la valoracién que merecen.

La flexibilidad organizativa y curricular de los centros —junto con la su-

peracién de algunos prejuicios y estereotipos de unos y otros— han de ser -
‘los instrumentos que promuevan el cambio, evidentemente con el com-

promiso institucional y econémico de la Administracién. Perd teniendo
tarubién claro que no mover ficha hasta que Ja Administracién no dé el pri-
mier paso resulta a menudo paralizante, cuando 1o una simple €xcusa.
Skrtic considera que nos puede ser de udlidad lo que lama modelo
transformacional:
Teniendo presente que la finalidad de la educacion es preparar a los alumnos
para una vida satisfactoria en la comunidad; este modelo pone con relacién a
- los profesores con las personas significativas de la comunidad e un discursd
para ampliar los objetivos/resultados del centro escolar de manera jue se logren
las condiciones de vida deseables para los alumnos como futuros ciudadanos.
(Skrtic, 2005, p. 151) -

Estos nuevos escenarios exigen transformar también, como se acaba
de sefialar, la cultura profesional en el dmbito de la educacién y no sélo
12.de los profesionales de la educacién especial, Afecra a-la manera de pen- -
sar y valorar la educacién, las prioridades, la forma de representarse las
dificultades de los alumnos y sus causas, la calidad de la relacién, la formas
de organizacién en el setio de los centros. El trabajo y la reflexién com-
partida entre los profesionales pueden ser de gran ayuda, ademds del
apoyo interpersonal que puede experimentarse.

En sintesis, en 5u trabajo con tos centros de educacidn especial, el ase-
sor psicopedagégico deberifa priorizar los siguientes aspectos:

* Promover, junto con el equipe directivo, el compromiso y apoyo de

los érganos competentes de la Administracién educativa.

* Colaborar con los equipos directivos en buscar alianzas con institu-

ciones «significativas» de la comunidad, y en particular con los cen-
wos educativos ordinarios.



+ Identificar férmulas de colaboracién con distintos centros/finsgify
ciones, de acuerdo con las necesidades del alumnado, e

s Promover en el centro de educacién especial 1a flexibilidad etilygp
ganizacién de los apoyos, tanto en clave interna como en wngn&
con los otros centros.

¢+ Seguir y orientar las iniciativas que se Lleven a cabo.

+ Colaborar con los centros en impulsar la informacién y colaber,
cién de las famnilias. Lo ] .

+ Evaluar periédicamente los posibles resultados en términos del pys.

_greso del alumnado y de los centros, asi cdmo también de I satis

faccién de los profesionales y las familias.

Los principios de la atencion al alumnado con necesidades
especiales de apoyo

Los principios que se proponen a continuacién deben considerarse vilidos

para todo el dmbito de Ia educacién especial, estén los alumnos en un cen-

" tro ordinario o en uno de educacién especial. Asf pues, el hecho de que se
incluyan en este capitulo, lejos de restringir su significado a este tipo dx
centros, proporciona un marco de referencia para las decisiones que puedar,
tomarse en la atencién al alumnado tanto en relacidn con la evaluacion
como con la propuesta educativa. Se trata, en parte, de una adaptacién de
los que se establecen en fa Public Law 94-142, Education of All Handicap-
ped Student Act (Turnbull y otros, 2004).

Nadie puede ser excluido de lo educacion o

Ningin alumno puede ser excluido de los servicios educatives a causa de
su discapacidad o problemas en su desarrollo. Se trata de un derecho que
emana de la Constitucién y de las leyes que la desarrollan; refleja tarmbién
una posicién ética ante el alumnado y la educacién en su conjunto. Se
pone de relieve que todas las personas son educables, incluso aquellas que
tradicionalmente han sido segregadas en equipamientos asistenciales o
que simplemente han visto mermadas sus posibilidades de acceder a obje:
tivos educativos propiamente dichos o «desvaloradas» sus posibilidades,
por elementales que &stas sear. .

Quizd a estas alturas del siglo xx1 pueda parecer innecesario o simple-
mente retdrico recordarlo, pero la realidad a menudo nos invita a consi-
derar su vigencia. Existen en nuestros centros diversas formas de
segregacién, mis o menos suiiles, que conviene examinar con atencién
para que no se conviertan én una amenaza real para el pleno desarrollo de
las personas que las sufren. Nos estamos refiriendo, en primer lugar, den-
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o de cada centro, a diversos mecanismos que pueden conllevar que de-
terminados alumnos vean reducidas sus posibilidades de participar en en-
sormos ¥ actividades educativas més valoradas; no estamos diciendo que no
m:nm»a combinarse diversas mmn.wnnm...mm organizativas en el seno de los cen-
tros que puedan mNnEnB.. actividades mds personalizadas; el problema suele
estar en quién toma Ia decision y basdndose en qué criterios, si se han ago~

1ado otras vias mds niormalizadas, la calidad de la oferta que se le propone,

& existe 0 no evaluacién dela alternftiva propuesta, etc.

En segundo lugar, a los anEom_nwn escuela, principalmente de un cen-
.ro ordinario a uno de educacién especial, aunque también en menor es-
cala puede darse de un centro de educacién especial a oto tipo de
equipamientos mis asistenciales. Sin duda, caben aqui las mismas conside-
raciones que se hacian en ¢l parrafo anterior, aunque quizd la pregunta
clave seria «¢a quién beneficia Ia medida?», asegurando que la respues-
wa sea compartida por diversos profesionales (del centro y del equipo de
asesoramiento psicopedagégico) y las familias.

Evaluacion psicopedagdgica no discriminatoria

Lz evaluacién psicopedagdgica tene un impacto importante en la vida de
los alumnos y alumnas asi como también en sus familias, porio que deben
extremarse las medidas para que las condiciones en que se lleve a eabo, los
instrumentos, el procedimiento y el anilisis de los resultados-no incor-
poren sesgos que comprometan los resultados.

En la mayoria. de los paises, también en. el nuestro, existen distintos
tipos de normativas que regulan el reconocimiento de la discapacidad y el
acceso a los distintos servicios y prestaciones piiblicas, entre Ias que 'se en-
cuenua la educacién. Por oud parte, las administraciones educativas han
regulado quién, cémo, cuando y en qué circunstancias - debe evaluarse al
alumnado con discapacidad y/o con problemas de desarrollo. En general,
se.advierten dos grandes finalidades:

* Decidir si un alumno ¢ alumna es o no tributario de servicios con-

siderados de educacién especial,

* Decidir los apoyos necesarios a lo largo del proceso de escolarizacion.

En cualquier caso, los resultados de la evaluacién psicopedagégica han
de servir de base para el disefio de una «educacién adecuadar a las carac-
terfsticas y necesidades del alumno o de Ia alumna.

Educacion adecuada
La simple matriculacién en un determinado centro de educacién especial
© en cualquier otro, no asegura poder disponer de una propuesta educr



va de calidad que promueva &l pléno desarrollo del alumnado: Una eqy,
cacién adecuada deberfa tener.como tiltima finalidad la preparacién para
una vida independiente y econémicamente suficiente, y reunir al menas 1
siguientes caracteristicas:

+ Promover la igualdad de oportunidades y la mixima participacigy
del alumnado en el curricule, en el centro ¥ en 1a comunidad,

+ Promgver ¢l logro de resultados valiosos en todas las dreas a wrayg;
de objetivos anuales que puedan ser cvaluados (medibles),

+ Poder compartir al méximo el proceso educativo con otros alumnes
sin discapacidad y/o problemas en el desarrollo.

* Disponer de Ios apoyos personales y materiales necesarios para e
cumplimiento de los objetivos educativos.

+ Disponer de un plan de transicién a la vida adulta que incluya ol
jetivos relativos 2 Jas distintas necesidades de las personas, y que n¢
queden restringidos al dmbito laboral.

¢+ Promover Ja participacién de los padres.

+ Incorporar mecanismos de evaluacidn del progreso.

Educacion basada en resultados y evidendias

Con demasiada frecuencia, la evaluacién de la educacidn de las personas
con discapacidad se ha centrado en la calidad ‘de los servicios més que-en
1a calidad de vida de la persona. Una educacién basada en resultados cam-
bia este orden de prioridades y pone el énfasis ¢n los resultados personales
valiosos. Este principio estd mds acorde con el modelo funcional de disca:
pacidad y con la nueva propuesta de apoyos del sistema 2002,

Schalock {2001) define los resultados como aguellos cambios que se pro-
ducen en la conducta adaptativay en el estatus de rol. La conducta-adaptativa
hace referendia a aquellas habilidades que se exigen en las diferentes dreas-de
actividad de la vida diaria como pueden ser la vida doméstica y comunitaria, la
escuela y el trabajo, 1a salud y el bienestar. F1 estatus de rol se refiere 2 una serie
de actividades valiosas que se consideran normativas para un grupo de edad es
pecifico (por gjerhplo, ir aila escuela es una actividad impartante para un nifio).
As{ pues, los resultados son una serie de habilidades y competencias que se exi-
gen en los entornos habituales de una persona y que fornentan la independen-
cia las relaciones, las.contribuciones, la participacién escdlar v comunitaria y ¢f
bienestar personal. También s¢ definen como el acceso y la participacién en ac
tividades consideradas socialmente valiosas. Esta comprension de los resultados,
que estid muy relacionada con otros enfoques {Manchester Educanon Depart-
* ment, 2004), puede tener efectos substanciales en la organizacién de Ia aten-
cién a las personas con discapacidad

De'la misma forma, hay.que orientar el trabajo y la edircdcién de los
alumnos con discapacidad de manera que, poco a poco, se incorporen
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_Eus.vnunwm basadas'en [a evidencia. m.unc significa estar atento y nmrnmﬂ
jos conocimientos, experiencias y orientaciones de la investigacién en
auestro campo.

plonificacion centrada en la persong
12 planificacién centrada en la persona es un proceso a través del cual [a
gersona con discapacidad, con la ayuda de su familia y de los profesiona-

. les que le atienden, participa activamente en Jas decisiones que afectan a

su vida. Parte de valores que son importantes para la persona, aungue
fienc en cuenta otros factores que son criticos y que pueden tener un
jmpacto en su vida.

La planificacién centrada en la persona es una rnanera de pensar
que respeta los intereses, esperanzas, sueiios y deseos de las personas. Los
distintos enfoques de planificacién centrada en la persona comparten tres
caracterfsticas bdsicas:

» Lasactividades'y los acontecimientos diarios en que participa la per-

sona son el centro de la planificacién. ~

+ La famiiia, las personas y los apoyos del entorrio son mds importan-

- tes que los servicios actualmente disponibles.
¢+ La planificacién se lleva a cabo con el propio individuo y aquellas
personas que lo conocen bien y estin nosmqoq:naa»m con sus obje-
tivos y suefios.

Méxima parficipacién en la escuela y en lo comunidad
Existe suficiente investigacién que pone de manifiesto €l vinculo existente
entre participacién social y percepcién de calidad de vida. El objetivo dlti-
mo de todo proceso ediicativo no es otro que el midximo desarrollo perso-
nal y social de las personas que permita una vida de calidad; no puede
olvidarse, sin embargo, la historia de segregacién que han sufrido y sufren
Ias persomas con discapacidad.y/o con problemas en el desarrollo en todo
¢l mundo. Si se desea promover £l desarrollo ¥ contribuir a una mejor ca-
lidad de vida de estas personas, la planificacién educativa deberfa integrar
los ﬂmﬁaanou aspectos:
Priorizar ¢l aprendizaje de las habilidades sociales y ?.macowu que
permitan enfrentar con las mayores garantias las exigencias del dfa
a diz en la sociedad.
Promover la educacién y participacidn en los entornos naturales,
empezando por el aula y el centro. -
Las posibilidades de mejorar el progreso. personal son més altas si el
alumnado participa del curriculo general y de la relacién con otwas
personas



* Presuncién a favor de la inclusién, que suponga la oferta de un cop.
tinuo de servicios de mayor a menor inclusidn, tanto en el dmbio
de 1a educacién formal como no formal.

¢+ Establecer y promover la creacidn de redes sociales a lo largo deg
proceso educativo, fundamentalmente en la comunidad.

Participacion de los padres

La concepcién ecolégica del desarrollo (Bronfenbrenner, 1987), la in.
vestigacin disponible (Turnbull y otres, 2004) y la experiencia acumulada
en diversos centros aconsgjan tomar en consideracién la participaciény

- colaberacién con los padres como uno de los criterios de calidad de]

funcionamiento de un centro de educacidn especial. Aunque sobre el
papel no debe haber ni un solo centro que ao incluya la participacién
de los padres entre sus objetivos, la realidad nos muestra que las dife
cultades son importantes y que es mucho el recorrido que queda por
hacer. _

El punto de partida es reconocer que la «expertez» no es patrimonio
exclusivo de los profesianales (Turnbull y otros, 1999) y que los padres pue-
den aportar informacién relevance y sumamente 1til asi como colaborar ep
el lugro de los objetivos educativos desde el hogar. Tradicionalmente pue-
den distinguirse tres niveles en la relacidn;

+ Informacién (de doble via). Uno de los aspectos que gencran més an-
sicdad en las familias tiene que ver con la necesidad de disponer de
informacién veraz sobre el momento actual y sobre el futuro de su
hijo o hija; incluye, I6gicamente, la informacién sobre la oferta edu-
cativa ¥ su implementacién, y que los padres puedan comentar lavi
sién de su hijo en casa.

*+ Participacién en las decisiones. Sin duda es ésta una cuestién polé-
mica. Muchos profesionales creen.que, por lo general, todas las
decisiones que afectan al programa educativo escolar les perte-
necen; por otra parte, no existe en nuestro pais una regulacién
explicita en este campo mis alld de un precepto legisiativo ge-
neral (LOGSE, art. 37) que obligaba a las comunidades auténomas
a pronunciarse en este sentido. En cualquier caso, y dejando 2
un lado las cuestiones mds legales, un mayor reconocimiento de
los padres que llevara a asegurar su complicidad en cuanto 2
determinados objetivos tendria sélo un beneficiario: el progre-
so de sus hijos.

* Participacién en los drganos de gobierno. Probablemente éste sea el
dnico aspecto que se contempla en nuestro sistema educativo, ¥
aue conviene también examinar a la luz de lo que se acaba de-
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Aditud ética

Como-se afirmaba en un trabajo anterior (Ging, 2006), cada vez parece
més necesario retlamar una actitud ética en el trabajo educativo y, en par-
ticular, en el campo que nos ocupa. Pard que se puedan transformar los
centros eén entornos de desarrollo para todos los.alumnos, los profesiona-
les y las familias, es imprescindiblc una reculturalizacién basada en el com-
promiso personal con el progreso ¥ el bienestar de todo el alumnado y,
entre ellos, los mds débiles. Entender Ia profesién como servicio es lo que
da sentido al trabajo diario. En consecuenciz, la educacién de los alumnos
supone plantearse asumir una posicién ética en relacién con éstos, las
familias, los compaiieros, €l centro y la comunidad.

L evaluacidn nsicopedagdgica del alumnado

La evaluacién del alumnado y la identificacién de las necesidades y del per-
fit de apoyos son requisitos indispensables para cualquier intervencién
educativa y para garantizar unos resultados personales significativos y va-
liosos. El asesor psicopedagdgico tiene un papel central en la elaboracién
y coordinacién de esta evaluacién.

Hay que vonsiderar que el concepto de evaluacién de los alumnos
con discapacidad y/o problemas de desarrollo ha experimentado varia-
ciones sustanciales. Estos carnbios son fruto de la percepcién diferente
que se tiene de las personas que presentan algin tipo de discapacidad,
asi como del trabajo y progreso de Iz investigacidn y de la prictica
(Giné, 199%; AAMR, 2002). Podemos resumir estos cambios de Ia forma
siguiente:

¢+ Se ha pasado de un modelo de evaluacidn centrado exclusivamente
en los déficits individuales a valorar las capacidades, competencias
y fortalezas del individuo.

* Ya no se evalia Unicarnente al individuo, sino que se tienen en
cuenta las caracteristicas, las posibilidades y las dermandas de los
entornos donde vive, aprendc, s¢ socializa y relaciona.

* La finalidad de la evaluacién no es poner etiquetas o categorias
diagndstcas. Sirve-para concretar las fortalezas y las debilidades en
los distintos dmbitos de la evaluacién y, en consecuencia, derivar los
apoyos y servicios necesarios.

Ambitos de evaluacion

Dada Ia-importancia de la evaluacién de los alumnos, resulta absolutam:
te imprescindible definir aquellos Ambitcs que permitan articular de for
clara y precisa los procesos de toma de decisiones.



Definimos la evaluacién educativa del alumnado como el proveso gi.
temdtico, continuado, y compartido de recogida de informacidn y ¢
torna de decisiones que tiene por objetivo justificar la oferta curricular
Ia provisién de servicios {Giné, 1997}. Del mismo modo, la finalidad dejy
evaluacién no es exclusivamente diagndstica. Debe servir para determ;.
nar las fortalezas y debilidades y las ayudas y. servicios necesarios. Parg-
mos de una visién del alumno no centrada ‘en sus déficits, sing en el
impacto de la interaccidn de la persona con dificultades y su eatorne
{Schalock, 1999). Desde esta perspectiva, se establece que los dmbitos.de
la evaluacién han de ser:

1. El alumno, su nivel de competencias con relacién al curriculo esco.

lar, y sus condiciones personales especificas y de discapacidad.

2. La escuelay el aula como entornos educativos.

3. La farmnilia y los otros entornos comunitarios.

Asimismo, y a partir de los &mbitos anteriores, €l proceso de evalua
¢ién de los alumuos debe contemplar los siguientes pasos:

1. Recogida de informacién relevante en los distintos aspectos y ambi
tos del atumno. .

2. Concrecion de las fortalezas y debilidades (puntos fuertes y débiles)
en cada uno de los dmbitos de evaluacién,

3. Identificacién y determinacién de las necesidades educativas en tér
minos de 1a propuesta curricular y de la prestacidn de servicios.

4. Determinacidén del entorno educativo éptimo y propuesta de em
plazamiento futuro,

5. Idéntificacion de los apoyos necesarios en el entorno escolar y pro
puesta de participacién en otros entornos significativos.

Una propuesta de evaluacion
En los tiltimos afios. la evaluacidn educativa ha intentado responder a trea
objetivos importantes:
1. Determunar la necesidad de prestar servicios considerados de edu-
cacién especial.
2. Diseiiar un plan educativo z vartir de la identificacién de las habilk
dades actuales y necesarias. _
3. Evaluar los resultados del programa educativo.

A partir de las aportaciones de las tltimas definiciones de discapact
dad intelectual, podemos afiadir otras dos finalidades:.
4. Identificar los apoyos que se corresponden a las netesidades identi-
ficadas en las cinco dimensiones.
5. Evaluar los efectos de los apoyos que se han proporcionado.
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Asf pues, cuando nos planteamos la evaluacién de los alumnos que
asisten a los centros de educacidn especial, es preciso ampliar sus pers-
pectivas para incorporar no sélo las dimensiones personales, sino tam-
pién los entornos de vida (familia, escuela y comunidad) en los que
deben partdcipar. Este tipo de evaluacién constituye el primer paso para
que los centros de educacién especial puedan Hevar 2 cabo una provisién
adecuada de apoyos individuatizados 2 fin de mejorar la independencia,
Jas relaciones, las contribuciones, la participacién escolar y comunitaria y
¢l bienestar personal, -

Desde esta perspectiva, la finalidad principal de la evaluacién de los
slumnos es la concrecién de sus necesidades en términos de la propuesta
curricular y de la determinacién de los apoyos necesarios. Nor obstante, no
podemos olvidar que la evaluacién educativa cumple otras finalidades. As
pues, la evaluacién y valoracién educativa de los alumnos y wEd\Emm con
discapacidad y/o problemas de desarrollo tiene como objetivos principales
Los siguientes: ’

+ Determinar las necesidades del alumno con relacién a si mismo, a
la escuela, a la familia y a los demds entornos significativos en los
que participe.

+ Establecer el plan educativo o curricular a partir de las necesidades
identificadas y'los servicios necesarios,

+ Identificar los apoyos que se corresponden a los distintos dmbitos o
dreas evaluadas.

+ Evaluar periédicamente los tesultados del programa educativo asi
como el impacto de los apoyos proporcionados. ’

Para conseguir estas finalidades, Ja evaluacidn debe centrar sus es-
fuerzos no s6lo en la recogida de informacidn relevante, sino también en
las caracteristicas y pasibilidades de los entornos donde vive el alumnado,
A partir de estas premisas, los dmbitos significativos de la evaluaciéa de los
alumnos serdn:

+ El‘alumno, su nivel actual de competencia (puntos fuertes y débiles} con
relacion al curriculo escolar y a sus condiciones personales especificas y de
discapacidad. En concreto, en este dmbito se debe evaluar:

- El funcionamiento intelectual,

~ El nivel de competencias en las dreas curriculares y adaptativas,

- El estado de salud fisica y mental.

Este dmbito de evaluacién debe facilitar la elaboracién de un diag-
ndstico asf como conocer los puntos fuertes y débiles en las distin-
tas dimensiones.

* El entorno escolar. En este caso, se debe llevar a cabo una descripcién
de la situacién escolar as{ como identificar aquellas caractexisticas de
este entornp que dificulten o faciliten el crecimiento, el desarrolio,



la participacién y la integracién. En este apartado €§ woovmme..
bién, identificar el entorno escolar ptmo.
+ La familia y otros entornos significatives. Como en ¢l punio anterigr,
- resulta imprescindible una descripcidn de la situacin familiar y gg
aquellos factores que facilitan o inhiben el crecimiento, 1a particy
pacién y el desarrollo personal. .

Después de establecer la finalidad y los dmbitos de la, evaluacién, hay
que decidir la forma de articutar toda esta informacién en un proceso dé
toma de decisiones compartido que conduzca al establecimiento de Iz pro,
puesta curricular, de servicios y de apoyos necesarios.

Pasos de fa evaluacion
Conviene plantear ¢l proceso general que debe seguirse en la evaluacisr
de los alumnos con discapacidad v los pasos concretos a través de los cux
les se articula este proceso,
Toda evaluacién que pretenda ser rigurosa, amplia y comprensiva
debe contemplar el proceso que se describe a eontinuacién:
¢ Paso 1. Recogida de Ia informacién relevanie en los distintos Ambi-
tos de evaluacion.
+ Pgso 2. Descripcidn de las fortalezas y debilidades en cada uno de los
Ambitos evaluados.
s Paso 3. Identificacién Gel perfil y de la intensidad de los apoyes ne-
cesarios y descripcién del programa educativo.

Cuando se lleva a cabo la evaluacién de los alumnos con discapacidad,
este proceso de tres pasos debe abarcar los dmbitos gue se relacionan en el
cuadro-1.

Sin lugar ar dudas, una evaluacion de estas caractensticas, con el es-
fuerzo conjunto de todos los profesionales implicados, la familia y el pro-
pio alumno, puede permitir la identificacién .y provisién de aquellos
apoyos que penmitan la presencia, la participacién y el éxito de los alum-
nos y alumnas en los entornos escolares, sociales y comunitarios gue son
comunes a toda la ciudadania.

Planificocion y orgonizacién de los apoyos

La evaluacién educativa que hemos comeniado en el apartado antericr
deberfa ser la base de la planificacién y organizacién de los apoyos indivi-
dualizados. El modelo de apoyos que se presenta en. el sistema 2002
(AAMR, 2002), asi como los desarrollos posteriores (Schalock y otros,
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(o 1. Proceso da evaluacién
Paso.l

R¥eOGIDA DE LA INFORMACION RELEVANTE EN LOS.DISTINIOS- AMBITOS
DEEVALUACION

informacién antecedente.
1.1.1. Historia médica.

* 1.1.2. Historia educativa.
1,1.8. Evaluaciones 2nteriores.
Funcionamiento intelectual.
Nivel actual de competencias. )
1.3.1. Competencias en ias distintas 4reas curriculare
1.3.2. Bstilo de aprendizaje.
1.3.3. Habilidades en la conducta ddaptasiva.
Fvaluacién de la salud fisica y mental.
Evaluacién del entorno escolar
Evaluacién del entorno familiar.

PSS

DESGRIPCION DE LAS FORTALEZAS ¥ DEBILIDADES EXN CADA UNO DE LOS AMBILUS
EVALUADOS

91 Descripcién de las fortalezas v debilidades en las dreds cuxriculares y/o de
la conducta adaptativa,
2.2 Descripcidn de las fortalezas y debilidades del alumno en la salud fisica
y mental. .
29 Descripcién de ja5 fortalezas y debilidades det enitoino escolar.
24 Descripcién de las fortalezas y debitidades del entorno familiar y comunitano.
25 Definicién delentorno éptimo.

Bisa3

-IGENTIFICACION. DEL PERFIL E INTENSIDAD DE LOS APOYOS N
DESCRIPCION DEL PROGRAMA EDUCATIVO

ARIQS ASECOMC

1. Tipo e intensidad de los apoyos necesarios en log difereintes mbitos
evaluados.
3.1.1. Apoyos n¢cesarios en las dreas curriculares,
3.2.2. Apoyos necesarios en la salud fisica y mental.

3.3.3. Apoyos en los eatoraos actuales: hogar/ eﬁﬁ_u\noasam‘mm.

t va.2. Descripei6n del programa educativo eri términos de la propuesta curricular

y de la prestacién de servicios.

8.2.1. Capacidades de etapa que se deben pricrizar

3.2.2. Contenidos y objetivas de ciclo que deben.crientar la elaboracién
del programa educativo individualizado. -

8.3.3, Servicios educativos necesarios.



2007) nos van a servir para llevar a cabo una provisién adecuada de 0
apoyos en el contexto de urn centro de educacién especial.

El modelo de apoyos .

El sisterna 2002 presenta un modelo para la evaluacién y el uso de los apo-
yos con €l objetivo de mejorar los resultados personales. Este modelo re
ciona la evaluacion con la intervencién. Dado que la discapacidad se defins
de acuerdo con la relacién existente entre las limitaciones del individuo,
las caracteristicas y oportunidades del entorno social, los apoyos adquieren
un papel mediador entre Jos aspectos multidimensionales de la discapa.
cidad y el funcionamiento individual, -

En el sistema 2002 los apoyos se definen como «recursos y estrategias
destinados a promover el desarrollo, ia educacién, los intereses y el bien-
estar personal de una persona y que mejoran el funcionamiento indivi-
dual» (AAMR, 2002, p. 15). El modelo de apoyos tiene una fuerte
concepcién ecolégica, ya que propone que el crecimiento y desarrollo de
un individuo dependen de determinados factores especificos de la perso-
na y del contexzo, asf como del ajuste entre los apoyos y las exigencias de!
entorno. Esta definicién funcional de ia discapacidad conlleva que el cen
tro de atencion se¢ desplace del individuo al-entorno. Como veremos, las ac-
tuaciones no.deben tener en cuenta exclusivamente al individuo, sine
cémo modificar y adaptar ¢l entorno para facilitar la participacién y el
aprendizaje de las personas con discapacidad y/o problemas de desarrollo.

) El uso dei modelo de appyos del sistema 2002 exige la comprensién de
cuatro aspectos importantes: ,
+ Elfuncionamiento individual es el resultado de ia interaccién de los
apoyos con determinados aspectos de la discapacidad para poten-
ciar al méximo;la independencia y el bienestar.

+ El objetivo principal de la provision de los apoyos es la mejora de los-

resultados personales relacionados ¢on la independencia, las rela-
ciones, las contribuciones, la participacién escolar y comunitaria y el
bienestar personal. .

¢ Ia evaluacién de las necesidades de apoyo debe partir de las dreas
de las actividades de-la vida y de la exigencia de apoyos médicos y
conductuales excepcionales.

+ Los servicios son un tipo de apoyo que proporcionan los profesio-
nales y las instituciones.

Este modelo de apoyos puede servir para organizar la atencién de las
personas con discapacidad que asisten 2 los centros de educacidn especial.
No obstante, debemos conoter c6mo se concretan y delimitan en ur
contexto educativo.
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ig5 apoyoes en un ceniro de educacién especiol

{z hemos comentado que una de las funciones de un centro de educacién
m.unnmw_ es la provision de apoyos individualizados que fomenten resultados
?Qo:ﬁ.ﬁ valiosos. Ciertarnente, el paradigma de los apoyos ha tenido en
Jos ¥iltimos afios un fuerte impacto en los programas educativos y rehabili-
tadores. Este énfasis exige clarificar la relacidn existente entre los apoyos y
lo educacién. Hay cuatro aspectos clave para la comprensién y uso de los
apoyes en un centexto educatvo. En primer lugar, los apoyos bacen refe-
rencia a los siguientes aspectos: tienen que ver con recursos y estrategias;
wmnumnﬁ.. a los individuos acceder a otros recurses, informaciones y relacio-
nes en los entornos integrados; s6lo se utilizan cuando es necesario y no
deben ser estigmatizadores, y st uso preduce resultados personales valiosos
relacionados con la independencia, las relaciones, las contribuciones, la par-
sicipacién escolar y comunitaria y el bienestar personal. En segundo lugar,
los apoyos se organizan de forma, individnalizada y con la participacién ac-
tiva de todas aquellas personas significativas en el proceso educativo (espe-
cialmente €] propio alumno). En tercer lugar, la provisién de apoyos puede
adoptar formas distintas, pero su disefio y organizacidn debe ser tal que mo-
dule los elementos del curriculo, del aula y de las actividades de ensenanza
y aprendizaje con el fin de promover la participacién y el aprendizaje del
alumnado. En cuarto lugar, y de acuerdo con la perspectiva ecolégica, los

. apoyas y su organizacién deben centrarse especialmente en cambiar los as-

pectos del entorno social y proporcionar a los individuos estrategias y habi-
lidades gue les permitan superar las barreras a la participacién.

En la edad escolar y en el contexto educativo, la determinacién y pro-
visién de los apoyos se lieva a cabo a iravés de los planes individualizados,
las adaptaciones de acceso al curriculo y las modificaciones del entorno es-
colar. Asf pues, la adecuada concrecién de los diversos procesos de planifi-
cacién individualizada y las adaptaciones de acceso al curriculo van a
constituir dos de las estrategias mas significativas para la provisién de apo-
yos individuales en los centros de educacién especial. Trataremos en este
apartadd'la primera de etlas.

Fn un ceniro de educacién especial los procesos de planificacién indi-
vidualizada se reflejan.en los siguiences: documentos: el plan educativo in-
dividual, el plan de apoyo conductual, el plan de transicién a la vidz adulta
y el plan de apoyo familiar (que vamos a tratar en la parte final del capitulo).

Bl plan educativo individual

El plan educative individual (PEI) debe constituir el instrumento que arti-
cule de forma 4gil y precise las decisiones de la evaluacién del alumno, €l
acceso a tos contenidos y objetivos curriculares y la provision de servicios y
apeoyos individualizados orientados a la promocidén de resultados persona-
les, la parficipacién escolar y comunitaria y el bienestar personal, $i bien



una parte importante del programa educativo individual serd la propuesta
curricular a2nual, hay que insistir en la necesidad de que incluya los con-
textos y mﬁowou donde, la persona aprende, se socializa, disfruta y trabaja. Es
decir, las m—mcunmm nranu.ﬂo:nm que definen el modelo-actual de anwvwﬁa
dad.

acuerdo con la evaluacién educativa del alumno, concreta la propuesta cu-
rricular, de servicios y apoyos necesarios que un alumno recibird durante un
periodo de tiempo (un afio) con la finalidad de fomentar resultados perso-
nales valiosos (resultados que cornbinen las cornpetencias del curriculo o
dinario y las perspectivas del propio alumno y de su entorno).

En la elaboracién del PEI hay que tener presente algunos aspectos,
En primer lugar, debe ser un documento que esté atento a las caracterfs-
tcas singulares del alumno; ademds, la provision de ayudas y apoyos debe
corresponderse a sus necesidades particulares ¥y de progreso personal. En
segundo lugar, 1a propueésta curricular, que constituye uno de los micleos
del programa, debe tener como referente el curriculo escolar establecido
para toda la poblacidn. En tercer lugar, no sélo debe contemplar las ayu-
das estrictamente académicas, sino el conjunto de servicios y apoyos que
el alumno necesita para progresar en los diversos countextos y dmbitos de
vida. En cuarto lugar, es imprescindible un trabajo colaborativo entre
todos los profesionales implicados en la educacién del alumno. El PEl
debe ser el fruto del consenso y del acuerdo de los distintos profesionales
que atienden al alumno. Finalmente, hay que considerar la importancia
de la participacién activa de los padres y del propic alumno en la elabo-
racidn del PEL

' Los componentes que debe Nﬁnonm.on.mh un plan educativo individual.

se pueden determinar respondiendo a las siguientes preguntas (Batemany
Linden, 1998): A

#+ ¢Cuiles son las necesidades del alumno? )

+ ¢Qué tipo e intensidad dée apoyos son precisos para responder a las

necesidades identificadas? .
*+ ¢Guadles son los resultados que hay que conseguir?

Asi pues, los componentes del PEI se estructuran de la forma siguiente
+ Ocﬁhugw;& I Resumen del nivel actual de funcionamiento mn
alumno y de las caracteristicas de m.n entorna:
- Regumen del nivel actual de nogwunnnbnﬁm.
- Caracteristicas de la salud.
- Caracterfsticas del entorno escolar y familiar.
- Fortalezas y debilidades de las dreas y los 4mbitos evaluado.
Componente 2. Perfil de apoyos, capacidades y contenidos priorizados
- Perfil de apoyos en las diversas dreas y dambitos.
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Definimos el plan educativo individual como Nﬁzou documento que, de

- Capacidades de etapa y resultados personales priorizados.
- Contenidos y objetivos de giclo seleccionados.
¢ Componente 3. Concrecidén de la propuesta curricular y de Ia provi-
sién de servicios y apoyas necesarios:
- Propuesta curricular anual.
- Provisién de servicios.
- Apoyos para la salud.
- Apoyos comunitarios.

£ plon de apoyo conduciyal

.Desde hace'algtin tiempo, el andlisis y’ tratamiento de las conductas pro-

blemdticas ba sido un tema de preocupacién en el campo de la educacién
especial. Asimismo, los diversos enfoques existentes para su tratamiento
han sido motivo de debate 'y controversia.continuadoes (Font, 2001). El
plan de apoyo conductral supone una herrarnienta realmente éficaz para
resolver los problemas graves de comportamiento que presentan algunos
alumnos y resume €l progreso que ha experimentade este &mbito concre-
to de conocimiento. Los planes de apoyo conductual ponen un énfasis
especial en 10s aspectos contextuales y educativos, tanto en la compren-
sién como en el tratamiento de las condictas problemiticas: El plan de
apoyo conductual se define como un proceso de recogida, andlisis y valo-
racién de la informacién con el objetivo de identificar la funcién o fun-
ciones de la conducta vnozmawﬂnw seleccionada y determinar los cambios

.pﬁo deben producirse ex el entorno y/o las ayudas que necesita el alum-

O para mMejorar sus ﬁu_uu&mmn_nm y estilo de vida y para reducir las conduc-
tas problemaiticas que presenta. Tres son las caracteristicas de un buen .
plan de apoyo conductual:

1. La evaluacién funcional

2. La elaboracidn de las hip6tesis.

3. El plan de intervencién.

La‘evaluacién funcional es un procesv que permite identificar las
conductas vnognnnmcnmm y aquellos acontecimientos que de forma razo-
nable predicen la ocurrencia y no ocurrencia de esta conducta y la man-
tienen a lo largo del tiempo. Dentro ‘de la evaluacién funcional hay dos
componentes: la definicién de la conducta problemitica y la descripcidn
de las caracteristicas del entorno que predicen y mantienen la conducta.
Para llevara cabo la evaluacién funcional se uiilizan entrevistas, escalas de
evaluacin, observaciones directas y el andlisis funcional (Bambara y Kern,
2005; Font, 2001).

Las hipdesis resumen los resultados de Ia evaluacién funcional y des-
«<riben los antecedentes y acontecimientos del entorno que normalmente
estdn asociados a la conducta problemética asf como su posible funcién.



£1 plan de intervencién supone la concrecién de cuatro aspectos rely
cionados: las modificaciones en los antecedentes y acontecimientos del vy
torno (cambios ecoldgices), las habilidades alternativas que el alup c
debe aprender, las intervenciones sobre los consecuentes y los cambiog up
el estilo de vida.
| plan de transicién o fo vide odulta
La transicién de la escuela a la vida adulta es-un tema de preocupacidn eg
la atencibn y educacion de las personas con discapacidad y/o problemas ae
desarrollo. Proporeionar experiencias y oportunidades laborales y comuw
tarias a los alumnos y alumnas antes de abandonar el cento de educacidn
especial parece algo escocial. Los planes de transicién a la vida adula pue-
den constituirun buen insttumento para delimitar aquellos apoyos indiyi
dualizados que el alumnado requiere para una adecuada transicién a lavida
adulta. El plan de transicién es un documento que, de acuerdo con las com-
petencias, necesidades ¢ intereses del alumno y con fa participacién actvi
de éste, la familia y los profesionales implicados, especifica los objetivos que
se deben conseguir y la provisiSn de servicios y apoyos para una corfecta
transicién de 1a escuela a l1a vida adulta. El plan de transicién no sélo es un
documerto-escrito. Supone adoptar una visién amplia, comprensiva ¢ inve-
gradora de la etapa de wansicién y un compromiso deadido de propordu-
nar experiencias y oportunidades normalizadas a los alummnos con
discapacidad. El plan de twansicién tiene dos finalidades bésicas:
1. Identificar las habilidades que el alumno debe aprender antes-de
abandonar la escuela con el objetivo de mejorar su funcionamiento.
2. Identificar los servicios y apoyos necesarios para el alumno. Estos
servicios y apoyos deben favorécer-la obtencién de un. trabajo sign-
ficativo, un Jugar adecuado pary vivir y ia oportunidad de seguir des-
arrollando habilidades personaies y sociales y una red de relaciones
y amistades.

La escala de intensidad .de los apoyos (Giné y owos, 2006) puede ser
de gran ayuda para la claboracién de los planes de transicion.
. Un plan de wansicién se divide en tre< secciones {Wehman, 1998

1. Trabajo e independencia econémica. .

2. Integracién y participacién comunitaria.

3. Competencia personal.

Cada una de estas secciones integra una serie de dreas en la que se
deben establecer los objetivos y los servicios y apoyos necesarios. For ¢jerm-
plo, la seccién de trabajo independencia econémica incluye las siguien-
tes dreas; trabajo, educacién y forrhacién laboral, educacién a lo largo de
1a vida, necesidades econdmicas.
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g urriculo: acces, participacion y progreso

Comio hemos comentado en el apartado anterior, i conjunto de acciones
selaciopadas cont las adaptaciones de acceso al curriculo supone ina delas
formas de 13&05 de los apoyos individualizados. Dadas las caracteristi-
cas de los centros de educacién especial y de los alumnos que atienden,
<ste; prOCEsO Va 3 adquirir un significado particular. Ciertamente, decidir

| o-que los alumnos y alumnas deben conocer y ser capaces de hacer alo
Jaggo de 1a escolaridad representa una tarea importante para promover
woa cducacion de calidad, que fomente resultados personales valiosos.y la
m.ﬁm&vm&@u social y comunitaria.

HLearricule v los centros de educadion especial :

Una Jabor fundamental que debe afrontar cualquier escuela es la élabora-
¢cion del proyecto curricular de centro. Es decir, onmwaunw y planificar el
conjunto de actuaciones que se levardn a cabo en el dmbito escolar. Una
vez mis, Ia funcién del asesor psicopedagégico puede ser de gran trascen-
dencia en cl desarrollo de esta tarea. Hay que tener ¢n cuenta que Ias con-
weiones y oportunidades que un centro.ofrece 501 un aspecto clave para
promover el crecimiento y el progreso de sus alumnos. Dada la diversidad
de caracteristicas y necesidades de los alumnos de un centro de educacién
especial, esta tarea adquiere unas dimensiones peculiates. Asf pues, debe-
mos tener presente algunos aspectos bisicos.

Histéricamente, ha habido diferentes enfoques curriculares. Cada uno
de estos enfoques responde a formas distintas de entender la naturaleza de
fa discapacidad y, en consecuencia, c6mo debe ser atendida. En los ditimos
afios, los modelos funcionales han supuesto una estrategia innovadora que
ha permitido progresos importantes en la educacion de las personas con
discapacidad y/o problemas de desarrolioc. En la actualidad, o obstante,
las estrategias de adaptacién y acceso al curriculo ordinario representan la
perspectiva que estd mds acorde con el modelo funcional de la discapaci-
dad y de inclusién escolar y social. No interesa una educacién centrada en
los déficits, sino més bien basada en aquellas capacidades que responden a
jas exigencias de un funcionamiento independiente y de Ia participacién
en contextos escolares y comunmnitarios tipicos.

La estrategia de adaptacién y acceso al curriculo ordinaria va a consti-
wir el enfoque central de éste en los centros de educacidn especial. No
obstante, y dadas las caracterfsticas singulares de los alumnos que atienden
estos centros, habrd que plantear la conveniencia de incorporar compo-
nentes funcionales y de otro tipo. Una educacién de calidad para el alum-
nado con discapacidad requiere una combinacién equilibrada entre
aquello que es comin a todos los alumnos y Jo que es Gnico segin sean sus



El plan de intervencién supone la concrecidn de cuatro aspectog rela
cionados: las modificaciones en los antecedentes y acontecimientos dej p,
torno (cambios ecolégicos), las habilidades alternativas que el alumy
debe aprender, las intervenciones sobre los consecuentes y los cambigg cn
el estilo de vida.

El plan de transicién o fo vide odulia :

La transicién de la escuela a la vida adulta es-un tema de preocupacién eg
la atencidn y educacidn de las personas con discapacidad y/o problemas ge
desarrolio. Proporcionar experiencias y oportunidades laborales y comuy,

tarias a los alumnos y alumnas antes de abandonar el centro de educacisn
especial parece algo esencial. Los planes de transicién a Ia vida adula pye
den constituir un buen instrumento para delimitar aquellos apoyaos indiy:
dualizados que el alumnado requiere para una adecuada transicion a lavida
adulta. El plan de transicién es un documento que, de acuerdo con las com-
petencias, necesidades e intereses del alumno y con fa participacion actvy
de é&ste, la familia y los profesionales implicados, especifica los objetivos que
se deben conseguir y la provision de servicios y apoyos para una correcta
transicion de la escuela a 1a vida adulta. El plan de transicion no sélo es un
documerito escrito. Supone adoptar una visién amplia, comprensiva e inre-
gradora de la etapa de transicién y un compromiso deadido de proporcis-
nar cxperiencias y oportunidades normalizadas a los alumnos con
discapacidad. El plan de wansicién tiene dos finalidades basicas:

1. Identificar las habilidades que el alumno debe aprender antes de

abandonar la escuela con el objetivo de mejorar su funcionamiento.

2. Identificar los servicios y wm.oxmvu necesarios para el alumno. Estos

servicios y apoyos deben favorécer.la obtencién de un trabajo sign-
ficativo, un Jugar adecuado pary vivir y Ia oportunidad de seguir des-
arrollando habilidades personales y sociales y una red de relaciones
y amistades,

La escala de intensidad .de los apoyos (Giné y owos, 2006) puede ser
de gran ayuda para la claboracién e los planes dc transicién.
. Un plan de wransicién se divide en tre< secciones (Wehman, 1998

1. Trabajo ¢ independencia econémica.

2. Integracién y participacién comunitaria.

3. Competencia personal.

Cada una de estas secciones integra una serie de dreas en la que se
deben establecer los objetivos y los servicios y apoyos necesarios. Por ejem-
plo, la seccién de trabajo ¢ independencia econdmica incluye las siguien-
tes dreas: trabajo, educacion y forrhacién laboral, educacién a lo ldrgo de
la vida, necesidades econdmicas.
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f| rricwlo: acceso, parficipacion y progreso

Gowio hemos comentado en el apartado anterior, el conjunto de acciones
relacionadas-con las adaptaciones de acceso al curriculo supone ana de las
formas de provisién de los apoyoes individualizados. Dadas las caracterfsti- -
cas de los centros de educacién especial y de los alumnos que atenden,
este proceso va a adquirir un significado particular. Ciertamente, decidir
\0-que los alumnos y alumnas deben conocer y ser capaces de hacer a lo
Jaggo de 1a escolaridad representa una tarea importante para promover
wnw educacién de calidad, que fomente resultados personales valiosos y la
wﬁmﬁwm&mu social y comunitaria.

FLewrriculo y los centros de educacién especial :

Una Jabor fundamental que debe afrontar cualquier escuela es la elabora-
eion del proyecto curricular de centro. Es decir, organizar y planificar el
conjunto de actuaciones gue se llevardn a cabo en ¢l 4mbito escolar. Una
vez mis, Ia funcidn del asesor psicopedagégico puede ser de gran rascen-
dencia en ¢l desarrollo de esta tarea. Hay que tener ¢n cuenta que las con-
waones y oportunidades que un centro.ofrece son un aspecto clave para
promover el crecimiento y el progreso de sus alumnos. Dada la diversidad
de caracteristicas y necesidades de los alumnos de un centro de educacién
especial, esta tarea adquiere unas dimensiones peculiares. Asf pues, debe-
mos tener presente algunos aspectos bésicos.

Histéricamente, ha habido diferentes enfoques curriculares. Cada uno
de estos enfoques responde a formas distintas de eéntender la naturaleza de
fa discapacidad y, en consecuencia, cémo debe ser atendida. En los iltimos
afios, los modelos funcionales han supuesto una estrategia innovadora que
ha permitido progresos importantes en la educacion de las personas con
discapacidad y/o problemas de desarrollo. En la actualidad, no obstante,
lag estrategias de adaptacidn y acceso al curriculo ordinario representan la
perspectiva que estd mds acorde con el modelo funcional de la discapaci-
dad y de inclusién escolar y social. No interesa una educacién centrada en
los déficits, sino mds bien basada en aquellas capacidades que responden a
las exigencias de un funcionamiento independiente y de Ia participacién
€n contextos escolares y comunitarios tipicos.

1.a estrategia de adaptacidn y acceso al curriculo ordinario va a consti-
wir el enfoque central de éste en los centros de educacién especial. No
obstance, y dadas las caracterfsticas singulares de los alumnos que atienden
eswos centros, habrd que plantear la conveniencia de incorporar compo-
nentes funcionales y de otro tipo. Una educacién de calidad para el alum-
nado con discapacidad requiere una combinacién equilibrada entre
aquello que es comiin a todos los alumnos y lo que es Goico segdn sean sus



caracteristicas. £ acceso al curriculo ordinario supone establecer unag ex
peciativas alias, as{ como la oportunidad de participar en experienciasy 5.
tividades que son adecuadas para la ‘edad y el progreso personal. De ..m
misma forma, el curriculo del centro debe tratar las necesidades que sur
gen de la discapacidad y que pueden limitar el acceso al currfculo y fa py
ticipacion significativa en entornos integrados.

Desde una perspectiva amplia, las capacidades y resultados que pro
mueve el curriculo ordinario no son sustancialmente diferentes de aque.
Tlos que se esperan para los alumnos con discapacidad. Las preguntas clave
que deben formularse los centros de educacidn especial son:

+ ¢C6mo-hacer accesible el curriculo ordinario a los alumnos con dis.

capacidad? .
+ :Cémo conseguir la participacién y el progreso ﬁoaon&m

Hay que tener presente yue los alumnos con discapacidad, sea cual ses
su emplazamiento, deben tener acceso al curriculo ordinario. S$i bien e
lugar donde se presta la educacién tiene una importancia vital, deberfama,
poder separar. el acceso del lugar. En la actualidad, el énfasis tambiér
s¢ pone en lo que se ensefia y aprende el alumno (Browder y Spooner, 2006)

La diversidad de caracteristicas y necesidades de los alumnos de log
centros de educacién especial se utiliza, muy a menudo, como pretexte
para todo tipo de adaptaciones del curriculo. Si duda alguna, el curriculs

de los centros especificos debe dar respuesta adecuada a todo el alumnado que:

en cllos se escolarice. A pesar de la singularidad de las necesidades indivi
duales de cada alumno, también es cierto que estas necesidades pueden ar
+ ticularse en torno a las finalidades comunes del propio curriculo. Acceder
y adquirir habilidades significativas en las distintas dreas curriculares, par-
. " ticipar en los entornes sociales y comunitarios, conseguir un puesto de tra-

bajo y lograr un lugar donde vivir constituyen objetivos comunes para

todos los alumnos y alumnas, a partir de los cuales dar respuesta a las
necesidades tnicas de cada uno de ellos.

Dicho en términos sencillos, el curriculo escolar proporciona Ia res
puesta a la pregunta: ¢qué deben conocer y ser capaces de hacer los alum:

nos? En los centros de educacidn especial esta respuesta adquiere und
mayor trascendencia. Responder a esta pregunta exige, también, tomar de
cisiones sobre un nimero de aspectos relacionados con e} acceso al curriculo -

{(dreas, contenidos, objetivos, secuencias curriculares, ete.).

H significado del acceso al curriculo

Delimizar el significado de aceeso tiéne una gran importancia para la edu-
caci6n de los alumnos con discapacidad y para organizar e} contenido-de
la ensefianza. Siri duda alguna, promover estrategias de acceso al curriculo

ordinario va a suponer una garantfa para ia participacién y el aprendizaje
de los aluranos. Intentaremos aproximarnds al significado de «acceso» y
como puede mﬂoE.oSHma. i :

En primer lugar, el acceso implica elevar las expectativas para los alumn-
nos con discapacidad. Con demasiada frecuencia, se cree que estos alumnos,
wmmwmﬂﬁnnman los que presentan las discapacidades mds graves, requieren
una educacién muy especifica y vﬂ margen de lo que es comiin a todos los
glumnos. Ciertamente, el progreso de los alumnos con discapacidad en
los contenidos académicos ha sido, hasta el momento presente, poco
explorado (Sponner y wﬂoimnn. :2006; Browder y otros, 2006). Hay que-
poner mayor énfasis en el qué ensefiar y que se wn?...nona con HOu conteni-
dos y objetivos curriculares.

El acceso no presupone que todos los alumnos deban noamnmc&, los
mismos resultados propuestos en el nE.ﬁn:_o ordinario. No seria Tazona-
sle pensar que los alumnos con discapacidad y/o problemas de aawmﬂ,ozo
puedan adquirir el conjunto de competencias que se desarrollan en el cu-,
miculo. En los centros de educacién nmwmnﬁﬁ el nc.nanEo debe nesr.cqﬁ.
las necesidades concretas de cada altumno. y las cﬁmbﬁmﬂonﬂ. mannnmmnm.

El acceso exige una participacién activa del alumnado y un aprendi-
Nﬁm y progreso reales. No es suficiente exponer a los alumnos a determi-
nadas experiencias y actividades. Resulta uﬁvnnmﬁb&gm que la
participaci6n sea activa y significativa y est€ orientada.a resultados valiosos.
En la actualidad existen propuestas que garantizan la participacién y el
aprendizaje de los alumnos con discapacidad en actividades y entornos sig-
nificativos, incluso de aquellos alumnos que presentan las &Enwvwnﬁmmom
mis graves (Petry, Maes y Vlaskamp, en prensa).

Promover el acceso de los alumnos con aﬁnmﬁmn&mﬁ B curriculo de-
pende esencialmente de los métodos de individualizacién que se udlicen,
tanto ¢n la evaluacién como en la provisién de apoyos y servicios. Is decir,
el grado de ajuste entre la evaluacidn, las 5nnnmabamm Enmﬁmﬁmm del alum-
no y las exigencias del curriculo ordinario.

El atceso se facilita cuando se llevan a- cabo moditicaciones y adap-
taciones del curriculo ordinario. Disminuir la cantidad y la complejidad
ie los contenidos, secuenciarlos de forma distinta, introducir conténi-
dos alternativos, son &aBEOm de adaptaciones que facilitan el acceso y la
participacién.

Promover maneras Smnﬁnmu y altermativas de wmwnn_wmn&n y ocupa-
cién representa, en laactualidad, una de las estrategias mds potentes para
facilitar el acceso. La disposicién de determinados apoyos, la utilizacién
de las. nuevas tecnologias y la presencia de apoyos ‘maturales representan
formas nuevas de acceder 2 cqntenidos y aprendizajes que de otra mane-
ra no serfan nosibles. El uso de compaiieros de clase como tutores es un



También se promueve el acceso si se lleva a cabd una evaluacion cop
tinuada del alumno y de las medidas de ajuste adoptadas. Cuando la ey,
luacién se centra en el progreso, los ..muﬁ:mao.n, conseguidos y el ajuste de
los apoyos propercionados, se puede mejorar ¢l acceso y la participacigy
de los alumnos al curriculo ordinario.

En la actnatidad, el disefic universal del aprendizaje resume acertada.
mente el conjunto de estrategias que facilitan el acceso al curriculo orgd;.
nario (Wehmeyer y Agran, 20086; Webmeyer y otros, 2002). En el capitylo
«El alumnado con discapacidad intelectual y del desarrollo» se comentay
con mayor detalle las caracteristicas y cualidades del disefio universal (pre-
porciona miiltiples foi.nas de representacién y presentacién, promueve
formas diferentes de expresién y facilita diversas formas de participacién)

Ciertamente, para un ¢entro de educacidn especial las estrategias que
propone el disefio universal pueden servir de gran ayuda para dar ung
respuesta mdas adecuada a la diversidad de necesidades y caracteristicas de]
alummnado. Asimismo, debemos comentar que si el curriculo ordinario adop
tase los principios del disefio universal no sélo se facilitaria ¢l acceso algs
alumnos con discapacidad, sino que también se darfa respuesta a la gran
diversidad de necesidades existentes en las escuelas.

Un modelo para el disefio del curriculo
Para que la elaboracién del proyecto curricular del centro de educacién
especial no se convierta en una tarea puramente mecénica, sino en un
proceso compartido de toma de decisiones educativas, es imprescindible
considerar una serie.de aspectos que constituyen los componentes esencia-
les que afectan a su orientacién. Estos son: -

* Las caracteristicas y necesidades de los alumnos.

+ El contexto donde estd ubicado el centro.

* La funcién y las finalidades del centro.

* El significado e impacto. que se onon.mw al proceso de adecuacién v

acceso al curriculo. .
¢+ La estructura organizativa del centro.

Partimos del supuesto de que Ia éstrategia de adecuacién del dcceso
al currfculo es el proceso de ajuste o modificacién progresivo de lasdreas,
contenidos, objetivos, enfoques de ensefianza y aprendizaje y de evalua-
cién del curriculo ordinario, de acuerdo con las caracterfsticas’ y necesi
dadés de los alumnos y del entorno, con el objetive de aumentar y mejora:
su desarrollo’ personal y social. Como. ya hemos comentado, el proyect
curricular de un centro de educacion especial debe intentar equilibrar la.
propuestas curriculares ordinarias con las nmﬁnnnﬁmcnmm de los alumnos
sus posibilidades de progreso.
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Conviene acinir los critenios ‘generales que se han de uglizar y que
servirdn de gufa para la toma de decisiones. En este sentido, el proyecto cu-
nanc_B. consiste esencialmente en un trabajo de andlisis, reflexién, con-
gaste y decision entre el curriculo oficial, Ia realidad, las opiniones del
centro y las caracteristicas de los alumnos. Los equipos docentes deben in-
(entar responder a las preguntas sobre qué, cémoy cudndo ensefar y evaluar.
Asf pues, los centros deben definir con claridad lo que los alumnos deben
conocer y ser capaces de hacer a lo largo de la escolaridad. Ciertamente,
las decisionies que se derivan de este proceso son de gran ayuda para orien-
1ar la tarea educativa de los centros y asegurar una educacién de calidad,
Conviene disponer de criterios para la toma de decisiones y que den senti-
do a todo &l rabajo de adaptacién. Criterios come la prorizacién, la tem-
won&mmm&m.c diferente, una mayor secuenciacién, la funcionalidad, el
grado de contextualizacién, la adecuacién.a la edad cronolégica, egc., pue-
den ser ttiles en la elaboracién del curriculo.

Es preciso determinar las fases que hay que seguir en el proceso de la
elaboracién del proyecto curricular, asf como las tareas que hay que lle-
var a cabo y el orden en que deben nmonﬁcmnmn. Podemos diferenciar las
siguientes fases:

s Fase previa. Se deben adoptar acuerdos y tormar decisiones sobre las
caracteristicas del centro, de los alumnos y del entorno; se debe
tener conocimiento de la normativa y los documentos oficiales e in-
ternos y, finalmente, hay que decidir la organizacién de las etapas
del centro y las agrupaciones de los alumnos y los criterios genera-
les de adaptacién.

* Modificacion de los-elementos obligatorios del curriculs, Esto significa ade-
cuar y definir los objetivos generales de la etapa correspondiente,
las dreas y los objetivos y contenidos de cada una de ellas.

v Elaborar el segundo nivel de concrecién. En esta fase, y de-acuerdo con
las decisiones de la fase previa con relacién a los agrupamientos de
los alumnos, hay que adaptar, secuenciar y distribuir temporalmen-
te los contenidos y objetivos y concretar los criterios metodolégicos
v de evaluacién. _

rn la actualidad disponemos de algunos modelos de toma de decisio-
nes para facilitar el acceso al curriculo ordinario. El modelo que se pre-
senta en el cuadro 2 (Wehmeyer y Agran, 2006) puede servir a los cenwros
€n esta tarea de facilitar €l accese al curriculo ordinario, asi como en la
concrecién de las adecuaciones curriculares individuales.

De acuerdo con este modelo, las mmmﬁﬁmnmonnm se refieren a los cam-
bios en las representaciones o presentaciones del curriculo o en las formas
de responder de los atumnos y alumnas. Las ampliaciones suponen la in-
troduccién de determinadas estrategias (cognitivas, uso de las nuevas



Coadre 2. Modelo de neceso y oduphucitn del cerriculo ordinario
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tecnologias, etc.) que facilitan la adquisicion y generalizacién de los con-
tenidos y objetivos. Estas ampliaciones no cambian el contenido curricular,
sélo afiaden o amplizn determinados aspectos del curriculo para facilitar
su acceso. Las modificaciones curriculares suponen la introduccién de con-
tenidos y objetivos que no se contemplan en el curriculo ordinario. Las habi-
lidades funcionales, de ocupacién del tiempo y de preparacién luboral son
ejemplos de modificaciones curricuiares.
Debemos hacer mencién especial al curriculo de la etapa de transicidn
z la vida adulta. En este ¢aso, nos parece mis acertado hacer una propues-
_ta curricular que pueda servir de verdadero puente enue la escuela, el
mundo laboral y la vida independiente. Asi pues, un enfoque curricular
funcional pareceria la perspectiva mds adecuada. No obstante, y atendien-
do a los progresos habidos en los Gltimos afios, podrfa ser conveniente bus-
car una opcién mis acorde con el modelo de apoyos del sistema 2002. Esto
_significa adoptar para la etapa de transicién las dreas de apoyo siguientes:
vida doméstica, vida comunitaria, aprendizaje a lo largo de lavida, empleo,

salud ¥ seguridad, y actjvidades sociales. Sin duda alguna, una orientacién
de este tipo estd mas de.acuerdo con el objetivo de conseguir resultados
p crsonales valiosos y relacionar de forma.directa los procesos de evaluacidn
e intervencién. Asimismo, la existencia y uso de la escala de intensidad de
Jos apOYOS (Giné y otros, 2006) supone una razén de mas para adoptar una
.mﬁavann.«w de estas nmamnﬁndwﬂnmm.

Giras cuestiones de inferés

pajo este encabezamientd, probablemente inapropiado, nos referimos a al-
gunas de las situaciones que a menudo representan un desafio para los pro-
fesionales de los centros de educacién especial y que, en ‘consécuencia,
debe tener presente el asesor psicopedagégico. Se trata de: |

+ La atencién al alumnado con pluridiscapacidad y necesidades

médicas permanentes.
+ La atericién al alumnado con graves problemas de comportamiento.
+ EI wrabajo con las familias.

H alumnado con pluridiscapacided y necesidades médicas permanentes
No existe una Gnica definicién que cubra todas las nom&&oumm asociadas a
la pluridiscapacidad; a menudo, ademds, las escuelas suclen plantear de
forma conjunta ambassituaciones, la pluridiscapacidad y las necesidades
médicas permanentes (Turnbull-y otros, 2004). De todas rmaneras, el ma-
nual publicado por la Fundacié Nexe (AA.VV,, 2006) nos ofrece un con-
junto de textos que abordan de forma clara y sugerente un tema tan
especifico; desde la definicién, a la evaluacién y a 12 atencidén.
La pluridiscapacidad puede definirse como una discapacidad grave de expre-
sién maliiplé, que asocia una deficiencia motriz y una deficiencia mental seve-
va o profunda, que provocan una vestriccibn extrema de las posibilidades de
percepcion, de expresisn y de relacién. El origen de la pluridiscapacidad es un
dario cerebral duranie el periodo dé desarrollo del sistema nervioso central, es
decit, durante los dos o tres primeros afios de vida® del individuo, (AAVV,
2006, p. 17) : 1

. Las causas del trastorno cerebral pueden ser genéticas o adquiridas,
pero resultan desconocidas en apreximadamente un 40% de los casos y
pueden ocuirir durante el periodo prenatal, perinatal o postmatal, Si
bien los avances de la medicina y de'la tecnologia biomédica permiten -
controlar ciertas causas de la pluridiscapacidad, es evidente que las téc-
nicas avanzadas de reanimacién comportan riesgos evidentes. En cual-
quier caso, se trata de trastornos graves. que afectan a las distintas
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capacidades de las personas y n?n suelen nouznﬁw 12 necesidad de aten
¢idn sanitaria.

De acuerdo con Turnbull y otros (2004) y AAVV. (20086) las carace

risticas més importantes del alumnado con muyﬁﬁ&mnm_.umhﬁw& serfan:

« Un Sfuncionamiento intelectual muy limitado. El alumnado con Pluriasg
capacidad puede yariar significativamente en sus capacidades inte
lectuales, aunque a menudo los objetivos educativos se centran ¢y,
promover la relacidn, el contacto visual y la respuesta a determuny,
dos estimulos. Por lo general, presentan dificultades para simagse
en el tiempo y en el espacio, dificultades para razonar y establecer
relaciones entre situaciones, ausencia de _oumdmh.n: etc. A menud,
queda preservada la capacidad para expresar emaociones ¥ de cop.
tacto con el entorno. Es posible que medfante la accién educativa
apropiada puedan llegar a cierta cota de autonomia.

+ Limitadas capacidades n&%SRﬁ&. Estos alumnos muestran, seriag
limitaciones en el desarrollo de las capacidades adaptativas, que i
cluyen las conceptuales, sociales y pricticas; aunque en ocasiones
pueden trabajarse determinadas habilidades relacionadas con g
autocuidado, la higiene, la comida, etc.

* Serias limitaciones en. las capadidades motrices. 1.0s problemas mis ¢q
munes serfan: la pardlisis cerebral, la hipotonia general, trastorno:
en F organizacién motriz, etc,

s Presencia de trastornos sensoriales. Los problemas de audicién y de
visién son frecuentes en estos alumnos, porlo que las dificultades
educativas se incrementan.

*+ Serias dificultades de comunicacién.

* Epilepsia. Afecta a casi el 50% del alymnado con pluridiscapacidad:

La atencién a la persona con discapacidad comporta, por lo general,
wnnbnpos.nm médicas y educativas y andn considerarse, al mismo tiempo,
" como urla intervencién global y también especifica, que puede concretar-
se en los siguientes aspectos: 4 :

* La bisqueda del bienestar fisico de la ﬁagn es u.nnomwnﬁ para su plenc
desarrollo y para su propia calidad de vida y la del entorna; Incluye
la &:.bnﬁﬁn..o:.. la bebida, el dolor, el cambio postural, etc.

* La busqueda del. bienestar mental del individuo. Como cualquier otra
persona, tene annnwo a nnmmﬂﬂoz»nmn en un clima de mam:bmw&
emocional.’

El &ug&&ﬁ&aua de un Ns.oméﬁa de intervencid .&ao contemple las po-
-sibilidades motrices, sensoriales y de comunicacién del individuo.
+ La atencién debe %Soaanﬁ la vidg cotidiana. El cuidado del cuerpo, la

higiene, la alimentacién son actividades de suma Havow.nmunﬁ en
la educacién de estos alumnos.

‘pos Viltimas observaciones: -

La educacién y el progreso del alumnado con pluridiscapacidad
guardan una estrecha relacién con el bienestar emocional del pro-
fesorado y con su formacién/actualizacién, por lo que es necesa-
rio tener muy presente estas «necesidades del profesorado» en el
desarrollo de la funcién asesora. .

Debe priorizarse, si cabe, la atencion a las familias, dadas las espe~
ciales circunstancias que concurren en la atencién diaria de estos
hijos. :

Lo atencién ol alumnado con graves problemas de comportamiento

Los alumnos y alumnas con discapacidad pueden presentar problemas gra-
ses de comportamiento con mds frecuencia que el resto de la poblacién ge-
aeral. Estas conductas incluyen agresiones, estercotipias, autolesiones,
destruccién de la propiedad y rabietas, entre otras. Estos alumnos produ-
cen una gran inquietud y presentan retos irmportantes tanto en su evalua-
¢i6n como tratamiento. Una de las preocupaciones mds significativas ante
las graves problemas de comportamientd es su impacto o las consecuencias
gue producen. Algunas conductas pueden dafar seriamente la salud y 1a
calidad de vida de la persona que la presenta y 1a de aquellcs que viven a
su lado. Ademds, pueden tener otras consecuencias negativas: reacciones
inadecuadas de las personas del entorno; uso de métodos de control poco
recomendables (medicaciones excesivas, restricciones, aparatos protectores,
etc.), v Ja exclusidn de actividades, experiencias y servicios integrados. En
general, las conductas problemiticas son uno de los motivas principales de
exclusién escolar y laboral.

Emerson (1995, p. 5} define la conducta problemdtica como «con-
ducta culturalmente anormal de una tal intensidad, frecuencia ¥ duracién
que es ?.cd&&n gue ponga en peligro la seguridad fisica de la persona o
de los demads, que limite seriamente el uso de los recursos normales de la
comunidad o que incluso se le niegue su acceso». Esta definicién pone én-
fasis en los factores culturales asi como en los procesos de construccién
social de la conducta problemastica. Esto significa que este tipo de com-
portamientos adquiere significado con relacién al contexto en que se dan

'Y 2o 56lo con respecto a la persona que los presenta.’

. Unwnﬂ.o,m. tener una gran precaucion en la evaluacion de este alumna-
do y evitar que la presencia de los problemas de comportamiento no es-
condan otros factores que msnaaﬁ influir en el diagnéstico de la
discapacidad y la provisién de los apoyos necesarios. Mp papel del asesor en
€sta tarea es trascendental.

En cuanto -al tratamiento de los alumnos con graves problemas de
comportamiento observamos, en los Tiltimos tiempos, un notable desarro-
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llo de nuevos procedimientos de evaluacién y estrategias de intervencig,
(Bambara y Kern, 2005; Luiselli, 2006; Umbreit y otros, 2007). Para ¢] ase:
sor psicopadagégico, las siguientes orientaciones pueden servir para org,
nizar 1a atencién de este tipo de alumnos:

*+ Hay que Hevar a cabo una evaluacién funcional ﬁﬁn identifique 1og

_ factores que motivan y mantienen la conducta y su posible funcigy

+ Conviene utilizar sisternas, técnicas y procedimientos de evaluacién
que sean variados y fiables.

+ Laintervencidn debe ser altamente individualizada y tener en cuey.
ta las caracteristicas y necesidades de la personay de su entorno

* Es imprescindible elaborar planes conductuales de 2poyo que sean:
comprensivos y que incluyan muchos componentes. ‘Como ya se
comentado anteriormente, estos planes deben contemplar los cam
bios ecolégicos, las habilidades y competencias que la persona debe
aprender y el control de los consecuentes.

+ Hay que centrar ia atencién en el disefio y modificacién de los en-
tornos de vida de Ia persona con el objetivo de promover cambios
en el estilo de vida y facilitar la adquisicién de conductas nuevas
adaptadas.

+ La participacién activa de todas las personas significativas del gn.
torno en la evaluacién y elaboracién de las estrategias de interven-
cién es indispensable para el éxito del plan de accién.

+ Se debe promover el uso de procedimientos activos y positivos y que
sean socialmente vilidos. Asimismo, hay que evitaxr el uso excesivo
¥ no controlado de la medicacidon.

En cualquier caso, la finalidad del tratamiento de los alumnos con gra-
ves problemas de comportamiento no ha de ser exclusivamente disminuir
sus conductas problemiticas, sino mejorar su estilo y calidad de vida, faci-
litar Ia ma.nsum—npmn de nuevas habilidades y non—m.oaosﬂmu y promover ¢l ac-
ceso 2 experieticias, actividades y entornos normalizados.

E trabajo con las famm... .

Anteriormente se ha sefialado la mup o e _ucipaciéu y colabo-
racién de y con los padres; la calidad del trabajo con las familias se ha con-
vertido en uno de los mejores indicadores de buenas pricticas en los
centros de educacién especial (Turnbull y otros, 2004). Por otro lado, ¢s
también conocida la responsabilidad decisiva de las familias en el desarro-
No de todas las personas; de acuerdo con Bronfrenbrenner (1987), el desa-
rrollo psicolégico de un nifio se promueve a través de su participacién en
patrones de interaccidn progresivamente mds complejos con las personas
con las que establece vinculos de afecto mutuos y duraderos. Asi pues,
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dado que es muann—vwanb.nn en el ‘entorno familiar dorde ticnen

primeras interacciones de los hijos con los vsunnm y hermanos, por medio
de las actividades y expériencias que éstos les proporcionan, la familia
es noana&ﬁma un contexto critico para el desarrollo de todas las personas.

Ahora bien, la relacién que los padres establecen con sus hijos o hijas

&ma»@ﬂﬁmwm o problemas en el desarrolio esti mediatizada por un con-

?Ea de vatables que pueden afectar a su calidad y, POT tanto,: también el
desarrolio de éstos. Entre dichas variables suele encontrarse el clima afecti-
vo, los valores; las creencias, las expectativas, la cultura, la relacién social, .
etc; en definitiva, la construccién de las rutinas diarias y de los escenarios

ge actividad podrin verse mediatizados por la presencia de esas variables,

El trabajo conlas familias emerge, pues, como un objetivo irrentuncia-

ble, y 2 tal efecto parece oportuno ofrecer una propuesta que puede servir
de base a la funcién asesora en este campo. Leal (1999) nos Omnann un
modelo de trabajo que ‘denomina «centrado en la familia» y que encuen-
tra en la orientacién ecoldgica y sistémica sus referentes congepruales.
11 modelo tiene en cuenta cuatro componentest

+ Ideniificar las necesidades de la familia. Sc trata-de wwcmﬁ. a H» familiaa
identificar sus necesidades. Lo mds importante no es la opinién del:
ﬁuomoﬁosuu con respecto a las necesidades de Hm familia, sino Iz pro-
pia visidn de ésta.

¢ Identificar los puntos .m:s,“a. 3 los recursos de la familia. Se subraya lo que
la familia ya hace bien'y sus posibilidades; reconocer los puntos
fuertes ayuda al profesional a aprender mds de la familia.

+ Idemtificar las fuentes de apoyo (emocional, ayuda para la atencién del
hijo o hija, etc.). Supone esforzarse por conocer las posibles fuentes
de apoyo, tanto formal como informal, de:que dispone la, familia
con objeto de que aprenda a utilizarlas nonﬁgngnﬁnuﬁ de acuer-
do con sus necesidades.

¢ Capacitar y habilitar a las familias, mem&ﬁn a las familias signifjca
crear oportunidades a fin de que los miembros de las.familias pue-
dan hacer frente de manerz efectiva 2 los problemas y :nn.wmamnno
movilizando los apoyos necesarios.

Se trata de una propuesia que vcoan ayudar a Ewﬁuww y ordenar las
diversas actividades propias del trabajo con las familias.’ A tal fin, las fun-
ciones del asesor psicopedagégico debicran cubrir los siguientes aspectos:

¢ Implicarse directamente en la evaluacién de las variables del contexte

familiar que pueden incidir en el desarrollé del nifio, tanto Tas de signc
positivo como las de signo negativo. Normalmente, 1a entrevista y el usc
de algunos cuestionarios sermiabiertos pueden ser de gran utilidad.

Intervenir directamente cori las familias, de ‘acuerdo con el equipo di
rectivo del centro, en nn._uﬂms ron todos los aspectos recogidos en e



modelo de trabajo descrito. Lo puede hacer tanto mediante el contac.
to individual como mediante grupos de formacién, dependiendo dela
naturaleza y de las necesidades de las familias y de las posibilidades,

+ Colaborar con los profesionales del centroy asesorarles en su rela-
cién con las familias. No se trata en absoluto de sustituirlos en esty
funcién, sino de ayudarles y facilitarles la tarea.

+ Dar respuesta a algunas necesidades del alumnado a medida en que
se hacen mayores puede hacer que la intervencién del asesor sea
necesaria para orientar a los padres en determinadas opciones, eq
particular para plantear la transicién a la vida adulta.

A modo de conclusion

Hemos examinado a lo largo del capitulo diversas cuestiones que afectan a
la conceptualizacién y sentido de los centros de educacién especial en Nues
tro sistema educativo, a los principios que deberfan regir su funciona-
miento, y al trabajo que en ellos se lleva a cabo, fundamentalmente en torno
a la evaluacién de las necesidades de los alumnos, a la respuesta educativa a
partir del curriculo y a la planificacién y organizacién de los apoyos.

De todas maneras, no puede olvidarse que el futuro de estos centras
radica en su capacidad de contribuir al desarrollo personal y social de los
alumnos y alumnas en ellos atendidos, puesta la mirada en el «mafiana» en -
la comunidad. Es decir, por un lado, formar ciudadanos y ciudadanas ca-
paces de participar en la sociedad, de utilizar y disfrutar de los servicios para
que puedan acceder a una vida de calidad; por otro, construir las redes so-,
ciales necesarias que materialicen los apoyos que van a necesitar.

Por todo ello, determinados aspectos, como la W&@Emm&a: de habili-
dades adaptativas, la autodeterminacion, la planificacién de la transicién a
la vida adulta; la participacién y complicidad de las familias y los agentes
sociales, adquieren un relieve importante. .

No podemos perder de vista que, a pesar de la necesaria apertura de los |
centros de educacién especial a la comunidad, la cuestién de fondo acerca de
€st0s centros persiste, y no es otra que la reforma de los centros y del sistema
educativo de manera que todos los alumnos y alumnas, con independencia de
sus caracteristicas personales, participen, sean valorados y aprendan.
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Resumen

~ El capitulo sostiene que la finalidad fundamental de los wnOnanm.ao asesora-
miento a la planificacién, desarrollo y revisién de secuencias didécticas es la de intro-
ducir mejoras en estas secuencias en una direccién adaptativa e inclusiva, Desde
este planteamiento, presenta algunas caracteristicas que definen las aulas y secuen-
cias diddcticas adaptativas e inclusivas, y propone una secuencia concreta de fases,
procedimientos y tareas para llevar a cabo un asesoramiento, entendido como un pro-
ceso colaborativo complejo y orientado al cambio de la prictica en el aula de los
profesores y profesoras, dirigido a esa finalidad.

Abstract

This paper considers that supporting and improving adaptive, inclusive practices in
the classroom is an essential goal of school educational consultation. A brief sum-
mary of the main trends of adaptive, inclusive classrooms is presented, and a se-
quence of phases, procedures and tasks for school educational consultants
supporting and improving adaptive, inclusive practices is proposed. In this sequen-
ce, school educational consultation is outlined as a complex, collaborative, charige-
oriented process.’ . 4

En las paginas que siguen propondremos algunos referentes y criterios
para los procesos de asesoramiento psicopedagégico a la planificacién y re-
visién de secuencias didécticas. Caracterizamos la secuencia didéctica
(Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992) como la unidad minima del
proceso de ensefianza y aprendizaje que retne todos los elementos defini-
torios de este proceso: unas intenciones educativas, finalidades u objetivos
delimitados; unos contenidos especificos, que son objeto de ensefianza y
anrendizaie: 1n coniunto de actividades de ensefianza y aprendizaje, que se
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ponen en marcha en un determinado orden con el propésito de aseguy,
el aprendizaje de esos contenidos; y unos criterios, procedimientos o EM
trumentos de evaluacién que permiten valorar el grado en que los alurpg,
y alumnas han aprendido los contenidos en cuestién y han alcanzadg les §
nalidades pretendidas. La estructura y formato concretos de una secuengy
diddctica pueden ser muy variables, y lo mismo podemos decir de gy 9.5,.
cién. Asi, una secuencia didictica puede, por ejemplo, coincidir con un ioma
o unidad de un 4rea o asignatura y desarrollarse durante, digamos, tres g,
siones semanales de 50 minutos, en dias alternos, a lo largo de dos Semanag;
o concretarse en forma de un trabajo intensivo de, por ejemplo, realizacigy
de un proyecto, ocupando la mayor parte del horario escolar durante cuaty
dias consecutivos; o coincidir con las rutinas de inicio de la clase a lo fargo de
todo un trimestre escolar, ocupando los cinco o diez minutos iniciale;
de cada dia. Lo que define la secuencia, en todos los casos, no es su formag
¢ su duracién, sino la presencia de los componentes antes citados, y ¢
hecho de que esos componentes tienen una unidad y remiten a unos objen
vos y contenidos de aprendizaje comunes, de manera que puede identificarse
en el desarrollo efectivo de la secuencia, su inicio, desarrollo y final.
Tipicamente, las secuencias diddcticas tienen algiin tipo de planifica
cién o disefio por parte del profesorado que las imparte. El grado d
explicitacién y formalizacién de esa planificacién o disefio puede ser tam
bién muy variable. Asi, podemos encontrarnos con secuencias en qus el
profesor o profesora dispone, tinicamente, de un esbozo mental de los
principales contenidos y actividades que quiere desarrollar y de su tempo-
ralizacién aproximada. En otros casos, en cambio, puede haber una plani-
ficacidén escrita muy detallada, que contemple de manera explicita desde
los objetivos de la secuencia hasta los criterios, instrumentos y procadi-
mientos de evaluacién, y que describa cuidadosamente los contenidos, ac-
tividades, formas de organizacién del alumnado, materiales diddcticos que
se deben emplear, etc. Entre ambos casos es posible encontrar una amplia
gama de situaciones intermedias. Ademds, la planificacién de la secuencia
puede haber sido elaborada esencialmente por el profesor o profesora, o
‘provenir de otras fuentes, como libros de texto, materiales curriculares, es-
tructuras de coordinacién docente, otros profesores, etc. Es habitual, sor
ejemplo, que un profesor o profesora planifique las secuencias didacticas
que desarrollard siguiendo la estructura, contenidos y actividades propues-
tos por un libro de texto que se toma como referente principal de la act-
vidad en el aula. En. otros casos, en cambio, la planificacién se hace
combinando diversos materiales, propuestas de actividades, fichas para los
alumnos y alumnas..., previamente disponibles. En ocasiones, esos proce-
sos de planificacién se realizan de manera fundamentalmente individual
por parte del profesor o profesora, y a veces se llevan a cabo en colabora-
cién o con el apoyo de otros profesores'y profesoras.

13

La importancia de las tareas de asesoramiento psicopedagégico a la
w_wamnmn&u y revisién .n..n ma”ncnbamm didécticas &m&Somﬁ puede exage-
carse. Las secuencias &amn:nmm noawmmﬁ&mb. por su vqo?w, «_manmumnu, el
piicleo mismo de la wwmn.unw educativa en el aula, y la posibilidad de inter-
yenir sobré ellas para mejorarlas se sitita, por tanto, en el centro de una ac-
fvidad asesora que pretenda mejorar la prictica de los procesos de
ensefianza y mﬁnns&uﬁ.w. Ese mismo cardcter nuclear, sin embargo, hace
que este tipo de asesoramiento resulte una tarea de una notable compleji-
dad. En primer lugar, porque asesores y profesores no siempre coinciden
en situar en el dmbito de la planificacién y revisién de las secuencias di-
décticas Ia solucién a determinados problemas y situaciones objeto de
asesoramiento, También porque, incluso cuando ese acuerdo existe o se
logra, Unos y otros pueden no coincidir en el alcance y sentido de los
cambios que es necesario llevar a cabo ni en la manera de concretarlos. Y
en el supuesto de que también se consiga ese acuerdo, porque la intro-
duccién de cambios sustantivos y estables en las practicas y rutinas de aula
del profesorado es, en general y como es sabido, dificil, y depende a me-
nudo de condiciones y restricciones que pueden situarse mas alld del
marco del aula % mds alld del control inmediato de los profesores y ase-
sores directamente implicados.

Organizaremos el resto del capitulo en dos grandes apartados, que se
corresponden con dos aspectos o componentes bésicos implicados en el

proceso de asesoramiento: los relacionados con el contenido del asesora-
miento, y los relacionados con sus estrategias y forma de concrecién. Ob-
viamente, ambos aspectos s6lo pueden separarse con fines analiticos, y en
la realidad de los procesos de asesoramiento se entretejen y conectan mu-
tuamente de marnera constante. Sin embargo, éntendemos.que abordarlos
por separado vm—man resultar, a efectos de nuestra exposicién, dtil, permi-
tiéndonos profundizar de manera especifica en los referentes de cada uno
de ellos, asi como plantear, en cada caso, algunos criterios y propuestas de
actuacién.

Criterios y contenido de la respuesta asesora

Desde la 1égica de un modelo educacional constructivo de asesoramiento
psicopedagégico (Solé, 1998; Oliva, Martin y Vélez de Medrano, 2005),
una finalidad fundamental de los procesos de asesoramiento a la planifica-
ci6én y revision de secuencias didécticas es la de introducir mejoras en el di-
sefio y realizacidn de estas secuencias en una direccién adaptativa €
inclusiva. Ello quiere decir, fundamentalmente, conseguir que el disefio y
ealizacién de las secuencias incluya, en mayor medida, formas de ayuda
liversas y flexibles, que permitan que alumnos y alumnas distintos y hete-
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rogéneos, con sus peculiares nmﬁmnnmnmmanwm individuales y condiciones Parg
aprender, puedan participar adecuadamente en las actividades de apye,
dizaje y dispongan de oportunidades efectivas de aprender de manera sig-
nificativa los contenidos de que se trate en la medida en que lo plantee,
las intenciones u objetivos de la secuencia, atribuyendo a dichos conten;.
dos un sentido personal y haciéndolos funcionales.

Para poder asesorar en la consecucién de este tipo de mejoras, es ne.
cesario disponer de un cierto conjunto de referentes que permitan delim;.
tar, mas alld de la caracterizacién general que acabamos de hacer, en qué y
cémo se concreta un contexto de aula de caracteristicas adaptativas e ip.
clusivas. Dedicaremos a esta concrecién op.. resto del presente apartado,

" plantedndola a un doble nivel. En primer lugar, presentaremos con cierto

detalle algunos rasgos que, de acuerdo con diversos autores e investigacio-
nes (por ejemplo, Ainscow, Beresford, Harris, Hopkins y West, 2001; Bie-
laczyc y Collins, 2000; Brown y Campione, 1998; Collicott, 2000; Hopkins,
2000; Tharp, Estrada, Dalton y Yamauchi, 2002; Tomlinson, 2001), pueden
considerarse como distintivos de las aulas adaptativas e inclusivas. En
segundo lugar, y con esos rasgos como telén de fondo, propondremos
algunos criterios especificos, relacionados con cada uno de los componen-

- tes habituales de las programaciones de aula, que pueden ayudar a avanzar

hacia la incorporacién de esos rasgos. :

Algunas coracieristicas de las aulas inclusivas

Un primer rasgo distintivo de las aulas adaptativas e inclusivas es que se
plantean y conciben como espacios de realizacion y resolucién de problemas y
actividades auténticas y relevantes de diverso tipo mediante la participacién
conjunta de profesores y alumnos. La mayor o menor autenticidad y rele-
vancia, tanto personal como social, de las actividades que se realizan en el
aula es crucial desde el punto de vista del sentido que el alumnado
pueda atribuirles y, por ello, para la posibilidad de que un mayor nimero de
alumnos y alumnas puedan incorporarse con posibilidades de éxito a una
determinada secuencia Q»@wnmnw. Al mismo tiempo, la autenticidad y rele-
vancia de las actividades resulta también crucial para favorecer la funcio-
nalidad de lo que alumnos y alumnas aprenden. Propuestas pedagdgicas
como el trabajo por proyectos, los centros de interés, el trabajo por talle-
res, la investigacién sobre el medio o el trabajo por rincones, entre otras,
son un buen reflejo de la preocupacién por la autenticidad y la relevancia
de las actividades que se planifican para el aula y se desarrollan en ella, y

Jlas'alternativas que, en mayor o menor medida, pueden permitir aumentar

esa relevancia y autenticidad. Y lo mismo podemos decir de pricticas como

" la preparacién y celebracién de fiestas populares en el propio centro escolar, las

excursiones y salidas, la participacién en actividades del barrio o la co-
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munidad, la realizacidén de exposiciones, obras de teatro o concursos, eic.
Este tipo de actividades, por lo demis, hace que el profesor pueda jugar un
vﬁum_ que va claramente mds alld de la mera transmisién de informacién y
la asignacion y correccién mds o menos rutinaria de tareas, permitiéndole
formas de relacién y ayuda con el alumnado mucho mas variadas y diver-
a5, y un seguimiento mucho mds detallado y continuado del proceso de re-
alizacién de la actividad y de los avances y dificultades que van mostrando
los alumnos y alumnas al aprender. ) .

En buena parte relacionado con lo anterior, un segundo rasgo distin-
tivo de las aulas adaptativas e inclusivas es que estdn disefiadas y concebidas
por quienes participan en ellas —profesores y profesoras, alumnos y alum-
nas— no tanto como espacios de transmisién y recepcidn del conocimiento
cuanto como espacios de elaboracion y produccién individual y conjunta de cono-
cmiento. De nuevo, ello tiene consecuencias decisivas para la atribucidn de
sentido y la funcionalidad de los aprendizajes de alumnos y alumnas, para
la manera en que perciben al profesor, y para las posibilidades que éste
dene de ofrecer ayudas diversas y ajustadas. En las aulas asi disenadas y con-
cebidas, y desde el punto de vista del alumnado, se invierte, al menos hasta
cierto punto, la relacién entre actividad y aprendizaje tipica de las aulas tra- -
dicionales: en las aulas tradicionales, lo prioritario es el contenido y la ac-
tividad se subordina a su aprendizaje: se deben hacer determinadas cosas,
porque hay que aprender ese contenido; en cambio, en las aulas que esta-
mos caracterizando, lo prioritario es la actividad, y como la actividad re-
quiere elaborar y compartir conocimiento con otros, participar en la
actividad comporta, finalmente, aprender los contenidos de que se trate.
En este sentido, las aulas adaptativas e inclusivas se aproximan, de alguna
manera, y desde el punto de vista de los alumnos y alumnas, a lo que ocu-
rre en los contextos no escolares de ensefianza y aprendizaje: no se impli-
can en esos comntextos, prioritariamente, para aprender, sino porque
quieren participar de las actividades que alli se llevan a cabo, y el aprendi-
zaje qu€ obtienen de ellos llega como consecuencia de esa participacidn.

Un tercer rasgo distintivo de las aulas adaptativas e inclusivas es que 7e-
quieren y enisefian capacidades miltiples, y permiten y fomentan. diversas for-
mas de Huwﬁnnwvmﬁm&ﬁ de los alumnos. La autenticidad de las actividades
tiene mucho que ver con esta posibilidad. En efecto, las tareas escolares tra-
dicionales son, en muchos casos, tareas de respuesta Gnica en un tiempo
corto, artificialmente acotadas, que remiten a tipos concretos de conteni-
doy requieren habilidades muy especificas para su realizacién. En cambio,
las actividades auténticas son, tipicamente, mis amplias, abiertas y comple-
Jjas, permiten diversas aproximaciones y formas de resolucion, exigen la uti-
lizaciéri de contenidos de distintos tipos y dmbitos, y conllevan la
utilizacién de una gama mayor de capacidades, habilidades y destrezas. En
este tipo de actividades es mds ficil y natural, por tanto, que las aportacio-



nes de alumnos y alumnas distintos sean necesarias y pertinentes, v que aw
«puntos Zuertes» de alumnos y alumnas diversos puedan ser ttiles, recong
cidos y valoradoes. También es mds ficil y natural integrar diversos .odog
de trabajo y formatos de representacién de la informacién, y Promover g
aprendizaje en todo el alumnado. Las ventajas de todo ello, desde e} Funtg
de vista de la adaptacién de la ensefianza, el ajuste de la ayuda vl indly,
sién de alumnos diversos en la actividad del aula, asi como desde e} Funig
de vista de la posibilidad de realizacién de aprendizajes wmmamnmméw
por parte de alumnos y alumnas con condiciones personales diversas, resultan
claras. La incorporacién y promocién de multiples formas de Pparticipacigy
y multiples habilidades permite tarnbién, en las aulas adaptativas e inclyg;:
vas, afrontar determinadas diferencias asociadas a la diversidad cultural mm
los alumnos. A este respecto, este tipo de aulas resultan culturalmente famii.
liares y comodas para los distintos alummos y alumnas, al tiempo que guian 3 apo,
yan el aprendizaje por parte de todos los alumnos de nuevos Tepertorios “dg
capacidadss culturalmente no familiares. .

Otra caracteristica distintiva de las aulas inclusivas es su oTganizacion q
partir de contextos de actividad simultdneos y diversificados. Esta caracteristica sy
pone romper una de las principales reglas que presiden de manera irapli-
cita el trabajo en los formatos tradicionales de aula: la obligacién de Gue
todos y cada uno de los alumnos y alumnas estén haciendo lo mismo en'
cada momento. La organizacién del aula a partir de contextos de actividad
diversificados y simultineos, permitiendo que diversos alumnos o alumnas
estén realizando simultdneamente tareas diferentes, con grados igualmente"
diferentes de autonomia con respecto al profesor o profesores presentes
en el aula, presenta muiltiples ventajas desde el punto de vista de la adap-
tacién de la ensefianza y la inclusividad del aula: permite compatibilizar
ritmos diversos de trabajo y niveles diferentes de conocimiento ¥ compe:
tencia por parte del alumnado; abre la posibilidad a recorridos de apren-’
dizaje personalizados y a estrategias diddcticas como las de contrato con
alumnos o alumnas particulares; y favorece la atencién individualizada por-.
parte del profesor o profesores a los alumnos o alumnas que en cada mo-
mento mds lo requieran. Ademds, y si se apoya en un sistema de rota-
clones, tanto de los contextos de actividad como del alumnado que en cada
momento trabaja conjuntamente, esta organizacién multiplica las posibilis’
dades de participacién de los alumnos y alumnas, al menos en determina-
dos momentos, en tareas de su interés y ante las que puedan sentirse
competentes y tener la experiencia de éxito, y favorece el establecimiento
de relaciones de apoyo y colaboracién entre alumnos y alumnas diversos.
Por otro lado, es obvio que este tipo de organizacién del aula resulta =ota-
blemente mds compleja de disefiar y gestionar para los profesores y profe-
soras que la que sigue la regla tradicional de actividad tinica y homogénea.
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y ambién que exige del &Eﬁﬁmno capacidades de regulacién de su apren-
dizaje ¥ SU comportamiento de las que puedé no disponer inicialmente, y
que deben, por ello, trabajarse y ensefiarse explicitamente de manera si-
multdnea a la ensefianza de las normas y reglas que han de regir la partici-
\cién y la convivencia en un aula asf organizada. ,

De hecho, la promocién del aprendizaje auténomo y autorregulado, y
o emseiianza explicila de los capacidades implicadas en la autorregulacion del
.%as&%%. constituye la siguiente de las caracteristicas distintivas de las
aulas adaptativas e inclusivas que queremos mencionar. Como es sabido, la
antorregulacion del aprendizaje es un proceso complejo, en el que inter-
.ﬁmnmn.mnman&mnﬁm cognitivos (como el conocimiento y uso adecuado de
diversas técnicas y estrategias de aprendizaje), metacognitivos (de planifi-

,wwnm

“tacién, supervisién y valoracién consciente y deliberada del proceso de
-aprendizaje que se debe seguir y de las estrategias que utilizar), motivacio-

nales y afectivos (como la percepcién de competencia, la perseverancia en
Ja tarea, la orientacién motivacional a la resolucién de las dificultades) e
interpersonales (como las expectativas sobre la situacién o la capacidad
de demanda de ayuda). Por ello, ensefiar 2 los alumnos y alumnas a poder
regular su propio aprendizaje es un proceso largo y que requiere una ac-
tuacién bien disefiada, continuada y coordinada. Pese a estas dificultades,
disponemos en la actualidad de un buen nimero de criterios, modelos y
.m....cmﬁomﬁm pricticas que mc&nv orientar y apoyar la toma de decisiones,
Iz plenificacién y el desarrollo de esta ensefianza.

" Las aulas adaptativas e inclusivas también apoyan prioritariamente su
organizacion en la colaboracion y el trabajo cooperativo de los alumnos y alum-

-nas. Las ventajas potenciales, tanto desde el punto vista motivacional como
-de rendimiento académico, de una organizacién cooperativa del aula y las

actividades de aprendizaje son bien conocidas. Desde el punto de vista de
la adaptacién de la ensefanza, ademds, la utilizacién sistemdtica del traba-

:jo ‘colaborativo entre alumnos tiene al menos dos repercusiones basicas
. que vale la pena recordar. La primera es que permite al profesorado «ver»
‘de manera mucho mis explicita el proceso de trabajo y aprendizaje de los
” &E.goaw alumnas, lo que facilita el ofrecimiento de ayudas mucho mds
- contingentes a ese proceso: en efecto, muchos aspectos implicados en el
- aprendizaje que quedan encubiertos en el trabajo individual, se hacen pui-
" blicos y «transparentes» a la observacién del profesor cuando se realizan de
" marera colaborativa. La segunda repercusion tiene que ver con el hecho

de que la interaccién entre alumnos pone en marcha formas de ayuda y
apoyo mutuo que son especialmente relevantes desde el punto de vista del
aprendizaje y que amplian las formas de ayuda que puede proporcionar
el profesor. Asf, por ¢jemplo, cuando trabajan colaborativamente, los alum-

nos y alumnas pueden regularse mutuameénte, presentarse informacién,

lararse dudas, repartir papeles, darse apoyo afectivo y emocional, etc. de



maneras que dificilmente aparecen en la interaccién Q,:.Hm Huno_manHGM.w
- alumnos, y que resultan de un enorme potencial para facilitar un apreng;
zaje significativo. o ‘ i
También resulta caracteristica de las aulas adaptativas e inclusivas la pr,
mocién de la conversacién educativa y la utilizacién intencional del habla por
- parte del profesor y los alumnos para favorecer el aprendizaje. Zn&wﬂﬁﬁ
conversacién, el profesor puede, de modo .&Bzwn alo que mmw&mwgom&
hablar del trabajo colaborativo entre alumnos, llevar a cabo un seguimier,
. to detallado de los avances y dificultades en el aprendizaje por parte de wo.w.
. diferentes alumnos y alumnas, y ofrecer ayudas personalizadas y especificag
en cada caso. .Hmﬁwgnzﬂﬁ la conversacién educativa constituye una via pri:
‘vilegiada para ayudar a todos los alumnos y alumnas 2 ir dominando las R“
_glas y caracteristicas del discurso educado, el conjunto de formas de uso del
lenguaje y de maneras de pensar y abordar los problemas y situaciones pro.
pio de los distintos d&mbitos del conocimiento y disciplinas cientificas en
cuyo estudio la escuela introduce a los alumnos y alumnas. La no com:
prensién de las reglas y formas de pensamiento que subyacen a ese dis
curso educado, o la imposibilidad de hablarlo, constituyen potentes
elementos de exclusién de la dindmica del aula y del aprendizaje escolar
de determinados alumnos y alumnas. Por ello, la oportunidad de participar
en conversaciones educativas, que establezcan puentes entre las formas co-
tidianas de uso del lenguaje de que disponen los alumnos y alumnas y el dis-
curso educado, actiia como un instrumento fundamental de inclusién y
adaptacion de fa ensefianza. Al mismo tiempo, la conversacién educativa re-
sulta también una herramienta de gran importancia para introducir en el
aula y ubicar en el trabajo escolar los mundos personales de los alumnosy
alumnas; algo que también resulta fundamental desde una perspectiva
adaptativa e inclusiva, y que tiene consecuencias decisivas para la posibilidad
de dar mwmﬂmnmao y atribuir sentido a los aprendizajes escolares.

Por otro lado, y mds alld de los recursos de los profesores y alumnos
que las forman, las aulas adaptativas e inclusivas wtilizan recursos externos para
la construccion del conocimiento, y establecen vinculos con otras aulas y con la co-
munidad, Estos recursos y vinculos, ademds de su importancia por muchas

" otras razones, resultan decisivos desde una perspectiva adaptativa e inclusi-
va por, al menos, dos razones bésicas: por un lado, porque ponen a dispo-
sicién de los alumnos y alumnas nuevas formas de ayuda, que enriquecen
las ofrecidas por los profesores y profesoras que se responsabilizan del aula;
por otro, porque permiten nuevos puentes entre los contenidos escolares
y los bagajes experienciales y vitales del alumnado.

Finalmente, en parte como resultado de todo lo anterior y en parte de-

bido a actuaciones especificas al respecto por parte de profesores y profe-,

soras, las aulas adaptativas e inclusivas son espacios personal, afectiva )
emocionalmente seguros para quienes participan en ellas. La aceptacién, la em-
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¢ atfa, el respeto mutio, la toma en consideracién de la perspectiva de los
Wﬁom. el sentimiento de pertenencia o la aceptacién voluntaria de normas
{entidas como propias son, entre otras, condiciones y resultados de la ex-
mvn:.BQ:ma 5n de las caracterfsticas y rasgos citados previamente, y resul-
fan imprescindibles para configurar un contexto en que alumnos y
slumnas, profesores y profesoras, puedan y quieran dedicar su tiempo y su
esfuerzo a aprender y ensefiar. . .
Vale la pena sefialar que, en la concrecién de buena parte de los rasgos
Y caracteristicas anteriores, las aulas adaptativas e inclusivas incorporan y apro-
vechan a menudo las posibilidades de apoyo al aprendizaje que ofrecen las tecnologi-
a5 de la informacién y la comunicacion (TIC). Si bien este rasgo es de una
naturaleza diferente a los anteriores, y no puede considerarse un compo-
pente necesario de este tipo de aulas -en el mismo sentido que los que
hemos ido presentando previamente, consideramos pertinente incluirlo en
nuestra caracterizacién por dos razones bésicas. La primera es que determi-
nadas herramientas basadas en las TIC facilitan y apoyan de manera especi-
fica muchas de las caracteristicas y rasgos anteriores. Asi, por ejemplo,
! disponemos actualmente de herramientas TIC especificamente disefiadas
para apoyar los contextos de aprendizaje basados en la elaboracién y pro-
duccién individual y colectiva de conocimiento, para facilitar los procesos
de aprendizaje colaborativo entre alumnos, para apoyar el aprendizaje de
capacidades cognitivas y metacognitivas especificas en dominios particula-
res o para promover formas particulares de conversacién y uso del lenguaje
educativamente relevantes; asimismo, disponemos de ejemplos de usos edu-
cativos de las TIC que potencian la relacién entre aulas, y la relacién de éstas
con la comunidad, y que permiten apoyar el trabajo en aulas organiza-
das como contextos de actividad simultineos y diversificados. La segunda
razén es que las TIC permiten, por sus caracteristicas, ofrecer formas de
ayuda al aprendizaje que pueden complementar, ampliar y enriquecer las
que los profesores y profesoras ofrecen habitualmente a sus alumnos y alum-
nas. Poritodo elle, determinados usos de las TIC por parte de profesores y
alumnos pueden, sin duda, contribuir de manera clara a hacer de las aulas
contextos de ensefianza y aprendizaje mds- adaptativos e inclusivos para
todos los alumnos y alumnas que participan ‘en ellas (véase, por ejemplo,
CTGY, 1997, Jonassen, 2005; Rose y Meyer, 2002; Scardamalia, 2004).

a@__ém%m%;sim %aams%s <asmaa%mmem_aa%%amgm
desde una perspectiva adaptativa e inclusiva

La toma en consideracién de los rasgos y caracteristicas que acabamos de
esbozar tiene consecuencias directas desde el punto de vista de la planifi-
cacién de las secuencias diddcticas en que dichos rasgos deben concretar-
se y tomar cuerpo. Esas consecuencias afectan a todos los componentes de



esa planificacién: el establecimiento de las intenciones, finalidades y an
tivos de la secuencia, y de los contenidos de ensenanza y aprendizaje, |,
concrecién del orden y la secuencia en que esos contenidos se trabajergy
la determinacién de las distintas actividades de ensefianza y aprendizaje, 5¢
como de su articulacién, y las estrategias metodolégicas y docentes @ﬁmm
reflejardn en esas actividades; y la delimitacién de los criterios, instrumey
tos y procedimientos de evaluacién. En lo que sigue, apuntaremas, retg
méndolos de un trabajo anterior (Onrubia, Fillat, Martinez y Udina, wco&*
algunos criterios especificos que considerar en relacién con cada uno d¢
estos componentes, que pueden ayudar a disefiar y desarrollar «moﬁnna&
didécticas de cardcter mis adaptativo e inclusivo. Los presentaremos onmw
nizdndolos en cuatro bloques, que se cor responden con las cuatro 23.
tiones curriculares basicas a las que ao%onam la planificacién de una
secuencia diddctica: qué ensefar (objetivos y contenidos), cudndo ensefiar
(organizacién y secuenciacién de los contenidos), c6mo ensefiar (actividai
des de ensefianza y aprendizaje, y estrategias metodolégicas y organizativas
del aula), y qué, cudndo y cémo evaluar (criterios, formas, procedimier.tos
e instrumentos de o<m€w&asv.

(xiterios con relacion of gué ensedior

+ En el momento de delimitar las finalidades y contenidos de'la se-
cuencia, disponer de informaciones sobre el «estado inicial» de log
alumnos y alumnas con respecto a los aspectos que se van a tratar
en ella, y tenerlas en cuenta en la delimitacién de las finalidades y
contenidos.

*+ Asegurar la relevancia y la significatividad de los contenidos de 1a se-
cuencia didictica desde el punto de vista de su relacién con las com-
petencias y capacidades basicas que debe adquirir el alumnado.

+ Asegurar y aumentar la funcionalidad de los contenidos nchmRu
de la secuencia diddctica.

+ Incluir de una manera equilibrada en la secuencia didéctica cone-
nidos de distintos tipos (valorativos, procedimentales, declarativos).

* Valorar la posibilidad y conveniencia de emplear contenidos de caréc-
ter valorativo o procedimental como eje organizador de la secuencia.

{riterios con relacién ol cucdndo ensedior

*+ Priorizar, en la medida de lo posible, aproximaciones a la organiza
cién de los contenidos de la secuencia didéctica que integren y ¢o-
necten diferentes dmbitos de contenido (por ejemplo, a través ce
enfoques globalizadores o abordajes interdisciplinares).

+ Emplear formas de presentacién y trabajo de los contenidos «en es-
piral», que permitan retomar més de una vez y a diversos E<mwmm los
contenidos bésicos de la secuencia didactica.
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+ Incluir sistemdtica y explicitamente en la secuencia diddctica mo-
mentos de recapitulacién y resumen de lo trabajado.

+ Incluir sistemdtica y explicitamente en la secuencia diddctica
Boamuﬁ% de sintesis y relacién con contenidos abordados en otras
secuencias. .

9 terios con relacion al cdmo enseriar

+ Priorizar la noams.coQOb de un clima relacional de wEm basado en
la confianza, la seguridad v la aceptacién mutua entre los partici-
pantes. o o

Asegurar la ?nmnsﬁm en Hm secuencia didéctica de actividades y ta-

reas auténticas como <a3.m,cnmaonmm del proceso de ensefianza y

aprendizaje.

Diversificar, bajo criterios de ensefianza adaptativa, en el marco nn_

aula y a lo largo de la secuencia didéctica, los agrupamientos de los

alumnos y alumnas, y los usos del espacio y el iempo.

Diversificar, a lo largo de la secuencia diddctica, los tipos de ac-

tvidades, los niveles de resolucién posible de éstas, los tipos y

grados de ayuda wwmimﬁom explicitamente para los alumnos y alum-

nas, y los Knmﬁcmm de soporte para la vnwmnﬁwﬂos de infor-
macién.

Incluir en la planificacién de la secuencia un abanico de actividades

de refuerzo, repaso, profundizacién y ampliacién, que pueden uti-

lizarse woﬁmnqumsﬂn en la medida y de la forma que el desarrollo

de la secuencia aconseje. o

Programar de manera habitual a o largo de la secuencia diddc-

tica la confluencia simultinea en el aula d¢ diferentes activida-

des y ritmos de trabajo (que diversos alumnos puedan estar
haciendo en la misma zula, simultdneamente, actividades y ta-
reas diferentes). }

Apovar la secuencia diddctica en una organizacién social cooperati-

va, € incluir de manera sistemdtica actividades o formatos de traba-

jo colaborativo entre alumnos. ,

Ofrecer a los alummnos y alumnas la posibilidad de vwnan%wn en al-

guna medida, en la eleccidn o seleccibn de las actividades que rea-

lizardn 2 lo largo de la secuencia diddctica.

Ofrecer a los aluninos y alumnas la posibilidad de planificar, desa-

rrollar y evaluar can un amplio margen de autonomia al menos al-

gunas de las actividades y tareas de la secuencia diddctica.

* Prever para el profesor en la secuencia didactica un papel de traba-
jo continuade con los alumnos y alumnas en la realizacién de las ta-
reasyde mmwSEEEo detallado de la actuacién que llevan a cabo en
esa realizacién. |

-

-
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-
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Criterios con relacién ol gué, cudndo y cdmo evaluar

+ Diversificar los momentos, situaciones, procedimientos e instry
mentos de evaluacién a lo largo de la secuencia didéctica, in
cluyendo elementos de evaluacién inicial, formativa, moﬁswaon
sumativa. . :

+ Obtener informaciones lo mas variadas y completas posible sobre
el trabajo y el aprendizaje de los alumnos y alumnas a lolargo dely
secuencia diddctica. . , .

+ Introducir sistemiticamente a lo largo de la secuencia diddctica ac.
tividacles que permitan retomar y aprovechar educativa e instruc.
cionalmente los resultados de la evaluacidon que se vaya realizandg
del progreso y dificultades de los alumnos y alumnas.

+ Fomentar la implicacién, participacion y corresponsabilizacién de los
alumnos y alumnas en los procesos de correccién y calificacién de
las actividades y tareas que forman parte de la secuencia diddctica,

¢ Ayudar a los alumnos y alumnas a aprender a evaluar y regular por
si mismos sus procesos de aprendizaje.

Este conjunto de criterios, asi como los rasgos y caracteristicas de las
auias adaptativas € inclusivas que hemos sefialado, constituyen, a nuestro
juicio y desde un modelo educacional constructivo de asesoramiento. psi-
copedagdgico, algunos de los referentes tedricos bésicos que deben ser
considerados por el asesor en relacién con la planificacién y revisién de
secuencias diddcticas. La cuestién clave estriba, entonces, en cémo llevara
cabo un proceso de asesoramiento que aumente las posibilidades de'que
los profesores y profesoras introduzcan en su propio proceso de planifica-
cién, desarrollo y revisién de secuencias diddcticas, mejoras, siquiera pun-
tuales y parciales, en la linea en la que apuntan esos referentes. A esta
cuestién trataremos de responder, siguiendo el plan trazado para el con-
junto del capitulo, en su segundo gran apartado, que ahora iniciaremos.

Rol del asesor y proceso de asesoramiento

Desde el modelo educacional constructivo de ‘asesoramiento psicopedagé-
gico que estamos asumiendo, el proceso de asesoramiento a la planifica-
cién y revisién de secuencias diddcticas tiene tres caracteristicas distintivas
que vale la pena subrayar. En primer lugar, se entiende, en el estricto sen-
tido del término, como un proceso, es decir, como una intervencidn re-
lativamente ditatada en el tiempo, que incluye momentos y elementos
~diversos que rodiitiénen una cierta secuencia y articulacién, y que no s¢
confunde con actuaciones aisladas j puntuales del asesor. En segundo
lugar, es un proceso orientado a la introduccidn de cambios concretos y
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visibles en la préctica del profesorado, al logro de mejoras especificas en la
o las secuencias objeto de asesoramiento (en su diseiio, desarrollo o revi-
sién); cambios y mejoras que hagan tales secuencias, en la linea de los refe-
rentes que hemos descrito brevemente en el apartado anterior, mis
adaptativas € inclusivas al menos en algiin sentido y en algin grado. En ter-
cer lugar, es un proceso colaborativo, en que la funcién del asesor no es la
de proveer o prescribir los cambios, sino la:de ayudar a construir (dar sen-
tido, definir, disefiar, implementar y valorar) esos cambios conjuntamente
con los profesores y profesoras implicados. .

" Asi entendido, y como avanzdbamos en la introduccion del capitulo,
el proceso de asesoramiento a la planificacién y revision de secuencias di-
dacticas es un proceso complejo y que puede resultar, y a menudo resulta,
dificil, no sélo por las condiciones y limitaciones externas en que debe desa-
rrollarse, sino también por su propia naturaleza. La consideracién de un
cierto conjunto de fases, procedimientos y tareas en este proceso, que pre-
%Eﬁaﬁom a continuacién, puede, a nuestro juicio, facilitar la gestién,
desde el punto de vista del asesor, de esa complejidad, y aumentar las posi-
bilidades de transitarla con éxito.

Una propuesta de %cmmm\ naﬁm&ammﬁam ¥ taregs para los proceses

de asesoramiento a la planificacién y revision de secuencias diddcticas

El conjunto de fases, procedimientos y tareas que plantearemos a continua-
cién constituye, en tltimo término, una cierta propuesta sobre cémo levar
al cabo los procesos de asesoramiento a la planificacién y revisién de se-
cuencias diddcticas. Esta propuesta retoma el conjunto de niveles de anéli-
sis de los-procesos de asesoramiento psicopedagdgico propuestos y
contrastados empiricamente por Lago (2006), y supone una ampliacién
y profundizacién de la caracterizacién de las fases y actuaciones implicadas
en el andlisis de la practica educativa mediante la observacién en los proce-
sos de asesoramiento psicopedagégico presentada por Onrubia, Lago y Pi-
tarque (1996). La propuesta plantea, por un lado, que en el proceso de
asesoramiento a la planificacidén y revisién de secuencias didacticas pueden
delimitarse iina serie de fases, que constituyen otras tantas etapas en el pro-
ceso de construccién y concrecién conjunta de los cambios y mejoras pre-
tendidos por el asesoramiento. Cada una de estas fases, a su vez, se
caracteriza por el desarrollo de algunos procedimientos bdsicos de asesoramiento,
que son conjuntos de actuaciones de asesor y asesorados que se orientan a
un objetivo inmediato comun y que realizan una aportacién especifica al
desarrollo de la fase y a la consecucién de sus finalidades. Si bien-las fases y
procedimientos no deben entenderse de una manera rigida, y su amplitud,
detalle y concrecién puede variar en diferentes casos, aparecen y se estruc-
turan esencialmente de una manera secuencial: las fases como momentos



sucesivos del proceso de asesoramiento, y los procedimientos como mo-
mentos sucesivos en el interior de una determinada fase. Junto a las fases ¥
procedimientos asi definidos, la propuesta contempla un segundo tipo de -
actuaciones de asesor y asesorados implicada en el proceso: las tareas de ase.
soramiento, que se dirigen a asegurar la construccién conjunta, tanto del con.
tenido del asesoramiento como de la relacién de colaboracién entre los
participantes en cada una de las fases del proceso. Por ello, estas tareag
deben llevarse a cabo, tipicamente, de forma ciclica a lo largo de las fases,
repitiéndose en lo esencial, con determinados matices y variaciones, en.
cada una de ellas. A continuacién, procederemos a presentar, brevemente,
las fases, procedimientos y tareas concretas que proponemos.

H asesoramiento a la planificacidn y revision de secuencios diddcticas:

fases y procedimientos bésicos
‘La primera de las fases que proponemos tiene como objetivo prioritario la -
definicion conjunta enire asesor y asesorados de los objetivos, contenidos y proceso del
asesoramiento, es decir, el establecimiento de acuerdos lo mds explicitos v
compartidos posible entre todos los implicados con respecto a qué se espe-
ra del proceso de asesoramiento y cémo va a desarrollarse ese proceso. Para
alcanzar este tipo de acuerdos, entendemos necesario que asesor y profesc-
res desarrollen, 2 lo largo de esta fase, al menos cuatro procedimientos bé--
sicos de asesoramiento, en el sentido antes sefialado del término:

*  Promover y ovientar una formulacion de la demanda que origina el asesora-
miento en términos colaborativos. Ello supone legar a compartir la idea
de que el proceso de respuesta a la demanda planteada -y con €l el
proceso de mejora de la planificacién y desarrollo de la o las se-
cuencias diddcticas de que se trate- requiere una aproximacién
comjunta y la implicacién mutua de asesor y asesorados.

¢ Negociar y.delimitar el rol del asesor y de ios asesorados en el proceso de asesora-
miento. Ello supone, por un lado, establecer un cierto reconocimiento
mutuo en cuanto a las competencias de cada parte implicada en el pro-
ceso de asesoramiento y, por otro, establecer acuerdos con respecto ala
dindmica de trabajo que se utilizard a lo largo del proceso.

+ Definir y concretar el problema o contenido de asesoramiento. Ello puede
suponer identificar, clarificar, categorizar, jerarquizar, priorizar, for-
mular y validar aquello que va a ser objeto de asesoramiento, iden-
tificando 4mbitos preferentes de mejora y delimitando el alcance de
las mejoras esperadas.

* Delimitar los componentes especificos de la planificacion y desarrollo de la se-
cuencia que van a ser objeto de asesoramiento para la mejora, y en
los que se concreta operacionalmente el contenido de asesora-
miento. Estos componentes constituirdn, asi, lo que podemos de-
nominar los contenidos de mejora del proceso de asesoramiento.

119

Llegar a establecer de forma compartida, como resultado de esta pri-
mera etapa del proceso de asesoramiento, contenidos concretos y especifi-
cos de mejora constituye, ien nuestra perspectiva, un aspecto clave para

_poder desarrollar un proceso de asesoramiento que tenga posibilidades re-
ales de facilitar algiin tipo de cambio real en las pricticas del profesorado.
Entendemos que este establecimiento compartido serd mas ficil si los con-
tenidos de mejora se definen en los términos y con los referentes que los
asesorados utilizan para entender y hablar de su prictica, ms que con los tér-

. minos y referentes del asesor. También creemos que puede ayudar a ese

establecimiento el que los profesores puedan, a lo largo de esta etapa, com-
partir con el asesor su «conocimiento practico» sobre lo que hacen habi-
‘walmente en el desarrollo de sus clases, explicdndolo, argumentaridolo y
justificindolo, planteando las dificultades que se encuentran, los cambios
que hayan podido introducir o probar, y aquellos que no han podido o in-
tentado llevar a cabo. Finalmente, consideramos que para facilitar e} esta-
blecimiento conjunto de los contenidos de mejora, resulta también
especialmente 1til partir de las dificultades en su préctica que los propios
profesores identifican, y especialmente de las que identifican como mds re-

_ levantes y al tiempo como mds susceptibles de cambio y mejora.

La definicién conjunta de los objetivos, contenidos y proceso del ase-
soramiento, objetivo de esta primera fase, conlleva tipicamente la necesi-
dad de negociar la demanda que origina el proceso de asesoramiento, de

- movilizar para-el cambio y de establecer las condiciones minimas para

promover el cambio y el propio proceso de colaboracién. Esta negociacién
y movilizacion es, habitualmente, compleja, y se vera comprometida si, por
¢jemplo, el asesor impone -o trata de imponer- explicita o implicitamen-
te su propia definicién del problema e ignora la que utilizan los profeso-
res; si trata de proponer soluciones antes de haber consensuado la
definicién del problema; si opera exclusivamente desde lo que los profe-
sores deberian hacery no.desde lo que pueden hacer; o si no reconoce y toma
en consideracién las condiciones reales en que los profesores deben llevar
a cabo su practica.

Lasegunda fase de nuestra propuesta se dirige fundamentalmente a la
recogida de informacion § andlisis confunto de las présticas de los profesores rela-
cionadas con los contenidos de mejora previamente acordados. Esta reco-
gida y andlisis de la prictica de los profesores se orienta a la formulacién
de posibles propuestas de mejora. Asi, se entiende que, al final de esta fase,
asesor y profesores pueden compartir una cierta representacién de qué
tipos de cambios, y en qué grado, resulta pertinente y plausible tratar de di-
seflar y desarrollar en las secuencias diddcticas de que se trate. Algunos pro-
cedimientos bésicos de asesoramiento implicados en este caso serfan:

* Recoger y analizar; de forma conjunta entre asesor y profesorado, lo

que los profesores tienen planteado y lievan efectivamente a cabo



habitualmente en su prictica en relacién con los contenidos de age.
soramiento y de mejora acordados; ello supone recoger datos sohpe
las préacticas de los ?,o».mwonmw en la o las secuencias objeto de!
asesoramiento, contextualizarlos, analizarlos de forma conceptual
mente guiada y discutir qué propuestas de mejora sugieren.

¢ Estudiar y analizar conjuntamente documentos, informes, experiey,
cias o materiales relacionados con los contenidos de asesoramientc
y mejora; el objetivo de este andlisis conjunto es ayudar a la refle.
xién sobre la prdctica propia de los asesorados y ofrecerles infor
macién y formacién adicional que permita avanzar hacia |
identificacion de posibles cambios y mejoras.

¢ Elaborar hipdtesis compartidas sobre los posibles cambios y mejoras
que se deben introducir; ello supone, entre otros aspectos, identifi
car alternativas de cambio en las pricticas y establecer prioridades,
y puede suponer una cierta redefinicién, ajuste o refinamiento en
la formulacién de los contenidos de mejora.

El andlisis y reflexién conjuntos sobre la practica de los profesores im-
plicados en el asesoramiento constituye, de acuerdo con la caracterizacién
que acabamos de realizar, el ¢je fundamental de esta fase. Parece claro, a
este respecto, que este andlisis y reflexién podra ser tanto mas pertineite y
detallado cuanto mejor y mas'detallada sea la informacidn recogida sobre
esa prictica. Para ello, pueden utilizarse instrumentos diversos, entre los
que se cuentan el relato directo por parte de los profesores de lo que hacen
y ocurre en sus aulas; la reflexién por escrito en respuesta a, o guiada por,
determinadas preguntas, pistas o jpautas; la aportacién de documentos ¥
materiales empleados por los profesores en el diseno de la o las secuencias;
la aportacién de documentos y materiales utilizados e la préctica; la apor-
tacién de trabajos realizados por los alumnos y alumnas... Entre estos ins-
trumentos y estrategias de recogida de informacién puede jugar un papel
especialmente relevante, cuando las condiciones del proceso permitan
llevarla a cabo én las condiciones requeridas, la observacion directa del
aula, realizada por el asesor o por los propios profesores, en vivo o a
partir de registros tecnoldgicos (audio, video).

También quisiéramos remarcar la relevancia que, para el andlisis de la
informacién recogida, tiene la utilizacién de documentos, informes, expe-
riencias o materiales relacionados con los contenidos de asesoramiento y
mejora. Su importancia se concreta, al menos, a dos niveles: por ur lado,
pueden ofrecer referentes normativos, psicopedagdgicos o didacticos que

.sirvan de contraste para la identificacion de fortalezas y debilidades en las

propias pricticas; por otro, pueden dar pistas, pautas, ideas, ejemplos 0
modelos alternativos de actuacién, mds o mencs cercanos a las propias
prdcticas, que ayuden a definir posibles mejoras.
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La tercera fase de nuestra propuesta remite al diserio conjunto de las me-
joras @ introducir en la préctica en la planificacion y desarrollo de la o las secuen-
cas. Su objetvo, por tanto, es definir de manera detallada lo que se
?.mﬁmam cambiar, y sobre todo especificar y acordar cémo se va a llevar a
cabo el cambio. Para alcanzar este objetivo, entendemos que es necesario
desarrollar, como minimo, los procedimientos basicos de asesoramiento si-
guientes: - .

s Establecer cada una de las propuestas de mejora que se van a introducir,

asegurando, al mismo tiempo, su relevancia teérica, su relevancia
para los asesorados, y su plausibilidad. : .

+ Para cada una de las propuestas de mejora acordadas, delimitar con-
juntamente los cambios concretos a introducir; ello m:vo:aw entre
oLros aspectos, %55.5& las tareas, responsabilidades y tiempos para
la introduccién de las mejoras, planificando su disefio y desarrollo.

+ Para cada una de las propuestas de mejora acordadas y delimitadas,
seleccionar o elaborar conjuntamente los instrumentos y materiales que se
van a utilizar para llevarlas a cabo; estos instrumentos y materiales
pueden ser de distinto tipo: criterios u orientaciones que se deben
seguir, plantillas o formatos diversos de programacién, consignas de
tarea, materiales para los alumnos y alumnas, istrumentos de se-
guimiento y evaluacién...; se entiende, en cualquier caso, que cuau-
to mds detallada sea la instrumentacién de las propuestas de
mejora, mds recursos de apoyo va a tener su puesta en pyvictica y
més facil va a ser su implementacién.

+ También para cada una de las propuestas de mejora, acordar como
y cudndo va a llevarse a cabo realmente, y c6mo va a seguirse y valo-
rarse su puesta en marcha; de nuevo en este caso, y de modo simi-
lar a como. ocurria en el procedimiento anterior, entendemos que
cuanto mds explicita y detallada sea la planificacidn de la puesta en
marcha, seguimiento y valoracién de las mcjoras, més probable serd
.su puesta en marcha y mayores sus posibilidades de éxito.

Sialelargo de todo el ?oﬁmmo que estamos proponicndo resultan cru-
ciales las condiciones materiales, personales ¢ institucionales en cuyo
marco se lleva a cabo el proceso de asesoramicnto, y los recursos y apoyos
disponibles en el contexto, tales condiciones, recursos y apoyos juegan, sin
duda, un papel especialmente decisivo en ¢l momento d¢ llevar a la prac-
tica y desarrollar realmente las mejoras de que se trate, En este sentido, un

criterio, géneral para todo el proceso que estiiios cuneterizando pero que

adquiere un papel si cabe aiin mds critico en ....ﬁ: fuase, tiene que ver con la
plausibilidad en el contexto de las mejoras wwordiclas. A cste respecto, se
trata siempre, para nosotros, de priorizar y apustar por ..:?..::.u. propucestas
de mejora que, dadas las condiciones concreis o yuy los profesores estén



desarrollando sus pricticas, tengan més posibilidades reales de levarge ,
cabo y de introducirse efectivamente en las aulas; en definitiva, de primy
el cambio posible. .

En este sentido, y como se acaba de sefialar, un elemento mmw»né

mente relevante tiene que ver con jos apoyos especificos, personales v mg
teriales, con que los profesores y profesoras puedan contar en el momeny,
de poner en marcha las mejoras. Por ello, es también parte fundamental de
esta fase del asesoramiento prever, y en lo posible reforzar y aumentar, esg
apoyos, teniéndolos en cuenta e incorporandolos al disefio de las mejora,
tanto en lo relativo a su puesta en marcha como a su seguimiento. )

La cuarta y Gltima fase que recoge nuestra propuesta de proceso an

asesoramiento a la planificacién y revisién de secuencias didécticas tieng
como objetivo el seguimiento y evaluacion conjuntos de las mejoras §§§§§
Se trata por tanto en esta fase de determinar hasta qué punto se han Heva.
do a cabo realmente las mejoras disefiadas, y cudl ha sido su Sﬁmnuau
sobre la dindmica del aula y los procesos de aprendizaje y desarrollo de _8
alumnos y alumnas, cuya mejora es, en definitiva, el motivo ?ﬁa&sgﬁ
del proceso de asesoramiento. La realizacién de esta fase incluye, meaa
menos, dos procedimientos bésicos de asesoramiento:

+ Llevar a cabo un seguimiento y valoracion sistemdticos y compartides %
los cambios realmente realizados en la practica; ello supone, entre
otros aspectos, constatar ]a manera en que se hayan intreducido, o
no, los cambios disefiados, asi como la incidencia en su puesta en
marcha de los elementos contextuales no previstos inicialmente; asi-
mismo, supone determinar la efectividad, en la linea de los refe-
rentes que inspiran las mejoras y a partir de los objetivos concretos
establecidos, de los cambios operados, de manera sistemdtica y
tanto a corto como a medio plazo.

+ Llevar a cabo una evaluacion explicita del propio proceso de asesoramien
to; esta evaluacidn debe abarcar, tanto el proceso mismo de asesora-
miento como su contenido, y tanto los aspectos mds vinculados a la
relacién de colaboracién entre los participantes como a la plaaifi
cacién y puesta en marcha de las mejoras de la préctica.

Tipicamente, la realizacién de esta ltima fase del proceso dard lugar

2 la introduccién de ajustes en la concrecién de las mejoras previamente
acordadas y en los propios procesos de trabajo entre asesor y asesorados,
en un proceso ciclico que lleva a definir nuevos objetivos de trabajo con-
junto y a delimitar formas més eficaces de llevar a cabo ese trabajo. Esto
puede ocurrir tanto en el caso de que las mejoras acordadas y diseiiadas s
hayan llevado efectivamente a la prictica y se hayan demostrado eficaces
como en el caso de que la implementacién de las mejoras o su efectividad

no hayan acabado de ser las deseadas. En todo caso, este proceso ciclico re-
. *
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.a ga el cardcter necesariamente gradual y progresivo de la mejora de las
.,w ..B%Sm educativas de aula, y el hecho de que, como ellas, la practica ase-
sora debe también ser objeto de un proceso constante de revisién dirigido

w.mc Bw,m mejora.

Y

m_ =§§a§3 o la planificacion y revision de secuencias diddcticas:
Yureas de construcdion de la colaborucion y tareas de construccion de la mejora
1 desarrolio de las diversas fases y procedimientos de asesoramiento que
acabamos de presentar supone, en la prictica, un doble proceso progresi-
“yo de construccién conjunta entre asesory asesoradas: un proceso de cons-
wuccion de la propia relacién de asesoramiento, y un proceso de
construccién de los contenidos de asesoramiento y su concrecién en forma
de propuestas para la mejora de las précticas y de instrumentos para la
mcnmaw en marcha exitosa de esas propuestas. A nuestro entender, cada
(ino de estos procesos de construccién requiere un conjunto especifico de ta-
reas de diverso tipo por parte del asesor y los profesores, que presentare-
mos a continuacién. Como hemos sefialado mds arriba, y siempre
siguiendo a Lago (2006), los diversos tipos de tareas que proponemos
deben irse repitiendo de manera ciclica a lo largo de las distintas fases del
asesoramiento, eventualmente sobre contenidos o aspectos parcialmente
distintos del proceso de asesoramiento, y %ﬁ:m:mo tener un mayor o
menor peso especifico en cada caso. OOEQ también hemos sefialado, la dis-
tincién entre los dos procesos de construccién —de la relacién de asesora-
miento y de su contenido — es, para nosotros, pertinente y relevante
analiticamente, pero teniendo en cuenta que, en la prictica, ambos proce-
sos, y por ende las tareas asociadas a uno y otro, se dan de manera conjun-
ta e intimamente interrelacionada, y se influyen y afectan mutuamente.
Entendemos, por tareds de construccion de la colaboracion el conjunto de
actnaciones e intervenciones de asesor y profesores orientadas a alcanzar y
asegurar un grado suficiente de acuerdo y consenso entre todos en el pro-
ceso de toma de decisiones, asi como a ampliarlo, y 2 alcanzar y asegurar
un’ Eéﬂmcmo_mns de implicacién y corresponsabilidad por parte de todos
alo largo del proceso, asi como a ampliarlo. Entre las tareas necesarias
para alcanzar estos objetiv: os, %«8858 los cinco tipos @ﬁm describimos a
continuacidn: ,
Tareas de establecimientc de acuerdos sobre las actividades 5 pasos que se
deben realizar en el proceso de asesoramisnto. Remiten a actuaciones € in-
tervenciones del asesor y los asesorados dirigidas a proponer y con-
cretar, matizar, reformular y acordar las actividades que deben
realizarse en cada momento con respecto a los contenidos de ase-
soramiento y mejora. Pueden incluir, por ejemplo, la explicitacion
v el acuerdo sobre las formas de colaboracién que cada participan-
te .nmﬁ»m? la Enbwmnwmac y concrecién conjunta de objetivos, la



?ﬁmﬂwﬂos y asuncién Q.n. roles v ﬂmmvoammgrmmamm. el mmﬂvgnn_
miento de compromisos, la nmwoﬁﬁopQOD de tiempos, condiciope;
y recursos disponibles, etc.
Tareas de recogida, presentacion y sintesis de propuestas de los profesores, Re.
miten a actuaciones e intervenciones del asesor dirigidas a recoger
opiniones y propuestas de los profesores, presentarlas, organizarjag
y sintetizarlas, y actuaciones e intervenciones de los asesorados par,
matizar, reformular o asumir esas opinionesy propuestas. Entre las
tareas concretas que pueden formar parte de este segundo tip,
cabe sefialar, por ejemplo, la obtencién de datos sobre aspectos
especificos, la recogida e interpretacién de evidéncias diversas, 1,
valoracién y connotacién positiva de las opiniones, actuaciones y
aportaciones de los profesores, la elaboracién de guiones para
orientar la reflexién individual o grupal, la elaboracidén de do.
‘ cumentos de sintesis de aportaciones previas, la devolucién or
denada y jerarquizada a los profesores de elementos presentes
en sus aportaciones, etc.
Tareas de presentacion y andlisis de propuestas por el asesor. Remiten a
actuaciones e intervenciones del asesor dirigidas a presentar pro-
puestas que recogen informaciones, materiales o experiencias ex-
ternas sobre los contenidos de asesoramiento y mejora y las
formulan de manera orientada al cambio, asf como 2 actuaciones e
intervenciones de los vammMOwwm dirigidas a reformular, matizar,
cuestionar y acordar esas propuestas. Incluye, como ejemplos, la
localizacién y presentacién de recursos y materiales por parte del
"asesor, la revisién de practicas de éxitoy de fracaso, el andlisis de do-
cumentos a partir de pautas, preguntas o guiones, etc.
Tareas de elaboracion de acuerdos generales sobre la introduccién de las me-
joras. Remiten a actuaciones € intervenciones de asesor y asesorados
en que se aseguran acuerdos y comprensiones compartidas sobre
los criterios que se encuentran en la base de las mejoras y la con-
crecién mm.. éstas. Entre las tareas que pueden formar parte de este
tipo se encuentran la formalizacién ‘de compromiisos, la ayuda a la
‘toma de decisiones por ﬁwi_n de los profesores, o la identificacién
compartida de pricticas exitosas o que pueden contribuir al éxito,
‘tanto externas como de los mao?omv wHOmmmo,,mm participantes en el
‘asesoramiento.
Tareas de andlisis de dificultades para la concrecion de las mejoras. Remi-
ten a actuaciones e intervenciones de asesor y asesorados dirigidas
a m:.mnmmwﬂ y solventar dificultades relacionadas con la introduccién
de determinados cambios concretos en los contenidos de mejora
mnOan&om Pueden implicar, por ejémplo, la identificacién de los
nms,bgom que conllevan determinadas propuestas de prictica, la se-

leccién de propuestas que se van a desarrollar, €l apoyo a la planifi-
cacién especifica de los cambios, o el andlisis en profundidad de as-
pectos concretos de dificultad, entre otras.

En cuanto a las lareas de construccion de las mejoras, pueden caracterizar-

se como hOﬁbﬁDm«am de actuaciones e intervenciones de asesor Y asesorados

que -1

P

e dirigen particularmmente a revisar, reformular, proponer y decidir res-
sestas a los problemas planteados en el asesoramiento, realizando algin

tipo de tratamiento (identificar la situacién previa, analizar pricticas, defi-
pir y concr etar la mejora...) sobre &msmo de los componentes de los con-
tenidos de mejora. Entre ellas, destacamos los tipos siguientes:
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+ Tareas de identificacién de una situacién previa. Remiten a actuaciones

e intervenciones del asesor y los asesorados dirigidas a identificar
précticas, expectativas y conocimientos previos sobre los contenidos
de mejora. Pueden implicar, por ejemplo, la identificacién de pric-

‘ticas de éxito o de fracaso, la descripcién detallada de formas de

actuacién, la explicitacién de factores y criterios implicados en la sa-
tisfaccién con la propia practica, la discusioén de alternativas de actua-
cién ante situaciones de aula experimentadas por alguno de los
participantes o ante situaciones hipotéticas cercanas a las anterio-
res, entre otras.

Tareas de reflexion sobre la %3%5 prdctica. Remiten a actuaciones € in-
tervenciones del asesor y los asesorados dirigidas a facilitar la refle-
xién sobre las dificultades que los profesores experimentan, la
necesidad de determinados cambios y el cardcter de éstos, partien-
do de la presentacién de algtin aspecto de las précticas de los pro-
fesores. Pueden suponer, por ¢jemplo, identificar las pricticas de
éxito que se utilizan efectivamente en la propia prictica, concep-
tualizar las formas de ayuda que se emplean, analizar las propias
programaciones, analizar las tareas que se plantean a los alumnos y
alumnas o los materiales que se usan en el aula, discutir cambios e
innovaciones que se han intentado ya introducir, etc.

Tareas de formulacion de problemas y contenidos de asesoramiento a partir
de las dificultades de los profesores. Remiten a actuaciones e interven-
ciones del asesor y los asesorados dirigidas a delimitar qué aspectos
de las dificultades que los profesores identifican en su prdctica
pueden transformarse en problemas o contenidos de asesoramiento
susceptibles de concretarse en contenidos de mejora. Requieren,
tipicamente, la clarificacién, clasificacién, y priorizacién de las difi-
cultades, y se dan de manera intimamente relacionada con las tareas
de reflexién sobre la propia prictica,

Tareas de definicién y concrecion de mejoras. Remiten a actuaciones e
intervenciones del asesor y los asesorados dirigidas a delimitar los



aspectos de la prictica que se pretende cambiar, concretzndg 108
cambios y mejoras que se van a introducir. Puede suponer, vS
ejemplo, la seleccién o adaptacién de materiales, la m&mnn&a,m
adaptacién de actividades y tareas para los alumnos y alumnas, i,
formulacién en términos de criterios, orientaciones o pautas pric:
ticas de actuacién de ideas acordadas y consensuadas conceptual,
mente... En todos los casos, los modos de planificacidn y disefio de
la prictica por parte de los asesorados son los referentes funda:
mentales en cuyo marco hay que integrar la definicién y nObD.mnam
de las mejoras (sin excluir, por supuesto, que esa definiciér. y cop
crecién conlleve la modificacién de esos modos en si mismes),

¢ Tareas de sintesis y re-significacién de las mejoras. Remiten a actuaciones
e intervenciones del asesor y los asesorados dirigidas 2 poner enre.
lacién diferentes aspectos de las mejoras acordadas, entre s’y con
otras précticas, y situarlas en el conjunto de la préctica de los E%
fesores. Pueden implicar, por ejemplo, valorar la posibilidad de tras.
ladar o adaptar determinadas mejoras a otras secuencias distintas
de las adoptadas originalmente como objeto del asesoramiento, ms.
pliar el foco de los cambios, revisar periédicamente los mncoaoww.
logros para asegurar la coherencia y continuidad del trabajo o re;
flexionar sobre lo conseguido y sobre las nuevas direcciones por éx
plorar. .

Lo deseable y lo posible en los pracesos de asesoramiento

o la planificacion y revision de secuencias diddcticas

Como hemos sefialado al inicio del presente capitulo, la mejora de la Em.w
nificacién, desarrollo y revisién de secuencias diddcticas constituye un pro-
ceso complejo, que puede verse particularmente dificultado, ademds, en
funcién de las condiciones y caracteristicas concretas de los contextos
en que deban llevarse a cabo. Por ello, es fundamental entender los diver:
sos referentes y propuestas hasta aqui planteadas, tanto los referidos a las
_ caracteristicas y criterios que definen las aulas inclusivas como los refericos al
. .proceso mismo de asesoramiento para la mejora de las practicas en esa di-
reccién, como instrumentos de orientacién y ayuda a la actuacién de ase-
sores y profesores, que pueden concretarse cie maneras muy distintas y en
muy diversos grados en funcién de tales condiciones y caracteristicas. Par-

tir de las condiciones reales de trabajo de los profesores; reconocer y

respetar sus preocupaciones y dificultades; concretar problemas y conte-
nidos de asesoramiento auténticamente compartidos, y no impuestos

desde el asesor; definir propuestas de cambio que los profesores sientan

como propias y que consideren plausibles y asumibles desde su realidad co-
tidiana; entender la complejidad y gradualidad intrinseca de los procesos
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de mejora de la practica; apostar claramente, en definitiva, por lo que
hemos denominado el cambio posible, deben ser, en este sentido, y como
reflejan clara y continuadamente las fases, procedimientos y tareas que
pemos propuesto, principios fundamentales de la actuacién del asesor en

cite tipo de asesoramiento.
Desde este planteamiento, quisiéramos cerrar nuestra exposicidén

.,mmqnﬁn&o muy brevemente algunos elementos especificos, de tipo y natu-
._.M..Eﬁw diversa, pero relacionados todos ellos con las competencias y actua-
ones del asesor, que pueden, a nuestro juicio, facilitar de manera
m.mu.ﬁnnawn la puesta en prictica de procesos de asesoramiento a la planifi-
tacién y revisién de secuencias diddcticas en la linea colaborativa y orien-
“fada a la introduccion de mejoras concretas en las pricticas de aula que
‘hemos tratado de perfilar. Una vez mids, estos elementos tampoco deben

entenderse en términos de todo o nada, sino como variables que pue-

-den tomar distintos valores y darse en distintos niveles, y cuya mayor

wnnmmunmw aumentard, en algin grado, las posibilidades de concretar y desarro-

‘lar mejoras en los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula en una
“direccién inclusiva.

Fl primero de estos elementos tiene que ver con el conacimiento didde-

 tico y disciplinar de los contenidos del curriculo por parte del asesor. En efecto, las
secuencias diddcticas se vertebran siempre en torno a dreas y contenidos

curriculares concretos, v, la introduccién de mejoras concretas en €sas se-
cuencias serd tanto més facil cuanto mayor sea el conocimiento, tanto dis-

_ciplinar como didictico, que el asesor pueda tener de esas dreas y

contenidos. Conforme rios situamos en etapas y niveles mds altos de la es-
¢olaridad obligatoria, la complejidad del contenido aumenta, asi como la
especializacién del profesorado, y este aspecto resulta, si cabe, atin mds re-
levante. A este respecto, entendemos que, ademds de que el asesor dis-
ponga en lo posible de ese conocimiento didéctico y disciplinar, de lo que

sé trata es de buscar puentes ¥ terrenos comunes entre el conocimiento psi-
copedagégico que, tipicamente, constituye el eje de la aproximacién del

asesor a los procesos de ensefianza y aprendizaje, y el conocimiento didac-
tico y disciplinar que —junto al conocimiento préctico— constituye tipica-
mente el eje de la aproximacién de los profesores y profesoras a esos

* procesos. La reflexién conjunta, a partir de la practica, en torno a las fina-

lidades y objetivos educativos basicos de las secuencias didécticas puede

constituir, a nuestro juicio, un espacio especialmente adecuado en que bus-

car un terreno comin de este tipo, al igual que el andlisis conjunto de ma-
teriales didacticos y curriculares utilizados por los profesores y profesoras,
asi como de producciones concretas de los alumnos y alumnas. Por otro

‘lado, la toma en consideracidn de este aspecto puede también llevar a una

mayor colaboracién del asesor con otras figuras de apoyo a los centros y los
profesores, tanto externas como internas, y a una mayor conexidn entre las



tareas de asesoramiento y los procesos, por ejemplo, de formacién Permg
nente. En cualquier caso, la importancia del conocimiento diddcticq ¥ dis
ciplinar en el proceso de asesoramiento a la planificacién y revisigy de
secuencias didédcticas no hace sino subrayar, una vez mds, el cardcter snnm
sariamente colaborativo de ese proceso y la necesidad de que el asesor, giy
renunciar a su papel en el proceso de asesoramiento, contemple comg ab,.
solutamente imprescindible y tome suficientemente en consideracigy
lo que los profesores y profesoras pueden aportar y aportan al procese,

. Una estrategia que puede resultar Gtil en el proceso de asesoramiepy,
que estamos describiendo es la priorizacién, de cara a la introduccion de mejp.
ras, de determinados componentes curriculares de las %&&3&8 didécticas, Algu.
nos componentes curriculares, por su naturaleza, abstraccién
complejidad, o por su cardcter mds sensible y controvertido en determing.
das circunstancias o contextos, pueden ser dificilmente abordables en g
mentos iniciales de la relacién entre asesor y profesores, o en situaciones
en que r.o hay una experiencia previa de puesta en marcha compartida de
cambios y mejoras. Owros, en cambio, pueden reunir las condiciones ip.
versas, v ser candidatos mucho mds plausibles a vertebrar procesos iniciales
de camhio. Una priorizacién adecuada de los noaﬁmﬁosnmm curriculares
objeto de asesoramiento en funcion de la dificultad que suponga la intre-
duccién de posibles cambios puede contribuir de manera decisiva z lograr
experiencias de éxito en la instauracién inicial de mejoras, que permitan
también a los profesores comprobar las ventajas que esas mejoras pueden
reportarles desde el punto de vista de la gestién del aula y del aprendizaje
de los alumnos y alumnas. Algo que, a su vez, entendemos crucial para
poder consolidar y ampliar, a medio y largo plazo, procesos continuados de
reflexién y-revisién de la prictica.

Algo parecido puede decirse de la priorizacién de determinados pro-
blemas o contenidos de asesoramiento. Por razones relacionadas con la si-
tuacién previa de los profesores y profesoras, y con los aspectos que mds les
preocupan y en los que muestran una mayor disposicién al cambio, es posi-
ble que puedan identificarse niveles de dificultad o momentos en la intro-
duccién de mejoras. El elemento destacable aqui es que puede resultar
atil, en funcién de esa priorizacién, dar-mayor o menor peso a determinadas
Jases, procedimientos o tareas de asesoramiento de entre los que hemos pro-
puesto. Asi, por ejemplo, en procesos de asesoramiento en que asesor y ase-
sorados inician su colaboracién, puede resultar necesario trabajar con
mucho detalle los distintos procedimientos relacionados con la definicién
conjunta del proceso de asesoramiento, las tareas de colaboracién y las de
identificacidn de la situacién previa; en cambio, estas fases, procedimien-
tos y tareas, sin dejar de tener importancia, pueden darse de manera més
«condensada~ y hasta cierto punto mds implicita en situaciones en que hay
una colaboracién larga y bien establecida.entre asesor y asesorados. en las
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puede ser wmna:annw. por &.namwow insistir en las tareas de revisién y
nn.amamnmn&s e las mejoras. .HwB,n.:o: puede dar lugar m Hm.e asignacién de
un PESO mayor O menor a determinadas fases, procedimientos y tareas
de asesoramiento .5 manera en .ncm se formulen y acuerden los conte-
os de asesoramiento y en particular los contenidos de mejora.
Como apuntdbamos al inicio del capitulo, una de las dificultades que
sin duda se dan con _,mwwn&: a los procesos de asesoramiento a la planifi-
cacién, desarrollo y revisién de secuencias diddcticas es que, en ocasiones,
1os profesores simplemente no formulan demandas directas que remitan a
este tipo de procesos. Por ello, el trabajo de mejora de las secuencias- di-
dicticas debera surgir a menudo de la redefinicion, resignificacion y transfor-
macion de demandas mis concretas, y en particular de demandas de atencion
g casos de alumnos y atumnas individuales. E1 grado y la rapidez con que
pueda llevarse & cabo esta redefinicién y transformacién pueden ser muy
(ariables, y de nuevo aqui el asesor ha de asegurar el equilibrio entre sus
propias finalidades y criterios y los que aporten los profesores y profesoras,
puscando siempre el cambio posible y fomentando las experiencias com-
partidas de éxito. En cualquier caso, lo que queremos subrayar es que no
consideramos que pueda o deba establecerse una separacién radical y ab-
soluta entre la respuesta a demandas relacionadas con la atencién a casos
individuales y los procesos de asesoramiento a la mejora de secuencias di-
dacticas; por €l contrario, los entendemos como tipos de trabajo que estin
interrelacionados y que pueden enriquecerse mutuamente, especialmente
desde una 1dgica inclusiva. . <

Finalmente, los procesos de asesoramiento en ¢l dmbito de las se-
cuencias didacticas mantienen una fuerte vinculacion con los procesos de ase-
soramiento en el nivel institucional. La actuacién del asesor en el dmbito del
centro va a facilitar el asesoramiento en el 4mbito del aula, y las medidas y
decisiones adoptadas institucionalmente sobre la atencién a la diversidad
yla asuncién de un modelo mds o menos inclusivo de enseflanza van a in-
cidir decisivamiente en las posibilidades y formas de actuacién de asesor y
profesores en el 4mbito de las secuencias didécticas. De nuevo, y como el
caso anterior, entendemos ambos niveles de asesoramiento como necesa-
riamente interconectados y como mutuamente interdependientes:

&:0

nid

A modo de conclusion

El apoyo a la planificacién y revisién de secuencias didédcticas constituye, a
nuestro entender, una de las tareas centrales que deben desarrollar los ase-
sores psicopedagdgicos. Las secuencias didécticas constituyen, por su pro-
pia naturaleza, el nicleo mismo de la prictica educativa en el aula y la
posibilidad de intervenir sobre ellas para mejorarlas se sitia en el centro de



una actividad asesora que pretenda mejorar la préctica de los Procesog de
ensefianza y aprendizaje. Dicho en otros términos: el asesoramianyg , Ia
planificacién y revisién de secuencias diddcticas es una tarea bdsicg para
abordar lo que se ha venido en denominar «el nticleo duro» de log Proce.
sos de asesoramiento: la mejora de las practicas docentes en el aula, Desde
esta conviccidn, a lo largo de los apartados anteriores, hemos P Opuestq
algunos referentes y criterios para los procesos de asesoramiento Psicope.
dagdgico a la planificacién y revision de secuencias diddcticas.

Hemos agrupado estos referentes y criterios en torno a dos Cuestioneg
el contenido del asesoramiento, y las estrategias y forma de concrecigp del
mismo. En cuanto al contenido del asesoramierito, hemos Propuesto, de
acuerdo con un amplio conjunto de autores y trabajos, una cierta caracteg.
zacién de lo que podria considerarse un «aula adaptativa» o inclusiva, yy
aula en que se ofrezcan formas de ayuda diversas y flexibles, que permitan
que alumnos y alumnas distintos y heterogéneos, con sus peculiares ca.
racteristicas individuales y condiciones para aprender, puedan participar
adecuadamente en las actividades de aprendizaje y dispongan de oportuni
dades efectivas de aprender de manera significativa los contenidos de que
se trate en la medida en que lo planteen las intenciones u objetivos de la se.
cuencia, atribuyendo a dichos contenidos un sentido personal y haciéndo.
los funcionales. De acuerdo con esta caracterizacién, estas aulas presentay
algunos rasgos diferenciales: se plantean y conciben como espacios de reso-
lucién de problemas y actividades auténticas y relevantes mediante la parti-
cipacién conjunta de profesores y alumnos; son entendidas como =spacios
de elaboracién y produccién individual y conjunta de conocimiento; re-
quieren y ensefian capacidades multiples, y fomentan diversas formas de
participacién de los alumnos; resultan culturalmente cémodas para los dis-
tintos alumnos y alumnas, al tiempo que apoyan el aprendizaje por parte de
todos los alumnos de nuevos repertorios de capacidades culturalmente no
familiares; se organizan a partir de contextos de actividad simultdne=os y di-
versificados; promueven el aprendizaje auténomo y autorregulado y erse-
fian de manera explicita las capacidades implicadas en la autorregulacién
del aprendizaje; apoyan prioritariamente su organizacién en la colabora
cién entre los alumnos y alumnas; promueven la conversacién educativay la
utilizacién intencional del habla para favorecer el aprendizaje; utilizan re-
cursos externos para la construccién del conocimiento, y establecen vincu
los con otras aulas y con la comunidad; son espacios personal, afectiva y
emocionalmente seguros para quienes participan en ellas; aprovechan las
posibilidades de apoyo al aprendizaje que ofrecen las tecnologias de la in-
formacién y la comunicacién (TIC). Hemos propuesto, ademds, un amplio
conjunto de criterios relacionados con los distintos componentes del cu-
rriculo que pueden favorecer el disefio y desarrollo de secuencias didicti-
cas que respondan a estas caracteristicas.
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En cuanto a las estrategias de asesoramiento y las formas de concre-
con del mismo, hemos caracterizado globalmente el asesoramiento a la
janificacién y. desarrollo de mannmb&wm diddcticas como un proceso cola-
Moﬁ»n?o orientado a la maﬁo&ﬁnmab de .nmSEOm concretos y visibles en
Ja v&nmnw Qm._ @no.mmmoﬁw.ao, cambios y Ba._Onw‘m que m.wwmmn tales secuencias
mas adaptativas e inclusivas al menos en algtin sentido y en algiin grado.
para orientar y concretar el desarrollo de este proceso, hemos propuesto
onmubmumu.mo en cuatro etapas o fases sucesivas: una fase de definicién con-
junta entre asesor y asesorados de los objetivos, contenidos y proceso del
asesoramiento; una fase orientada a la recogida de informacién y analisis
conjunto de las précticas de los profesores relacionadas con los contenidos
de mejora previamente acordados; una fase de disefio conjunto de las mejo-
ras que se deben introducir en la prictica en la planificacién y desarrollo de
las secuencias; y una de seguimiento y evaluacién conjuntos de las mejoras
introducidas. Para cada una de estas fases, hemos delimitado un conjunto
particular de procedimientos bdsicos de Nmnwo.amawm.:..“o. conjuntos de ac-
maciones de asesor y asesorados que se orientan hacia un objetivo inme-
diato comin y que realizan una aportacién especifica al desarrollo de la
fase y a la consecucidn de las finalidades de la misma. Igualmente, hemos
sefinladlo que el éxito en el.desarrollo de las diferentes fases depende, en
buena medida, de.la realizacién. ciclica, en cada una de ellas, de un con-
junto de tareas de, mmnmo.nwa.wmb.no relacionadas, por un lado, con la cons-
truccién de la colaboracidn entre los participantes (por ejemplo, tareas de
establecimiento de acuerdos, o de recogida y analisis de propuestas de los
profesores), y por otro con la comprensién compartida de la prictica y
los cambios que se van a introducir en ella (por ejemplo, tareas de refle-
xién sobre la propia practica, o de concrecién detallada de las mejoras que
se deben introducir). .

Finalmente, hemos querido hacer una llamada de atencién sobre la
complejidad que supone el proceso de revisién y mejora, desde una
perspectiva adaptativa ¢ inclusiva, de secuencias diddcticas, asi como el
asesoramiento a dicho proceso. De acuerdo con ello; los distintos refe-
rentes y criterios planteados deben, a nuestro juicio, entenderse y em-~
plearse mwmamuaw como instrumentos de orientacién y ayuda a la
actuacién de asesores y profesores, que pueden concretarse de maneras
muy distintas y en muy diversos grados en funcién de tales condiciones
y caracteristicas. Ello supone desarrollar este tipo de asesoramiento par-
tiendo siempre de las condiciones reales de trabajo de los profesores, re-
conociendo y respetando sus preccupaciones y dificultades, y ayudando
a definir y concretar propuestas de cambio que los profesores sientan
como propias y que consideren plausibles y asumibles desde su realidad

cotidiana; apostando, en definitiva, por el cambio posible en rada con-

texto y situacién,
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Resumen

-

La onmwnwp&ou de la acdvidad educativa del aula como elemento estructurador
.E metodologia es el punto de partida de este capitulo. Después de analizar las
2:@& de la organizacién cooperativa de la actividad del aula, los autores pre-
«38: algunas estructuras y algunas técnicas de trabajo cooperativo y proponen
tres niveles de intervencién como niveles progresivos de incorporacién del traba-
jo cooperativo en el aula. También apuntan un instrumento para el andlisis del
grado de cooperatividad del conjunto de la actividad educativa de un aula. To-

mando como referente este marco para el trabajo cooperativo, proponen algunas
orientaciones y criterios respecto a los contenidos, los procedimientos, las tareas y
os recursos discursivos de los procesos de asesoramiento, para ayudar a iniciar,
desarrollar o consolidar una estructura cooperativa de las actividades educativas
en el aula y el centro.

Abstract

Classroom organisation plays a key role in structuring teaching methods. In
‘this paper, we emphasise the educational benefits of cooperative forms of
classroom organisation, and give some pointers for teachers and consultants
:S:m to include cooperative teaching methods in the classroom. The paper
Js in four parts. Firstly, the educational benefits of cooperative methods are
presented. Secondly, we put forward three different levels or steps for inclu-
ding cooperative teaching methods in the classroom (improving classroom co-
hesion, using cooperative techniques, and teaching cooperation skills).
Thirdly, we propose a tool for analysing cooperation within classroom activi-
Hes. Finally, we give some pointers for educational consultation processes
Eu:& at including and improving cooperation in the classroom. These poin-
.Ha define specific noEEScos contents, phases, procedures and tasks for
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each of the three levels or steps involved in including cooperative teac

hi
methods in the classroom. Tng

Un elemento esencial en la metodologia utilizada en el proceso de enge.
fianza y aprendizaje es la forma de organizar la actividad educativa en ¢
aula. En este capitulo veremos que la actividad en una clase puede orgas
zarse de tres formas distintas: de forma individualista, de forma noﬂvn.zm.r
va o bien de forma cooperativa. .

' Hay numerosos estudios que demuestran que la organizacién cgq
perativa del aprendizaje en el aula (en la cual, como veremos mis age.
lante, la estructura cooperativa de la actividad es un aspectq
fundamental, asi como lo es la estructura de la finalidad que se Persigue
y la estructura de la autoridad) es muy superior, en muchos aspectos, g
la organizacién individualista y a la organizacion competitiva del apren-
dizaje en el aula. :

Efectivamente, el aprendizaje cooperativo tiene grandes ventajas: po-
tencia el aprendizaje de todos los alumnos, de los que tienen mds proble.
mas por aprender y también de aquellos que estdn mds capacitados para
aprender; es ttil para aprender no sélo los contenidos referidos a actim-
des, valores y normas, sino también los demés contenidos (tanto de con-
ceptos como de procedimientos); y, ademds, facilita la participacién activa
de todos los estudiantes en el proceso de ensenanza y aprendizaje, acen-
tuando su protagonismo en este proceso. ) .

Esto, sin duda, contribuye a crear un clima en el aula mucho mis fa-
vorable para el aprendizaje de todos los alumnos. Por otra parte, facilita la
integracién y la interaccién de los alumnos corrientes con los alumnos in-
tegrados, de modo que entre ellos se da una relacién mas intensa y de
-mayor calidad. )

Sin embargo, la presencia del trabajo cooperativo en las aulas no es
tan frecuente como seria deseable. Por esta razén, el presente capitulo in-
tenta dar unas pistas para su implantacién en el aula, sugiriendo ua tra-
bajo a tres niveles distintos y unas pautas para el anilisis de la estructira
de la actividad y de los procesos de asesoramiento que pueden ayudar a
conseguirlo. .

A partir de un modelo general de asesoramiento y de los datos sobre
c6mo se han llevado 2 cabo algunas experiencias de trabajo cooperativo,
proponemos algunas orientaciones y criterios respecto a los contenidos,
los procedimientos, las tareas y los recursos discursivos del asesor, para
ayudar a iniciar algunas pricticas de trabajo, ayudar a desarrollar los equi-
pos de trabajo cooperativo y para consolidarlos y generalizarlos para
crear aulas y centros que organicen su actividad educativa alrededor de
estructuras cooperativas.
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flgunos € neeptos fundamentales en torno a la estructura
ge oprendizaje cooperativo ‘
g estructura de lo activided, lu estructura de las finalidades,

s esiructura de lo autorida

(g esiructura de la aciividad

Desde nuestro purnto de vista, la estructura de la activided es un concepto
dave. Se trata de un elemento que configura y determina la relacién que
< establece entre los alumnos dentro del aula, asf como la relacién que se
establece entre €stos y su profesor o profesora, e, indirectamente, determi*
sa también toda la estructura del proceso de ensefianza y aprendizaje que
se desarrolla en ella. Entendemos por estructura de la actividad el conjun-
w de elementos y de operaciones que actdan como «fuerzas» que provo-
can.un determinado «movimiento», efecto o evolucién que regula o
condiciona, en una clase, lo que hacen los alumnos y cémo lo hacen.

Imaginemos a tres profesores o profesoras: el profesor o la profesora
A, el profesor o la profesora B y el profesor o la profesora G. Los tres pue-
den tener en comun la capacidad de interesar y motivar a sus alumnos, y
Jos fres tienen un gran conocimiento de los contenidos propios de sus
4reas. Sin embargo, se diferencian claramente en cémo conciben y, conse-
cuentemente, en cémo organizan la actividad de los alumnos dentro del
aula. Veimoslo. , : 4 ‘

El profesor o la profesora A, después de motivar y ensefiar con efica-
da a sus alumnos alguno de los contenidos de su materia, les propone que
realicen, cada uno de ellos en su pupitre, los ejercicios 1, 2, 3 y 4 de la pé-
gina 25 del libro. Deben trabajar en silencio, si tienen alguna duda deben
dirigirse al profesor y éste la resolverd en cuanto pueda atenderles. Los
alumnos trabajan, o no, en solitario, cada uno en su mesa, sin que les im-
porte demasiado, por no decir nada, lo que hagan sus compafieros. En este
caso, la actividad de los alumnos estd estructurada de forma individual (es-
tructura de la actividad individualista): el efecto o «movimiento» que esta

estructura provoca es la individialidad 2 1a hora de aprender.

El profesor o la profesora B, como el anterior, después de motivary en-
sefiar con eficacia a sus alumnos alguno de los contenidos de su materia,
les propone que realicen, cada uno de ellos en su pupitre, los ejercicios 1,
2,3y 4 de la pagina 25 del libro, con una diferencia: advierte de que ten-
drin mejor nota los que, ademds, hagan los ejercicios 5, 6 y 7, y que boni-
ficard al primero que termine qu ejercicios y que mejor los baga. También
deben trabajar en silencio, si tienen algiin problema deben dirigirse al pro-
fesor y éste resolverd sus dudas Wna cuanto pueda atenderles. Los alumnos
también trabajan en solitario, cada uno en su mesa, pero si que les importa
lo que hacen los demis: paraser el «primero» de la clase, los demds no deben



serlo; por este motivo rivalizan entre ellos, se esconden la informacién, no se
ayudan, etc. En este caso, la actividad de los alurnnos viene determinada por
la rivatidad que facilmente se estableceri entre ellos, o al menos entre los mgg
capaces, para ver quién consigue hacer mds ejercicios, acabarlos antes y ha
cerlos mejor (estructura de lo actividad competitiva): el efecto o «movimiento»
que esta estructura provoca es la competitividad a la hora de aprender.

El profesor o la profesora C, como los anteriores, también motiva a sus
alumnos, les contagia el deseo de conocer y aprender, y les ensefia con efi.
cacia alguno de los contenidos de su materia. Pero, a diferencia de los dgg
anteriores, organiza de forma distinta la actividad de los estudiantes: mnpa
su clase distribuida en varios equipos de trabajo, de cuatro o cinco alum.
nos cada uno, les propone que realicen cada uno en su cuaderno los &aw,
cicios 1, 2, 83 y 4 de la pagina 25 del libro, pero advirtiéndoles de que tendrs
en cuenta que se ayuden unos a otros a resolverlos y les bonificard si I¢
hacen y si todos consiguen realizar los ejercicios, teniendo en cuenta las mmy.
sibilidades de cada uno. Deben trabajar, mds que en silencio, en voz baj
para no molestar a los demds equipos, entre todos deben buscar la mejor
forma de hacer los ejercicios, deben resolver sus dudas y, si hace falta, acii
dir al profesor. Este valora que aprendan a trabajar en equipo, puesto qug
también es algo que deben aprender y, por lo tanto, un contenido mi
que hay que ensefarles. En este caso, la actividad de los alumnos viene can
dicionada por —o se beneficia de— la ayuda mutua y la cooperacién entre
los miembros de un mismo equipo (estructura de la actividad cooperativa):.e]
efecto o el «movimiento» que esta estructura provoca es la cooperatividad en
el acto de aprender. v

La individualidad, 1a competitividad y 1a cooperatividad son tres cualidades
distintas que puede tener la estructura de la actividad de una clase, mnmmm
cuil sea la naturaleza de la relacién que se establece entre los estudiantes
del grupo clase y segiin cudles sean las finalidades que persiguen.

Lo estructura de finclidades
Lo que pretenden conseguir los estudiantes configura otra subestructura
ademas de la subestructura de la actividad- de la estructura mis mgnwm_
del proceso de ensefianza y aprendizaje, que se conoce como estructurs 4
finalidades, @Sm varia mucho segiin se relacione con una estructura de laac
tividad individualista, competitiva o cooperativa. o
En una estructura de la actividad individualista, un estudiante consk
gue su objetivo (aprender lo que el profesor o la profesora le mdmwm_mw
independientemente de que los demds consigan su objetivo. En este caso;
se dice que 710 hay interdependencia de finalidades. o
En una estructura de la actividad competitiva, un estudiante nouwmﬁm
su finalidad (aprender lo que el profesor o la profesora le ensefia, usam
que los demds y mejor que los demads) si, y'sélo si, los demds no consigucht
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este mismo objetivo. En este caso, se da lo que técnicamente se denomina
interdzpendencia negativa de finalidades.

En este caso, tal como sefialan Gerardo Echeita y Elena Martin (1990) de
una forma muy clara, el «saber més que el otro» en una clase, el «ser el pri-
mero» de todo el grupo es el objetivo fundamental, puesto que es sinénimo
de mids inteligente, mejor, superior a los demds y, de esta manera, el conoci-
miento se convierte en una posesién que distingue al superior del inferior.

Finalmente, en una estructura de la actividad cooperativa, un estu-
diante consigue la doble finalidad que persigue (aprender lo que el profe-
sor o la profesora le ensenia y contribuir, a través del trabajo en equipo, a
que lo aprendan también sus compaiieros y asi aprender a trabajar en equi- .

.po, como un contenido mds que debe aprender), si, y sélo si, los demads

consiguen también alcanzar este doble objetivo. En este caso, decimos que
hay entre los alumnos una interdependencia positiva de finalidades.

La estructura de la autoridad

En la estructura mis general del proceso de ensefianza y aprendizaje también

'podemos distinguir la estructura de la autoridad, que regula todo lo que hace

referencia a quién decide -y cémo se decide- qué hay que aprender y cémo

hzy que aprenderlo, y qué hay que evaluar y c6mo se va a evaluar. Esta es-
_tructura de la autoridad también cobra matices distintos segiin se correspon-
da con una estructura de la actividad individualista, competitiva o cooperativa.

En el rasfondo de una estructura de la actividad individualista o com-
‘petitiva, como sefiala Gésar Coll, hay, por una parte, la conviccién de que

“«las relaciones que se establecen entre los alumnos erni el transcurso de las

actividades de aprendizaje tienen una influencia secundaria, cuando no in-
deseable o0 molesta, sobre el rendimiento escolar»; y, por otra parte, «una
concepci6n de la ensefianza que contempla al profesor como el agente
educativo por excelencia encargado de transmitir el conocimiento y al
alumno como un receptaculo mds o menos activo de la accién transmisora
..m.n_ profesor» (Coll, 1984, p. 119). Por lo tanto, no debemos extrafiarnos de
m?.n en estas dos formas de estructurar el aprendizaje (la individualistay la
competitiva) se reduzcan a la minima expresién «las relaciones alumno-
&:Ebo sistemdticamente neutralizadas como fuente potencial de con-
m.nng perturbadoras en el aula, y que la programacién del aprendizaje
JFepose sobre la primacia del trabajo individual de los alumnos y la interac-
100 profesor-alumno» (Coll, 1984, p- 119).
... En una estructura de la actividad individualista o competitiva, efecti-
Yamente, el profesor es el principal responsable, por no decir el tnico, en
$ti6n del curriculo y de la clase: él decide qué, cudndo y cémo hay que
sefiar y evaluar, esto es, los contenidos que va a explicar, el orden con
los explicara, la mbmﬂoaaomg\w (las actividades de ensefianza y aprendi-
I distribucién de los alumnos en el aula, etc.) que va a utilizar, asf
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como lo que va a ser objeto de evaluacién, y cémo y cuindo hard esty eva
luacién. Los y las estudiantes no son mds que receptores pasivos de lag wp.
denes» del profesorado y se limitan a hacer lo que éste ha decidido. Eg una
estructura de la actividad competitiva, ademds, el profesor o la profescry
fomenta de una forma mds o menos explicita la competicién entre ] alum.
nado, y convierte la rivalidad por ser el primero o el mejor de la clage en
un estimulo para el aprendizaje. o
En cambio, en el trasfondo de una estructura de la actividad coopers
tiva hay la conviccién de que los alumnos no sélo aprenden porque el ?d,.....
fesor les ensefia, sino porque cooperan entre si e interactiay,
«ensefidndose» unos a otros. Segiin Piaget (1969), la cooperacién entre.
iguales que aprenden (nifios, jévenes o adultos), en una relacién mgs si;
meétrica, €s tan importante como la relacién mas asimétrica entre éstos vl
que les ensefia. Desde el punto de vista intelectual, esta relacién es la Em.w,
apta para favorecer el verdadero intercambio de ideas y la discusién, es
decir, todas las conductas capaces de educar la mente critica, la objetividad
y la reflexién discursiva. Por esto, en una estructura de la actividad coope:
rativa se favorece la autonomia de los alumnos frente al poder casi absoly.
to del profesor. B
Este es un aspecto claramente diferenciador de una estructura coope:
rativa con relacién a las otras dos formas de estructurar la actividad en el
aula (la individualista y la competitiva): el profesor fomenta la autonofnia
de los alumnos en el proceso de aprendizaje (cuantos més alumnas haya
que puedan trabajar de forma auténoma, autorregulando su propio apren;
 dizaje, mds se podrd dedicar el profesor a aquellos que mds lo necesitar.
porque son menos auténomos), asi como su participacién activa en la ges:
tién del curriculo y del aula. Siempre que sea posible, los alumnos tienen
«vozy voto» a la hora de decidir los contenidos, las actividades de aprendi
zaje y de evaluacién. Como minimo, tienen la posibilidad de elegir nsqw
diversas alternativas por lo que se refiere a las actividades de aprendizaje
y de evaluacién. En una estructura cooperativa, el profesor no es el tinic¢
que ensefia a los alumnos, sino que comparte con ellos la responsabilidad
de enseriar: los alumnos también se ensefian unos a otros.

La estructura de lo-actividad y la atencién o la diversidud dentro del auld .
Volvamos al ejemplo y supongamos que en la clase del profesor o la pro:
fesora A, del profesor o la profesora B y del profesor o la profesora O\
como en la mayoria de las clases— hay alumnos muy distintos entre .a.m.
Aunque los tres profesores o profesoras han conseguido que todos los
estudiantes (o la gran mayoria de ellos) estén motivados, en H.mmznwm
hay mucha diversidad entre ellos: unos son mas capaces, otros men
unos saben qué deben hacer y cé6mo deben hacerlo, v, si no, saben pe
ayuda; otros no saben qué deben hacer ni cé6mo hacerlo y, ademis; al-
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gunos 1O s€ atreven a preguntar... En fin, unos tienen muchas dificul-

tades de aprendizaje, otros menos y otros tienen muy pocas o no tienen

‘pinguna. Entre los que tienen m4s dificultades hay un alumno -a quien
- yamos a llamar Tomds— y una alumna —-a quien vamos a lamar Faturnata-—,

Tomds tiene el sindrome de Down, tiene un retraso muy importante en
su aprendizaje con relacién a sus compaiieros y compaiieras, y necesita
mucha ayuda. Fatumata, hija de una familia emigrante, acaba de llegar
ala escuela y, aunque se nota que es espabilada, no conoce atn el idio-
.may también tiene necesidad de mucha ayuda. Veamos ahora qué pasa
.con Tomds y Fatumata en la clase de los tres profesores (A, By C).

El profesor o la profesora A, en cuanto puede, los atiende y ayuda,
pero suele tener poco tiempo para hacerlo, porque generalmente debe
atender a muchos alumnos y resolver sus dudas. Es posible que algin alum-
no o alguna alumna de buena voluntad, una vez que haya terminado con
sus ejercicios, se preste a ayudar a Tom4s o a Fatumata. E, incluso el profe-
sor o la profesora puede pedir a uno de ellos que, por favor, los ayude, ya
.m_.sm €l no puede hacerlo. Tienen cabida en esta clase, pero dificilmente dis-
ponen en ella de la ayuda que necesitan Yy cabe pensar que estarfan mejor
atendidos en un aula aparte, con algin profesor o profesora especialista.
..~ En la clase del profesor o la profesora B lo tienen mas dificil: el pro-
fesor dispondrd, como en el primer caso, de poco tiempo para atenderles,
puesto que los demds le exigen mucha atencién, y dificilmente un compa-
fBero o una compafiera dejard de hacer los ejercicios 5, 6 y 7 de la pégina
25 del libro ~renunciando a la «bonificacién» prometida por el profesor—
para acudir a ayudarlos. Sin lugar a dudas, no tienen cabida en una clase
‘competitiva como ésta Yy serd mejor que sean atendidos en otra clase por
alglin especialista, junto a otros alumnos como ellos.

' Sien una clase Tomds y Fatumata estardn debidamente atendidos, o,

al menos, mejor atendidos, serd en la clase del profesor o la profesora C.

Tomds forma parte de un equipo de trabajo y Fatumata de otro, y en él dis-
ponen de la ayuda inmediata de sus compaiieros de equipo, que les orien-
tan y ayudan,en lo que deben hacer. Ademds, el resto de los equipos, en

una clase organizada de esta manera, son capaces de resolver muchas de

sus dudas y el profesor o la profesora C dispone de mucho mds tiempo para
prestar a Tomds y a Fatumata la ayuda que necesitan.

% Siel centro ha optado clara, decidida y efectivamente (y no sélo sobre

el papel de su proyecto educativo) por un enfoque inclusivo de la educa-
£ién, Tomés y Fatumata tienen el derecho de ser acogidos y debidamente

.mﬁu&aom -incluidos- 1o sélo en el mismo centro en una aula separada,

mEO en la misma clase, junto con sus companeros de la misma edad. Por lo
tanto, un centro que haya optado por ser inclusivo debe desarrollar en

das sus aulas una estructura de ensefianza y aprendizaje cooperativa

#en detrimento de la de tipo individualista o competitivo que aiin ahora es




Cada estudiante trabaja Los estudiantes formay,
solo, sin fijarse en lo que  solo, rivalizando con sus  pequerios equipos de ra-
hacen los demais. compaiieros. bajo, para ayudarse ¥ ani-

marse 2 la hora de
aprender.

Se espera de cada estu-
diante que aprenda
lo que el profesor le -

Se espera de cadaestu-  Se espera de cada esty-
diante que aprenda lo diante que aprenda o
que el profesor le ense-.  que el profesor le ensegy

ensefa. - - .. fia, pero mds que los | ¥ que contribuya a que {o
- - demds o antes que los aprendan también sus
otros. . compatfieros de equipa,

Un estudiante consigue - Un estudiante consigne '~ Un estudiante consigue
este objetivo indepen- .©  este objetivo si, y sélo si,  este objetivo si, y sélos,
dientemente de que los  los demds no consiguen  los demds consiguen tam.
demads consigan sus obje- el suyo.. .. - bién el suyo.

tivos (no hay interdepen- (Interdependencia de fi-  (Interdependencia de £-
dencia de finalidades). nalidades negativa). nalidades positiva).

Los estudiantes con

Los estudiantes con. Los estudiantes con

dudas, 0 con problemas:  dudas o con problemas .  dudas o con problemas
de aprendizaje, deben re- de aprendizaje deben re-  de aprendizaje disponen,
currir al profesor (oal,  currir al profesor {o al
, profesor de apoyo). . .

ademds, del apoyo inme-

profesor de apoyo). diato de sus comparfieros,

individualista

mds corriente en la mayoria de los centros— para que Tomds y Fatumata, y
muchos otres estudiantes con caracteristicas parecidas a las de ellos, pue-
dan aprender junto a los demds, y de los demds, en las clases comunes.

El cuadro 1 resume las caracteristicas de estas tres estructuras de k
actividad: la individualista, la competitiva y la cooperativa.

E aprendizaje cooperativo

Organizar la clase de forma cooperativa no es algo ficil; a veces aparece como

un suefio pretender que en un grupo con tensiones, rivalidades, exclusiones,
etc. los alumnos, en equipos reducidos, se ayuden unos a otros a aprender lo
que el profesorado les ensefia. Estructurar de forma cooperativa la clase, en mu
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nmo@ cas0s, supone, en primer lugar, intervenir sobre todo el grupo para que
poco & poco se convierta en una pequena comunidad de &o‘\g&uﬁw m.w grupo
case ha de dejar de ser una simple colectividad (una simple suma de individuos)
que, €1l el mejor de los casos, comparte sélo el mismo espacio y, en el peor, estd
dividida y con muchas tensiones entre sus componentes, y ha de pasar a ser una
pequena comunidad. Empieza a serlo en el momento en que los que la forman
se interesan unos por otros; se dan cuenta de que hay un objetdvo que les une
a%nmsama los contenidos escolares— y que consiguen este objetivo mds ficil-
mente si se ayudan unos a otros. Por lo tanto, los alumnos de un grupo deben
dejar de ser sujetos pasivos y han de pasar a ser protagonistas, para que, en la so-
ciedad, no acaben siendo individuos y sibditos, sino personasy ciudadanos.

En un aula transformada en una pequefa comunidad de aprendizaje, el
aprendizaje cooperativo es €l uso didéctico de equipos reducidos de alum-
nos (el nimero oscila entre tres y cinco) para aprovechar al mdximo la
interaccién entre ellos con el fin de maximizar el aprendizaje de todos
.(Johnson, Johnson y Holubec, 1999). Una caracteristica esencial de estos equi-
wa —denominados equipos de base~ es su heterogeneidad, en todos los sen-
‘idos: género, motivacién, rendimiento, cultura, etc.! .

Los miembros de un equipo de aprendizaje cooperativo tienen una
dcble responsabilidad: aprender ellos lo que el profesor les ensefia y con-
tribuir a que lo aprendan también sus compareros de equipo. Y tienen ade-
mis una doble finalidad: aprender los contenidos escolares y aprender a
trabajar en equipo, como un contenido escolar mds. Es decir, cooperar
para aprender y aprender a cooperar...

No se trata de que los alumnos de una clase hagan, de vez en cuando,
un trabajo en equipo, sino de que estén organizados, de forma mds perma-
nente y estable, en equipos de trabajo, fundamentalmente para aprender jun-
tos y, ocasionalmente, si se tercia, para hacer algiin trabajo entre todos.

En un aula transformada en una pequena comunidad de aprendizaje, or-
ganizada en equipos cooperativos de trabajo méds o menos estables, los
alumnos y las alumnas aumentan su protagonismo y participan de una
forma mucho mds activa en el proceso de enseflanza y aprendizaje y en la
gestién de la clase, y comparten con ‘el profesorado la responsabilidad de
ensefiar, también ellos, a sus propios compaiieros. Esto los convierte en su-
jetos mucho mis mc&:o.Bo? de modo que la estructura de finalidades yla
estructura de la autoridad (tal como las hemos descrito anteriormente),
ademds de la estructura de la actividad, también son mds cooperativas.

El protagonismo de los estudiantes y su participacién activa, por una
parte, y la responsabilidad compartida a la hora de ensefar, asi como la co-

———— .
1. Para una descripcién mds detallada de las caracteristicas de estos equipos y de su formacién

puede consultarse Johnson, Johnson y Holubec (1999) y Pujolas (2004).



operacién y la ayuda mutua, por otra, son, precisamente, los dos Presu.
puestos bisicos del aprendizaje cooperativo. Efectivamente, por una parte,
el aprendizaje requiere la participacién directa y activa de los estudiantes;
nadie puede aprender por otro... El aprendizaje no es un especticyly
deportivo al cual uno puede asistir como simple espectador. Y, Por oty
parte, la cooperacién, la ayuda mutua, st se dan de forma correcta, nos per-
miten alcanzar cotas més altas en el aprendizaje. Como los alpinistas, |o
alumnos alcanzan mds ficilmente las cimas més altas en su mﬁams&ﬂm
cuando lo hacen formando parte de un equipo cooperativo. .

Sise dan estos dos principios bdsicos, y en la medida en que se den, se
va consiguiendo un ¢lima del aula muy favorable para el aprendizaje, pues.
to que se van dando las condiciones emocionales y relacionales Imprescin.
dibles para que los estudiantes puedan aprender efectivamente. H

Por lo tanto, la «filosoffa» de una clase inclusiva viene presidida vo,q\
enunciados como estos: «Todos aprendemos de todos», «Aqui cabe todg ]
mundo»?, «Tengo derecho a aprender de acuerdo con mi capacidad. Estg
quiere decir que nadie puede ponerme un mote por mi forma de apren-
der», «Tengo derecho a ser yo mismo. Nadie puede tratarme de forma in-
Justa debido al color de mi piel, a mi peso, a mi estatura, por el hecho de
ser nifio o nifa, ni debido a mi aspecto»®. No se trata de simples frases be-
nitas, de simples esloganes que ornamentan las paredes de las aulas, sing
de asunciones de fondo, que son asumidas por todos los estudiantes,
fruto de la reflexién de todo el grupo clase, quizds después de algtin conflic:
to que haya surgido y que haya dado pie a esta reflexién colectiva en el grupoe,

Por otra parte, el aprendizaje cooperativo no es sélo un método o un
recurso especialmente Giil para aprender mejor los contenidos escolares,
sino que es, en si mismo, un contenido curricular més que los alumnos
deben aprender y que, por lo tanto, se les debe ensefiar. Es decir, los alum:
nos y las alumnas, a lo largo de su escolaridad, deben aprender, entre mu-
chas otras cosas, las habilidades sociales propias del trabajo en equipo
‘como algo cada vez mis imprescindible en una sociedad en que la inter
dependencia entre sus miembros se acentfia cada vez mds.

De todo lo dicho hasta aqui se desprende que a la hora de implantar el
aprendizaje cooperativo debemos intervenir a tres niveles distintos {como
desarrollatemos con mas profundidad en el apartado «Niveles de interven-
cién» de este capitulo). Un primer nivel de intervencién se centra en el grupo
clase, para que sus miembros se conozcan mas ¥ tejan entre si lazos afectivos
mds profundos, para potenciar un clima de aula més favorable para el apren-
dizaje y la cooperacién, para, en definitiva, crear una mayor conciencia de
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. En un segundo nivel de iniervencion, se utilizardn distintas estructuras co-
mﬂr&uo S

operativas para asegurarse al maximo que los estudiantes cuenten unos con

otros a la hora de hacer las actividades de aprendizaje y para que se ayuden;
para que, en definitiva, hagan una experiencia positiva de trabajo en equipo.
Y en un tercer nivel de intervencidn, mientras seguimos interviniendo en la Iinea
de los dos niveles anteriores, se trata de ensefiar, de una forma mucho mis sis-
temdtica, las habilidades sociales propias del trabajo en equipo (no sélo utili-
zar el trabajo en equipo para aprender, sino ensefiar a trabajar en equipo).

Estruciuras cooperativas de Ja actividud

Una estructura de la actividad cooperativa, como hemos visto, Heva a los
alumnos a contar unos con otros, a colaborar, a ayudarse mutuamente a lo
largo del desarrollo de la actividad. En cambio, una estructura de la actividad
competitiva, por el contrario, conduce a que los alumnos rivalicen entre ellos

por ser el primero que acaba la tarea o el que sabe mejor lo que el profesor

les ensefia y, por lo tanto, 2 no ayudarse unas a otros, sino todo lo contrario,
a ocultarse informacidn, a guardar celosamente la respuesta correcta de una
cuestidn o las soluciones de un problema o la forma de resolverlo.
" Estas estructuras cooperativas de la actividad son précticamente im-
prescindibles, segiin hemos podido constatar en numerosas experiencias,
puesto que los alumnos y las alumnas, adin después de que los hayamos
mentalizado sobre la necesidad de trabajar en equipo e, incluso, los haya-
‘mos ayudado 2 organizarse en equipo, si simplemente les decimos que lo
que tengan que hacer lo hagan en equipo, entre todos, no saben c6mo ha-
cerlo: unos pretenden imponer su punto de vista (si las cosas no se hacen
como ellos creen que deben hacerse, consideran que no son correctas),
mientras que otros pretenden sélo copiar el resultado de la actividad en su
cuaderno, confundiendo el tenerlo hecho con saberlo hacer... La utiliza-
cién de una estructura cooperativa garantiza, en cierto modo, la interaccién
entre todos los miembros de un equipo a la hora de trabajar juntos.

Las estructuras cooperativas pueden ser més simples o mas complejas.
Las estructuras simples se puéden levar a cabo a Io largo de una sesién de
clase, son ficiles de aprender y de aplicar («Apréndela hoy, aplicala mafia-
nay utilizala toda la vida» es el eslogan utilizado por Spencer Kagan, refi-
fiéndose a estas estructuras). Algunas de estas estructuras mds simples s¢
han revelado muy eficaces a la hora de asegurar o garantizar el trabajo co-
operativo en equipo dentro del aula. Entre ellas, podemos citar las que se
conocen con el nombre de parada de tres minulos, ¢l nimero 'y lipices al centro
(véase en el cuadro 2 la descripcion de estas estructuras).

En cambio, las estructuras mis complejas ~conocidas también como
tenicas cooperativas- se han de aplicar en varias sesiones de clase, Entre las
técnicas cooverativas, hemos podido comprobar lx eficacia de la que se co-



Cuadro 2. Estrycturas cooperotivas

ESTRUCTURAS COOPERATIVAS.

PARADA DE TRES MINUTOS*

Cuando el profesor o la profesora hacen una explicacién a todo el grupo clase, de
vez en cuando hace una pequeda parada de tres minutos para que cada equipo dé
base piense y reflexione sobre lo ‘que les ha explicado hasta aquel momentoy

iensen tres preguntas sobre el tema en cuestién, que después deberdn plantear;

na vez transcurridos estos tres minutos cada equipo plantea una pregunta e
las tres que ha pensado-, una por equipo en cada vuelta. Si una pregunta ya'hg
sido planteada ~u otra muy parecida~ por otro equipo, se la saltan. Cuando ya'se
han planteado todas las preguntas, el profesor o la profesora prosigue la exr ™ =
cién, hasta que haga una nueva parada de tres minutos.

“LAPIGES AL CENTRO®

mb_mmmg.anBS?g&%3.3&?,omnmofuFE&QoE%pSamS&ﬁocs».m@.
con tantas preguntas o ejercicios sobre el tema que trabajan en la clase como miem
bros tiene el equipo de ,w»mn (generalmente cuatro). Cada estudiante debe hacersé
cargo de una pregunta o gjercicio (debe leerlo en voz alta, debe asegurarse de .w%
todos sus companeros aportan informacién y expresan su opinién y comprobar
que todos saben y entienden la respuesta consensuada). Se determina el orden e
10s ejercicios. Cuando un estudiante lee en voz alta «su» pregunta o gjercicio y entre
todos hablan de cémo se hace y deciden cudl es Ja respuesta correcta, los ldpices
de todos se colocan en el centro de la mesa para indicar que en ese momento solg
se puede hablar y escuchar y no se puede escribir. Cuando todos tienen claro lo que
hay que hacer o responder en ese gjercicio, cada uno coge su Hpiz y escribe o hace
en su cuaderno el gjercicio en cuestién. En este momento, no se puede hablar, s6lg
escribir. A continuacién, se vuelven a poner los ldpices en el centro de la mesa, y se
procede del mismo modo con otra pregunta o cuestién, esta vez dirigida por otro
alumno, y asi sucesivamente hasta completar todos los ejercicios.

.EL NUMERO®

En el mimero el profesor o fa profesora pone una tarea (responder unas preguntas,
resolver unos problemas, etc.) a toda la clase. Los alumnos, en su m@&ﬂo de base;
deben hacer la tarea, asegurandose de que todos sus miembros saben acerla co-
rrectamente. Cada estudiante de la clase tiene un niimero (por ejemplo, €l que le
corresponda por orden alfabético). Una vez agotado el tiempo destinado a resolver
la tarea, el profesor o la profesora saca un numero al azar de una bolsa en la qué
hay tantos niimeros como alumnos. El alumno que tiene el-niimero que ha salido
debe explicar delante de toda la clase la tarea que han realizado o, segin €l
caso, debe hacerla en la pizarra. Si lo hace correctamente, &l -y, por extension, s&
equipe de base~ obtiene una recompensa en forma de reconocimiento publico 'y
felicitacién del profesor o la profesora y del resto de los equipos.

4. Adaptada de Spencer Kagan (www.cooperative. learning). .

5. Estructura ideada por Nadia Aguiar Baixauli de! CRA Rio Aragén de Bailo (Huesca) }
Marfa Jesiis Tallén Medrano del CEIP Puente Sardas de Sabifdnigo (Fuesca).

6. Estructura ideada por Marfa Jestis Alonso del Colegio Publico Comarcal Los Angeles de
Miranda de Ebro (Burgos), en Alonso y Ortiz (2005, p. 63).
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poce como jigsaw (o rompecabezas) o peer tutoring (tutoria entre iguales) y
jas que se conocen con las siglas TAI, TGT o GI. (véase la descripcién de
alguna de estas técnicas cooperativas en el cuadro 3)°.

(uotho 3. Técnicos caoperativas

- Dividimos la clase en equipos heterogéneos de cuatro o cinco miembros cada uno, .

+ I material objeto de estudio se fracciona en tantas partes como miembros
tierie el equipo, de manera que cada uno de sus miembros recibe un fragmen-
to de la informaci6n del tema qize, en su conjunto, estdn estudiando todos los
équipos y no recibe la que se ha puesto 2 disposicién de sus comparieros para
preparar su propio «ubtema».” © T .

+ “Cada miembro del equipo prepara su parte a partir de la informacién que le
facilita.el profesor o la que €l ha podido buscar.

+ Después, con los integrantes de los otros equipos que han estudiado el mismo
subtema, forma un «grupo de expertos», donde intercambian la informacién,
ahondan en los conceptos claves, construyen’ nmwsmaa y mapas conceptuales,

clarifican las dudas planteadas, etc.; podriamos decir que llegan a ser expertos

dé su seccidn. :

+ A continuacion, cada uno de ellos vuelve a su equipo de origen y se responsa-

‘biliza de explicar al grupo la parte que él ha preparado.

GRUPOS DE INVESTICACION (GI)*

+ Eleccion y distribucién de subtemas. Los alumnos eligen, segiin sus aptitudes o in-
tereses, subtemas especificos dentro de un tema o problema genéral, normal-
mente planteado por el profesor en funcién de la programacion.

v Constitucidn de los equipos dentro de la clase. Deben ser lo mds heterogéneos posi-
ble. Bl niimero ideal de componentes oscila entre tres y cinco.

v Planificacion del estudio del subtema. Los estudiantes de cada equipo y el profesor pla-
nifican los objetivos concretos que se proponen y los procedimientos que utiliza-
rén para alcanzarlos, al tiempo que distribuyen las tareas que se van a realizar
(éncontrar la informaci6n, sistematizarla, resumirla, esquematizarla, etc.).

+ Desarrollo del plan. Los alumnos desarrollan el plan descrito. El profesor sigue
el progreso de cada equipo y les ofrece su ayuda.

+ Andlisis y sintesis. Los alumnos analizan y. evaliian la informacién obtenida. La

resunien y la presentan al resto de la clase.

Presentacion del trabajo. Una vez expuesto, se plantean preguntas y se responde

a las posibles cuestiones, dudas o ampliaciones que puedan surgit.

*  Evaluacién, El profesor y los alumnos realizan conjuntamente la evaluacién del tra-
bajo en equipo y la exposicién. Puede completarse con una evaluacién individual.

.La descripcidn mds completa de todas estas técnicas cooperativas puede verse en Pujolas (2004).
. Parrilla (1992, p. 126); Echeita y Martin (1990, pp. 63-64); Ovejero (1990, p. 169); Serrano
Calvo (1994, pp. 37-39). :

. Echeita y Martin (1990, pp. 64-65); Ovejero (1990, p. 173); Parrilla (1992, p. 126); Serrano

7 Calvo (1994, pp. 44-46).



Las estructuras cooperativas —tanto las simples como las complejas- ¢
si mismas no tienen contenido; como su nombre indica, son 5616 la esery.
tura que se aplica para trabajar unos determinados contenidos, de ns&mEan
drea del curriculo, de forma que generan la necesidad de colaborar ¥ ayu:
darse en agquellos que participan en el proceso de ensefianza y aprendizaje;
Una estructura cooperativa simple, aplicada con relacién a un contenidc de
aprendizaje de un drea determinada, constituye una actividad de aprendi.
zaje de corta duracién (se puede llevar a cabo a lo largo de una sesién ao
clase): cualquiera de las que se presentan como ejemplo en el cuadro 2,
aplicada para trabajar unos contenidos de matemiticas, se convierte en ung
actividad de matemdticas; aplicada para trabajar unos contenidos de Hmmmdw
constituye una actividad de lengua, etc. Asimismo, una estructura coopera-
tiva compleja, o técnica, aplicada con relacién a unos contenidos de mﬁ«m:.
dizaje de un drea determinada, constituye una macroactividad de
aprendizaje que se lleva a cabo a lo largo de dos 0 mis sesiones de clase: bu
técnica GI (grupos de investigacién) —que, en nuestro entorno, se nowonn
como método de proyecios (véase su descripcién en el cuadro 3)- utilizada para
trabajar contenidos de ciencias sociales, da lugar a una macro-actividad -un
proyecto-- de ciencias sociales; la misma técnica, si se aplica a contenidos an
tecnologia, se convierte en un proyecto de tecnologia, etc.

Segmento de actividad

Finalmente, nos queda otro concepto fundamental por definir. Nos Homan

mos al concepto segmento de actividad. A,,
Podemos representar griaficamente una sesién de clase como un mow.

mento de una linea recta, cuya longitud depende de la duracién de la se-

'sién (véase el cuadro 4). En este segmento podemos distinguir, m@nEwm.

varios subsegmentos, que denominamos segmentos de actividad. En una ob-

Cuadro 4. ._.iom de segmento de actividad

s 15 g | pamn 157 mened tm\\av *Ipof-v ..!ipm\i

Segmento AA= Segmento <<protagonizado>> fundamentalmente
por el profesor

Segmento AP= Segmento <<protagonizado>> fundamentalmente
por los alumnos.

Segmento TM= Segmento de tiempo muerto.
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servacion, en cierto sentido panordmica de una sesién de clase —sin entrar
en detalles més concretos o profundos-, wo&ngom distinguir tres segmen-
10 de actividad distintos:

¢+ Segmento AP (actividad protagonizada fundamentalmente won el

* profesor). Un primer tipo lo conforman los segmentos en los cua-
les el profesor o la profesora tiene un papel mds relevante y los
alumnos adoptan un papel mds secundario o pasivo (no en el sen-
tido negativo de la expresidn, sino en el sentido de poco activo). Es
el caso, por ejemplo, del tiempo —o tiempos alternos— en que el pro-
fesor se dirige a todo el grupo clase y se dedica a explicar los con-
tenidos, resolver dudas comunes a todo €l grupo, etc. .
Segmento AA (actividad protagonizada ‘fundamentalmente por el
alumnado). Otro tipo lo conforrian los segmentos en los cuales
el papel més relevante lo tienen los estudiantes, como, por ejemplo,
cuando realizan las actividades, los ejercicios o resuelven los pro-
blemas que el profesor les ha puesto. Entretanto, el profesor o la
profesora se dedica a resolver las dudas que vayan surgiendo, a
orientar a los estudiantes en sus tareas, etc. Estos segmentos pueden
ser de tres tipos distintos (véase el cuadro 5):
1. De tipo individualista, si los estudiantes trabajan solos, sin com-
petir con los demds.
2. De tipo competitivo, si los estudiantes trabajan solos y m@ngmu
compiten entre si.
3. De tipo cooperativo, si los estudiantes interactian entre si:
trabajo por parejas, tutoria entre iguales, trabajo en equipos
reducidos.

Cuadro 5. Tipos de segmento de actividad protagonizado por el alumno

@@ Segmento AA
|




+ Segmento TM (tiempo muerto). Finalmente, un tercer tipo lo cong-
guran lo que podemos denominar tiempos muertos, €n los cuales —en
cierto sentido— el proceso de ensefianza y aprendizaje se interrum-
pe o aiin no se ha iniciado. Por ejemplo, los cinco minutos que, por
distintos motivos, el profesor o la profesora ha demorado el inicio
de la clase, la interrupcién que se da cuando lo requieren y debe au-
sentarse del aula, o la que se produce por un.conflicto o altercado
que ha surgido de repente entre algunos alumnos, etc.

Las diferencias entre las distintas estructuras de la actividad que hemos
identificado (individualista, competitiva y cooperativa) se dan en los seg-
mentos AA (no tanto en los segmentos AP), como hemos podido observar
en el ejemplo que hemos puesto de los profesores o profesoras A, By C,
Efectivamente, los segmentos de actividad AP en las clases de los tres profe-
sores del ejemplo se intuye que son muy parecidos, por no decir idénticos,
En cambio lo que varia substancialmente en ellos es la actividad de los alum-
nos en los segmentos AA, que adquiere matices muy distintos segin sea de
tipo individualista, competitivo o cooperativo (véase el cuadro 5).

Niveles de intervencién

Para introducir, de forma paulatina, una estructuracién cooperativa del
aprendizaje en un aula ~como hemos sefialado anteriormente—~ debemos
intervenir sobre tres niveles distintos. No se trata de tres pasos sucesivos, que
hay que realizar uno tras otro, sino de'tres niveles paralelos que introdudi-
mos de forma sucesiva, pero que acabamos trabajando en ellos de forma
pricticamente simultdnea; es decir, las intervenciones relacionadas con el
segundo nivel no sustituyen las del primer nivel, ni las del tercer nivel susti-
tuyen a las del segundo, sino que después de haber intervenido en el primer
nivel, y sin dejar de llevar a cabo sucesivas actuaciones propias de este nivel,
introducimos actuaciones del segundo nivel y, sin dejar éstas, introducimos
finalmente las actuaciones propias del tercer nivel. Vamos a verlo.

Primer nivel de intervencidn: crear conciencia de grupo
Parece muy evidente que, en la mayoria de los casos, antes de introducir el
aprendizaje cooperativo, deberemos preparar minimamente al grupo
clase; ir creando, poco a poco, un clima favorable a la cooperacién, la
ayuda mutua, la solidaridad. Se trata de incrementar, poco a poco, 1a con-
ciencia de grupo (véase el cuadro 6).

Para intervenir en este nivel disponemos de un espacio o un tiempo pri-
vilegiado: la hora de tutoria. Se trata de programar, dentro deé la tutorfa,
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(uadro 6. Niveles de intervancidn pora la estructuracién cooperative del aula

Primer nivel de intervencién: crear conciencia de WEWO

Comisién: de apoyo

Asamblea de la clase enltre compaieros

Dindruicas de grupo

Segundo nivel de intervencién: el 5&&0 en equipo COMO recurso para ensefiar
Asignatura A:

Fo =% > & e -2
Tema 1 Tema 2 Tema 3 Tema 4
Equipos Trabajo dentro Utilizacién de alguna

esporadicos del aula estructura. cooperativa.

Tercer nivel de intervencién: el trabajo en equipo como contenido a ensefiar
Equipo A:

Planificacién 1 Planificacién 2 Planificacién 3. etc.

Utilizacién de al-
guna técnica de
aprendizaje. coo-
perativo (rompe-
cabezas, puzzle,
€oOop-coop...)

Trabajo en equipo
dentro del horario
(de vez en cuando)
bajo la supervisién
del profesor y fuera
del horario lectivo.

Utlizacién de herramientas
para la organizacién del equi-
po (distribucidn de roles, de ta-
reas...) y para las revisiones
periddicas del funcionamiento
del equipo.

una serie de dindmicas de grupo que faciliten este clima y contribuyan :
crear esta conciencia de grupo colectiva.

Entendemos por dindmicas de grupo el noéﬁgo de operaciones y d
elementos que actian como «fuerzas» que provocan, en los alumnos, uz
determinado movimiento o efecto: que los alumnos se conozcan mejor ¢
interactiien de forma positiva, que estén motivados para trabajar en equi
PO, que tomen decisiones consensuadas, etc.

Una de las primeras intervenciones que serd necesario realizar, segu
ramente, en grupos que acaban de formarse estard encaminada a que lo:
estudiantes se conozcan mds y vayan tejlendo lazos afectivos cada vez mas
profundos. Para ello, nos podemos servir de muchas dindmicas de grupc
recogidas en alguno de los manuales de tutoria que hay publicados. A
modo de ejemplo, podemos citar las que se conocen como la pelotay la
entrevista (véase su descripcidn en el cuadro 7).



Otro aspecto que habri que trabajar en este primer nivel de interven.
cién se refiere a la superacién de la resistencia de algunos a trabajar eq
equipo y a la necesidad de mostrar a todos la eficacia del trabajo en equi.
po, muy superior a la del trabajo individual. Para esto es muy ttil la ding.
mica de grupos conocida como el juggo de la NASA®.

Para facilitar la participacién de todos los estudiantes de un grupe
clase en la toma de decisiones de forma consensuada, también dispone-
mos de algunas dindmicas de grupo concebidas especialmente para ello,
como el grupo nominal®.

Este primer nivel de intervencién —para conseguir un clima favorable
y crear una mayor conciencia de grupo- es no sélo necesario, sino im.
prescindible si, ademds, en una clase se incluye algtin alumno o alguna
alumna con alguna discapacidad o con un origen cultural muy distinto al
de la mayoria. :

En cuanto a la inclusién de algiin alumno con discapacidad (pero lo
mismo podria decirse si se trata de la inclusién de algin alumno de una
cultura diferente) estd suficientemente demostrado (véase, por ejemplo,
Stainback y Stainback, 1999) que la participacién activa de los compaiieros
sin discapacidad en el proceso de inclusién de un estudiante con discapa-
cidad es un elemento clave: si se les orienta y prepara activamente, los pro-
pios compafieros son los primeros «aliados» del estudiante con
discapacidad, los que mejor acaban conociéndolo y los que mds ideas apor-
tan en beneficio de la participacién de su amigo con discapacidad en las
actividades comunes; sugieren a los profesores c6mo se podrian plantear
las actividades de ensefianza y aprendizaje para que su compafiero pueda
participar en ellas, a su nivel, en la medida de sus capacidades, de la misma
forma que son capaces de adaptar sus juegos para que también pueda par-
ticipar en ellos su amigo con capacidades diferentes.

De aqui proviene la importancia de llevar a cabo, en este primer nivel
de intervencién, algtin programa que facilite la participacién activa de los
estudiantes del centro en este proceso de inclusidn, sobre todo de los que
van a ser sus compafieros de clase. Se han experimentado, con relacién a
estos programas, dos tipos de estrategias (Pamilla, 1992), que vamos a descri-
bir brevemente a continuacién. ,

Por una parte, una estrategia conocida con el nombre de curriculo ge
neral + contenidos afiadidos, la cual intenta modificar las actitudes de los
alumnos corrientes por medio de la introduccién en el curriculo de con-

10. Véase Fabra (1992).

11. Véase descrita esta dindmica en Fabra (1992) y Pujolds (2004).
12. Adaptada de www.lauracandler.com

13. Adaptada de wuww.cooperative. learning. com
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{uadro 7. Dindricas de gruno nara conncarca & intamalnsionnrsa

DINAMICAS DE GRUPO PARA CONOCERSE E INTERRELACIONARSE
La PEEOTAY

Se trata de un juego para que los estudiantes aprendan el nombre de todos sus
compaiieros durante los primeros dfas de clase. Se dibuja un gran circulo en el
suelo de Ia clase o del patio, Un estudiante se coloca dentro del circulo con una
pelota. En voz alta dice su nombre y a continuacién dice el nombre de un com-"
pafiero de la clase, 2 quien pasa la pelota, y se sienta a continuacién dentro del
circulo («Me llamo Ana y paso la pelota a Juan»). Si no sabe el nombre de nadie,
no le pueden ayudar y ha de ir pronunciando nombres hasta que acierta alguno. ,
El que ahora tiene Ia pelots, se coloca de pie dentro del circulo y hace lo‘mismo:
repite su nombre y pronuncia el nombre de otro compafiero o.conipafiera, 2
quien le pasa la pelota y seguidamente se sienta dentro del circulo («Me lamio -
Juan y paso la pelota a...»). Esta operacion se repite hasta que todos los estudian-
tes estin sentados dentro del circulo. EI profesor 0 la profesora controla el tiem-
po que dura la dindmica, desde que el primer estudiante pronuncia su nombre
hasta que el tiltimo se sienta dentro del circulo. Esta dindmica puede repetirse en
dias sucesivos y se trata, evidentemente, de qlie cada vez tarden menos en reali-
zarla, sefial de que cada vez conocen mejor el nombre de sus compaiieros.

1 ENTREVISTA®

Cada estudiante tiene un nimero. Se sacan de una bolsa los ntmeros al azar, de
dos en dos, de manera-que la clase quede repartida en parejas y, si és necesario,
con un pequeiio grupo de tres. En la ‘primera fase de ésta dinfmica cada pareja
se entrevista mutuamente a partir de un cuestionari6 sobre sus habilidades, apti-
tudes y defectos, que han decidido de antemano entre todos. En la segunda fase, -
cada estudiante debe escribir una frase que resuma las caracteristicas bdsicas de -
su «sociow, se la comunican mutuamente, y se la corrigen, si alguien lo cree opor-
wmno. Finalmente, en la tercera fase, cada uno hage saber al resto del grupo clase,
leyendo la frase que ha escrito, cdmo es su compaiero de entrevista. ‘ :

CIRCULOS DE AMIGOS™

En cuatro circulos concéntricos cada estudiante anota, en el circulo central, el nom-
bre de la persona o personas con quienes mantiene una relacion de amistad mds
profunds; en el circulo mds-periférico, anota los nombres de las personas con quie-
nes mantiene en el centro una relacién més «profesionals o «circunstancial», como,
por.gjemplo, alglin profesor o alguna profesora, alguien del personal no docente,
etc; y en los circulos intermedios, el nombre de sus'amigos y amigas, segtin el grado
de amistad que mantiene con ellos. Esto permite visualizar las diferencias notables
que suelen darse entre los «circulos de amigos» de un alumno o alumna sin discapa-
ddad y los de un alumno o alumna con discapacidad. Estos, en el circulo mds céntri-
€0, sitfian el nombre de personas adultas (como, por ejemplo, el maestro o la
maestra de educacién especial, el conserje, el chofer del autobds escolar...) que los
compafieros sin discapacidad suelen situar en los circulos mds periféricos, mientras
que &stos, en el circulo central, anotan el nombre de amigos de su misma edad.



tenidos relacionados con las diferencias individuales o las discapacidade;
y a través de la vivencia de experiencias relacionadas con estas discapag
dades (visionar algiin video o alguna pelicula sobre alguna aaomvmcawa
leer textos, escuchar testimonios, realizar ejercicios de simulacién, noEo
por ejemplo, asistir a una clase, o a parte de ella, con los ojos Szamaom
moverse por el instituto en una silla de ruedas, etc.).

Otra estrategia, conocida con el nombre de curriculo inclusivo, nobﬁ:
en incluir, dentro del curriculo general del centro (en el proyecto nEd
cular de omsﬁov contenidos relacionados con las habilidades sociales ade
cuadas que cualquier persona debe dominar y aplicar en su vida, ambqn;
fuera de la escuela, entre las cuales deben contarse las habilidades de rela
cién y comunicacién con personas discapacitadas. Por ejemplo, puede da
el caso de que cuando un alumno con discapacidad tiene alguna nob@ans
inapropiada que provoca risas y barullos entre los demds compaiieros,. s
«rifia» o incluso se «castigue» al primero diciéndole que no ha de noEwov

-tarse de esta manera -lo cual no deja de ser cierto—, pero, en cambio, no se
rifia a los demds que se «aprovechan» de la conducta incorrecta de su co
pafiero para armar barullo... Lo que habria que hacer es ensefiar al E:B,
no con discapacidad a tener conductas apropiadas, pero también ammnzm
ensefiarse a los otros a ser tolerantes con su compafiero y respetarle cuandg
tenga alguna conducta inapropiada y ayudarle a cambiarla.

Por lo tanto, no se trata, sélo, de dedicar un tiempo a la supresién, ré
duccién o cambio de actitudes inapropiadas € indeseables de unos &Es
nos, sino también de ensefiar y aprender los comportamientos moa.&nu
adecuados de fodos: una cosa es «controlar» el comportamiento social an
los alumnos y «sancionarlo» positivamente («premiando» la buena con’
ducta) o negativamente («castigando» la mala conducta), y otra cosa mixy
distinta es «ensefiar» a todos las conductas sociales apropiadas.

En esta estrategia, los comportamientos sociales adecuados son objew
de ensefianza sistemdtica por parte del profesorado a todo el alumnado de
un centro, tanto si tiene escolarizado algtin estudiante con aanm@wemm@

“ como si no. En nuestro ordenamiento curricular, estos contenidos se w.e..
rresponden con los contenidos de actitudes, valores y normas, cuyo
bajo puede constituir uno de los ejes transversales del proyecto curricular an_
centro, entendidos como contenidos que hay que trabajar con los mEBbov
de forma ordenada y sistemitica, desde Jas diferentes dreas curriculares. -

Es muy evidente que en un grupo clase en el que confluyen &:Buem
y alumnas sin discapacidad con algin alumno o alguna alumna que tiené
alguna discapacidad o es de una cultura distinta a la de la mayoria, en 38
primer nivel de intervencién, tenemos que hacer lo posible para que :uom
¥ otros se «encuentren», es decir, compartan espacios y tiempos noggmm
para ejercer unos y oﬂom las habilidades sociales que ?.mﬁabangom @cn
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. En este sentido, se ha experimentado (Parrilla, 1992) lo que se cono-
.cen como estrategias de socializacion en grupo desarroliadas en marcos naturales.
Consisten en crear una situacién en la cual puedan actuar con naturalidad
‘alumnos con alguna discapacidad y alumnos corrientes. Esto supone, como
.condicién previa, que los alumnos con discapacidad estén incluidos natu-
“ralmente en. un grupo clase del centro. Utilizar alguna de estas estrategias te-
niendo a los alumnos con discapacidad ~como se hace en algunos centres—
.en un grupo aparte, aparece como algo artificial y ya no se desarrollaria,
por lo tanto, esta estrategia, en un marco natural. Una de estas estrategias
‘puede consistir en organizar actividades en las que participen todos los
lumnos del grupo clase (como, por &0820 juegos cooperativos, juegos
-de rol, excursiones, etc.), en las que tengan la oportunidad de interactuar
unos con otros, de hablarse, de relacionarse, de darse la mano, de reir, can-
tar y jugar juntos, etc.

Dentro de estas mismas estrategias, Stainback y Stainback Q@@S pro-
ponen la creacién de lo que ellos denominan red de apoyos entre comparieros.
[Estos autores ponen de manifiesto la importancia de la contribucién de los
compaiieros corrientes a la hora de dar apoyo a sus compaiieros con disca-
pacidad. Se trata de organizar, dentro de esta red, un sistema de comparieros y
amiigos constituido por grupos de alumnos que voluntariamente (como una
‘especie de ONG interna del centro) ofrecen su apoyo a un compafiero con
discapacidad. Se trata de un apoyo material (ayudarlo a desplazarse, por
¢jeniplo), apoyo moral (animarlo, estar con & en los ratos libres, como,
por gjemplo, en la hora del patio, en las excursiones o en las visitas...),
uvowo educativo (ayudarlo en las tareas escolares...), etc. Esta misma estra-
tegia, con otro nombre (compariero tutor) se utliza para la inclusién de un
alumno de otra cultura recién llegado al centro, para facilitar su adaptacién.
=+ ‘Como medio para sensibilizar a los estudiantes y hacerles reflexionar
sobre la situacién de sus compaiieros con capacidades diferentes Stainback
y Stainback (1999) proponen una dindmica de grupos, conocida con el
=oB§n de circulos de amigos que permite representar graficamente las di-
ferencias entre los circulos de amigos de los alumnos corrientes y los
QR&S de amigos de un alumno con discapacidad (véase el cuadro 7).

* Como un recurso para educar la responsabilidad de los estudiantes,
mﬁmv y Wiliam Stainback sugieren los contratos de colaboracién. Cuando un
estudiante se integra en un grupo del sisterna de compafieros y amigos, se
le’pide que firme una especie de contrato en el cual se especifica a qué
¢ compromete (el apoyo que se compromete a dar a un compafiero de su
mismo grupo, tenga o no alguna discapacidad) y quién le sustituird en el
¢aso de que algtin dia no pueda cumplir su compromiso. Los alumnos con
capacidades diferentes que forman parte de un grupo de este sistema tam-
bién deben suscribir uno de estos contratos, puesto que también ellos se
bueden comprometer a dispensar algin tipo de apoyo a un compafiero.

"o



Los mismos autores también proponen la creacién de una comisigy ,
apoyos entre comparieros, que funciona en cada grupo de clase. Forman pag
de ella, por turnos, todos los estudiantes del grupo, tengan o no alguna gy
capacidad. El objetivo de esta comisién, que se retine waa&&nmsmaﬁ,.a
determinar de qué manera se pueden dar mas apoyo mutuo, de forma qy,
su grupo de clase se convierta cada vez mds en una pequefia comunidy;
de aprendizaje, cada vez mdis acogedora.

Segundo nivel de intervencién: el trabajo en equipo como recurso. Algunas
estructuras y téenicas cooperafivas para trabajar en equipo

Las actuaciones del primer nivel de intervencién que acabamos de descy
bir no son exclusivas de una estructuracién cooperativa del aprendizaje
Debemos considerarlas como actuaciones necesarias, si no imprescindi
bles, pero insuficientes para acabar estructurando de forma cooperativa [as
actividades educativas. En un segundo nivel de intervencién hay que dar
un nuevo paso y utilizar, dentro del aula, el trabajo en equipos reducidos
de alumnos como un recurso para asegurar la cooperacién y la ayuda mutuz
y asi aprender mejor los contenidos escolares.

Pongamos un ejemplo (véase el cuadro 6). El profesor o'la profesora
de la asignatura A, de un drea de conocimiento cualquiera, tiene estructurados
los contenidos de dicha asignatura en cuatro temas, de una duracién variable.
En cada tema, la secuencia es mds o menos la misma: la introduccién de los
objetivos didécticos, una explicacién inicial y una serie de actividades, que
los alumnos deben hacer en el aula, alternadas con explicaciones puntuales
del profesor o la profesora para resolver dudas o matizar algin aspecto de los
contenidos tratados. Para hacer de forma cooperativa (no individual) estas
actividades, el profesor o la profesora distribuye a los estudiantes en equipos
de cuatro miembros. Para ello, ha.distribuido de forma estratégica los estu-
diantes en el aula, de modo que los que ocupan cuatro mesas contiguas con-
forman un equipo heterogéneo, formado por dos nifios y dos nifias, un
alumno o una alumna con mds motivacién y capacidad, otro mds necesitado
de ayuda, y dos de un término medio. A la hora de hacer las actividades pre-
vistas en cada tema, en lugar de hacerlas cada uno por separado, en su pu-
pitre, les invita a mover un poco las mesas y a hacerlas en equipos de cuatro,
cada uno en su libreta, pero ayudandose uhos a otros. Para ello, con el fin de
asegurarse de que interactien los cuatro a la hora de hacerlas, puede utili-
zar, por ¢jemplo, la estructura cooperativa conocida como ldpices al ceniro, ¥
para asegurarse de que los cuatro miembros del equipo saben realizar todas
las actividades, puede utilizar la estructura conocida como el niimero (véanse
ambas estructuras descritas en el cuadro 2).

Los equipos utilizados tienen cardcter esporddico, no permanente: si
se modifica la distribucién de los alumnos en sesiones de clase sucesivas,
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ﬁcnaa ir variando igualmente la composicién de los equipos de trabajo uti-
{izados, ¥ su composicién no siernpre deber ser heterogénea. Para variar los
compaferos de equipo, también tiene sentido que, en una distribucién en
equipos mds homogénea, alumnos de un mismo nivel de rendimiento pue-
dan realizar actividades adecuadas a su nivel de aprendizaje, utilizando
jgualmente la mm..n.n.c.ncpnw ldpices al centro. En este caso, no todos los equipos
realizarfan las mismas actividades, sino que éstas se adecuarian al nivel pro-
pio.de los alumnos que conforman cada equipo de trabajo.

Las actuaciones propias de este nivel deben servir para que los alum-
nos hagan pequefias experiencias positivas, reales, de trabajo en equipo y
puedan comprobar que trabajar asf es mds agradable y eficaz, porque tie-
nen la ayuda inmediata de algn compatiiero y, si quieren trabajar, pueden
hacerlo porque entre todos descubren la forma de hacer cada actividad.

Tercer nivel de intervencion: ensefiar a trabajar en equipo. Algunos recursos
para ensefiar a frabajar en equipo :

Para que trabajen en equipo, sobre todo si lo hacen muy a menudo, es im-
prescindible que se preparen para trabajar de esta manera, que lo aprendan,
y por lo tanto, es imprescindible que se lo ensefiemos, como un contenido
mds, que, por otra parte, cobra cada dia mayor importancia. Por lo tanto, el
trabajo en equipo no es sélo un método, un recurso, para aprender mejor,
sino también un confenido mids, algo que debemos ensefarles de forma siste-
mitica, como les ensefiamos —o intentamos ensefiaries— los otros contenidos
curriculares. Se trata de dos cuestones estrechamente relacionadas: Cuanto
mds usemos el trabajo en equipo como recurso, mds lo aprenderdn como
contenido. Y cuanto mds sepan los alumnos trabajar en equipo, mis resulta-
dos positivos obtendremos del trabajo en equipo como recurso. Ensefiar a
trabajar en equipo, como otro contenido curricular, constituye el objetivo
fundamental de este tercer nivel de intervencion (véase el cuadro 6).

En el cuadro 6 hemos representado este nivel de intervencién con una
flecha, no cop un segmento, porque, a diferencia de los temas de una asig-
natura, el aprendizaje del contenido «trabajo en equipo» no tiene un final
delimitado: se trata de un procedimiento que cada dia podemos aprender
mejor, de unas habilidades sociales cuyo dominio es progresivo y en cierto
modo ilimitado. v A ’

Ensefiar a trabajar en equipo a nuestros alumnos consiste, basicamente,
en ayudarles a especificar con claridad los objetivos que se proponen, las
metas que tienen que alcanzar, ensefarles a organizarse como equipo para
alcanzar estas metas (lo cual supone la distribucién de distintos roles y res-
ponsabilidades dentro del equipo y la distribucién de las distintas tareas,
u.p Se trata de hacer algo entre todos) y ensenarles, practicindolas, las habi-
lidades sociales imprescindibles para trabajar en grupos reducidos.



Efectivamente, para que el trabajo en equipo sea eficaz lo primerq
que deben tener claro son los objetivos que ﬁwﬁﬁﬂm? Y tratindose de
equipos de aprendizaje cooperativos, €l primer objetivo es obvio: progresar
todos en el aprendizaje, saber, al final de un tema, mis de lo que sabian 31
iniciarlo, cada uno segin sus capacidades; no se trata de que todos aprendan
lo mismo, sino que cada uno progrese en su aprendizaje. Y tratdndose de
equipos de aprendizaje cooperatives, el segundo objetivo es igualmente
claro: ayudarse unos a otros, cooperar, para progresar en el aprendizaje.
Tener claros estos objetivos y unirse para alcanzarlos mejor equivale a ig-
crementar lo que se denomina técnicamente la interdependencia Ppositiva ds
Sfinalidcdes. :

También es muy importante, si no imprescindible, el ejercicio de dis-
tintos roles dentro del equipo: coordinador, secretario, responsable de
material, portavoz, etc. Para acentuar lo que se denomina la interdependen.
¢ia positiva de roles, es necesario que cada miembro del equipo tenga asig-
nado un rol y sepa exactamente qué debe hacer (las responsabilidades que
tiene) para ejercer este rol. Igualmente, si el equipo debe hacer o produ-
cir algo (un trabajo escrito, un mural, una presentacién oral...), es necesa-
rio que se distribuyan el trabajo que han de realizar (que todos participen
en el trabajo) y asi acrecentar lo que se denomina la interdependencia posi
tiva de tareas. ‘

Poco a poco, estos equipos de trabajo ~que denominamos equipos du
base- se convierten en las unidades bésicas de distribucién de los alumnos
y las alumnas de un grupo clase. Ya no se trata de un equipo esporidico
formado para llevar a cabo en equipo las actividades previstas para una se-
sién de clase, sino de equipos estables que wabajan juntos cada vez que el
profesor o la profesora lo requiere. A medida que trabajan juntos, se co
nocen mds a fondo y se hacen mds amigos, lo cual va incrementando er
ellos lo que se denomina la interdependencia positiva de identidad. Para incre
mentar esta identidad se pueden utilizar distintos recursos: poner un nom
bre al equipo, temer un logotipo, guardar sus « papeles» en lo aue
denominamos el cuaderno del equipo, etc. - -

Entre las habilidades sociales propias del trabajo en grupos reducidos
podemos citar las siguientes: escuchar con atencién a los companeros, usar
un tono de voz suave, respetar el turno de palabra, preguntar con correc-
cién, compartir las cosas y las ideas, pedir ayuda con correccién, ayudar 4
los comparieros, acabar las tareas, estar atento, controlar el tiempo de tra-
bajo, etc. Estas habilidades sociales pueden convertirse en COmpromisos per-
sonales de cada miembro del equipo como una contribucién personal al
buen funcionamiento del equipo, en funcién de lo que se ha podido cons-
tatar en las revisiones periédicas que el equipo hace de su funcionamiento.

Por otra parte, la secuenciacién de este aprendizaje no viene de-
terminado por «temas» de duracién variable, sino por sucesivas planifi-
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caciones del equipo que pueden tener un cardcter mais regular y una
duracién mds estable: un mes, un mes y medio, un trimestre... (véase el
cuadro 6). En cada planificacién el equipo elabora un plan de equipo,
que se convierte en el medio fundamental para trabajar en este nivel de
intervencién. Un plan de equipo es una «declaracién de intenciones»
que cada equipo se propone para un periodo de tiempo determinado,
y en €l hacen constar el cargo o el rol que ejercerd cada uno de ellos,
mom objetivos que se plantean tener en cuenta de una forma especial y
los compromisos personales (relacionados con alguna habilidad social

que tienen que «perfeccionar») que cada uno contrae para el bien del
.0&&@0.

Hacia el final del periodo de vigencia de un plan de equipo determi-
nado, el equipo debe reunirse para evaluar el plan, para revisar el fun-
cionamiento del equipo durante este perfodo de tiempo, identificar lo que
hacen especialmente bien y los aspectos que deben mejorar, y determinar,
a partir de esta valoracidn, los objetivos y los compromisos personales del

‘siguiente plan®.

-~ Esta forma de proceder requiere que los equipos de base sean esta-
‘bles, permanezcan un tiempo suficiente como para poder llevar a cabo
distintos planes de equipo, de modo que tengan la oportunidad de cam-

biar lo que no hacen bien y consolidar lo que hacen bien. Por otra parte,
la estabilidad de los equipos de base posibilita que se pueda utilizar,
como estructura cooperativa de la actividad, alguna de las técnicas de
aprendizaje cooperativo que se han citado en el apartado «Estructuras
cooperativas de la actividad», cuya principal caracteristica es que se ne-
cesita-un perfodo largo de tiempo (varias sesiones de clase) para poder
aplicarlas (véase en el cuadro 3 la descripcién de dos de estas técnicas
cooperativas).

Cuando se llega a este nivel de intervencidn, los equipos de base no
solo trabajan juntos dentro de la clase (con lo cual el profesor o la profe-
sora puede observar cémo interactiian Y puede corregir actitudes o sugerir
cambios de comportamiento),.sino pueden continuar trabajando juntos
fuera de] horario escolar. . : :

Poco a poco, planificacién tras planificacién, el funcionamiiento de los
equipos va mejorando porque van interiorizando y consolidando las habilida-
des sociales relacionadas con el trabajo en equipo, las relaciones entre los

alumnos se hacen mds positivas, porque se conocen mds, se respetan mds y
%on més amigos... - .

15, En Pujolas (2004) puede verse un modelo estdndar de instrumentos para concretar los
Planes de equipo y para revisarlos. En Aguiar y Breto (2006) puede verse la adaptacion de este
Modelo estandar que han hecho dos maestras para los alumnos del segundo ciclo de educa-
dén primaria de Ia escuela Marfa Dominguez de Gallur (Zaragoza).



Algunas pautas para el andlisis de lu estructura de I acfividad

Como asesores, necesitamos desarrollar algunos instrumentos para anaj.
zar hasta qué punto es cooperativa la organizacién de la actividad en yp
aula determinada. En este apartado, vamos a desarrollar algunas pautag
para hacer este andlisis.

Primer nivel de andlisis: los segmentos de actividad de una sesion de close
Conocer el tiempo total (la suma de los tres tipos de segmentos de la act.
vidad descritos en el primer apartado) puede darnos informaciones muy
atiles para el andlisis de la estructura de la activad de una clase.

¢+ Total de segmentos TM. El bajo rendimiento del alumnado de up
grupo determinado puede venir condicionado o causado, al menos
en parte, por la gran cantidad de tiempos muertos que se dan en una
sesién de clase. En un grupo clase en el que, por distintos motivos, sa
da un alto porcentaje de tiempos muertos (por ejemplo, porque el
profesor o la profesora debe ausentarse a menudo de la clase a
causa de las responsabilidades de gestién que puede tener; o bien
porque se trata de un grupo conflictivo en el cual se producen cons-
tantes interrupciones a causa de los aliercados y conflictos que sur-
gen entre los estudiantes), es l6gico que el rendimiento final del
alumnado se vea muy mermado.

¢+ Total de segmentos AP. Si la suma de los segmentos AP en una sesié

- de clase es muy elevada, seguramente serd un claro indicio de que se
trata de sesiones de clase muy magistrales, en las que el profesor-de-
dica la mayor parte del tiempo de la sesién de clase a hacer largas
explicaciones a los estudiantes. Esta situacién puede beneficiar a un
determinado tipo de alumnos (capaces de mantener la atencién du-
rante mds tiempo), pero puede perjudicar a la mayorfa de los alum-
nos que son incapaces, 0 menos capaces, de mantener la atencién
durante tanto tiempo. Otro aspecto que deberiamos tener en cuen-
ta es la distribucién de los segmentos AP a lo largo de una sesién de
clase: no es lo mismo en una sesién de clase de sesenta minutos, un
segmento AA de treinta minutos que dos seg mentos AA de quince
minutos alternados con otros segmentos AP aa quince minutos.

* Total de segmentos AA. Es de sobras conocido que la participaciénas
tiva de los estudiantes en el proceso de construccién de conoct
miento es una condicién indispensable para el aprendizaje.
Cuanto mds elevada sea la suma de los segmentos AA en una sesién
de clase, més ficilmente puede darse esta participacién activa del
alumnado y mds se facilitard, en consecuencia, el proceso de su
aprendizaje.
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La situacién ideal, en cuanto a los segmentos de actividad de una se-
sion de clase, desde nuestro punto de vista, serfa la siguiente:
+ Minima cantidad de tiempos muertos (segmentos TM). A ser posible,
ninguno.
* Segmenios AP. Los imprescindibles y alternados con segmentos AA.
+ Segmentos AA. Los méximos posibles.

Por otra parte, en una clase estructurada de forma cooperativa, los seg-
mentos de actividad de los alumnos {segmentos AA)} deben ser del tipo
cooperativo en un porcentaje muy elevado. S6lo en muy pocas situaciones
o circunstancias (por ejemplo, en las actividades de evaluacién individua-
les) es comprensible que los alumnos trabajen solos, sin poder contar con
laayuda inmediata de sus compafieros de equipo.

Dicho de otra manera, cuanto mds trabajen los alumnos en equipos
reducidos en los segmentos AA de una clase, mds alto seré el grado de
cooperatividad de la clase.

Por lo tanto, para conocer el grado %w noovnEQSmma de un grupo
clase lo primero que debemos averiguar es la cantidad de tiempo (la suma
de los segmentos AA) que los alumnos de un grupo clase trabajan en equi-
po 0, més en general, interactiian entre s, junto a Ia cantidad de tiempo o
suma de los segmentos AA en que los alumnos trabajan de forma individual
sin competir o de forma individual y competitiva.

Es dificil establecer de antemano un porcentaje. Nosotros pensa-
mos que, como minimo, el 50% de los segmentos de actividad deben ser
segmentos AA, y el 60% o mds de éstos deberfan ser segmentos AA de
upo cooperativo. Cuanto mayor sea el primer porcentaje, mds se asegu-
rala participacién activa de los estudiantes, y cuanto mds alto sea el se-
gundo porcentaje, mds cooperativa es la estructura de la actividad de
una clase.

Sequndo nivel de andlisis: el grado de 88&32&& de un-equipo

de irabajo y de un grupo de alumnos

De todos modos, como ficilmente podemos i imaginar, €l trabajo en equipo
(0 el tiempo de una sesién de clase que los alumnos trabajan en equipo o,
como minimo, interactan entre ellos) es una condicién necesaria, pero
no suficiente, para garantizar la cooperatividad de un grupo clase. Una
cosa es la cantidad de tiempo que se dedica al trabajo en equipo, y otra cosa
muy distinta la calidad de este trabajo en equipo.

Por lo tanto, debemos llegar a un segundo nivel de andlisis, en el cual
la observacién ya no es tan panordmica como en el primer nivel, sino que
se focaliza en la observacién miés detallada de lo que pasa en un equipo
€vando sus miembros trabajzn juntos. En las situaciones de trabajo en equi-



po pueden darse una serie de factores negativos que neutralizan los pogj.
bles efectos positivos del trabajo en equipo, en concreto. Y al revés: tan.
bién pueden identificarse una serie de factores positivos que potenciag
(optimizan, realzan) los efectos positivos del trabajo en equipo. Veamg
“algunos de ellos, tanto positivos como negativos.

Factores positivos

Hay una serie de factores que indudablemente condicionan positivamene
el trabajo en equipo, de modo que si se dan, el trabajo en equipo sers
mucho mds efectivo. Entre ellos podemos destacar los siguientes: .

* La organizacion del equipo. Que el equipo esté organizado, que haya
una clara distribuci6n de roles o cargos, que cada uno sepa qué fun.
ciones debe llevar a cabo en el ejercicio de su rol, que cada miem.
bro del equipo no sélo sepa cudles son sus funciones, sino que las
ejerza efectivamente, etc., son condiciones que favorecen sin duda
la eficacia del trabajo en equipo.

* El didlogo y la toma de decisiones consensuada. Si los miembros de un
equipo discuten, antes de hacer una cosa, la mejor forma de hacer
lay toman decisiones consensuadas, después de haber escuchado el
punto de vista de todos, es mucho mds posible que las decisiones, y
las realizaciones, del equipo sean mucho mis acertadas.

* La distribucion del trabajo que realizar. Repartirse el trabajo entre
todos los miembros del equipo, asegurarse de que cada uno cum
ple con su parte y discutir la aportacién de cada uno analizando s
es coherente con la aportacién de los demés (evitando la simple
yuxtaposicidn acritica de trabajos individuales), es imprescindible
en muchos casos, 0 hace mis llevadero el trabajo en otros, que si,
por el contrario, todos debieran realizar individualmente todo el
trabajo.

* La interaccion estimulante y la regulacion mutua. Darse dnimos mutua-
mente, ayudarse si alguien no sabe hacer algo, valorar la aportacién
de todos por insignificante que sea, «regularse mutuamente», es decir
corregirse, advertirse mutuamente si alguien hace algo que perju
dica al equipo, «sugerirse» compromisos personales a favor del
funcionamiento del equipo, etc., sin duda contribuye igualmente -
optimizar al méximo el trabajo en equipo. ‘

* La revision pericdica del Suncionamiento del equipo y el establecimiento d
objetivos de mejora, Tener la oportunidad continuada de revisar p¢
riddicamente el funcionamiento del equipo, para identificar lo qu
hacen bien y potenciarlo, y lo que hacen mal para corregirlo est
bleciendo objetivos de mejora del equipo, es también una form
quizds la Gnica, de mejorar el trabajo en equipo y, por lo tanto, ¢
aprenderlo mejor. ‘ : :
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A partr de estos factores positivos, y para facilitar su observacién,
hemos identificado una serie de indicadores que, si se dan, w. segin la
medida y 12 intensidad con que se den, nos permitan wnzwbnmnm?.w.m
algiin modo la calidad del trabajo en equipo (véase una primera redaccién
de estos indicadores en el cuadro 8).

Factores negafives . . .
También hay otra serie de factores que, si se dan, y segiin la medida y la in-
tensidad con que se den, contrarrestan los posibles efectos beneficiosos de
los factores positivos anteriores. Entre otros podemos citar los siguientes:

+ Dominancia del punto de vista de un miembro del equipo. No necesaria-
mente esto ha de ser negativo. Lo es cuando siempre se tenga que
hacer 1o que opina un miembro del equipo porque; si no, se enfa-

- da y bloquea el trabajo del equipo. :

* Presencia de discusiones, altercados, por distintos motivos, entre los miembros
de un equipo. El trabajo en equipo se resiente enormemente cuando
se ve constantemente interrumpido y bloqueado por discusiones —a
veces por cuestiones irrelevantes— entre los miembros de un equipo.
Presencia de distracciones, pérdidas de tiempo... en el trabajo en equipo. Asi-
mismo, el resultado del trabajo de equipo se ve muy mermado cuan-
do se dan constantes distracciones y pérdidas de tiempo, y el
responsable del equipo no sabe, o no puede, reconducir el trabajo.

-

@&3 8. Indicadores positivas para ef ondlisis de! grado de cooperatividad de un equipo

b ay S..i n,wmww.&w&wﬁ&; de roles m.n:no. gm_ u.pimo. ¥ cada uno sabe
1 s tareas que ha de hacer en funcién de.su rol y las ejerce. o
Antes de hacer algo Annuo?nn:s ?oEnEw. n,n.mwowu..nw una cuestin...)
2 ‘hablan y deciden entre todos cudl es la mejor forma de hacerla,

3 Se distribuyen ol trabajo; y cada uno se responsabiiza de hacer su parte y
Ja hace, " Coee T T e FR

Se da una éregulacién mutuia» entre los miembros del equipo: s€ corri-
‘gen, se avisan, se proponen compromisos unos:a otros. :

‘Se animan mutuamente: cuando alguien no sabe hacer una cosa, 9 se.
-desanima, los demds lo ayudan y le dan 4nimos. -~ . - .

‘Cuando revisan el funcionamiento de su equipo, «hablan claros, &mnam. N
6 canlo que hacen bien y lo que han de mejorar, y se proponen objetivos. .
‘de_ mejora ¥ Ios tienen en cuenta en actuaciones posteriores, - 7.7




Algunos indicadores positivos y negativos tienen una cierta correspon-
dencia, y parece que se duplica su valoracién. Sin embargo, hay que tener
‘en cuenta que una cosa es la ausencia de un indicador positivo, con lo cual
po va a aportar ningln punto en la valoracién de los aspectos positivos, y
otra cosa distinta es que este indicador se dé de forma negativa, de modo
que no $610 NO aporta puntos positivos, sinc que aporta puntos negativos que
se restan a la suma de los positivos, si los hay, o da como resultado una pun-
tuacién negativa,

Los procesos de osesoramiento para la construccion de estructuras -
de trabajo cooperativo

Una Ecvcmmwn mm:mq ol de proceso de asesoramiento y de construccion
& trabajo cooperativo ,
Lapropuesta para el proceso de asesoramiento sobre mw trabajo cooperati-
vo que presentamos parte de dos presupuestos que es necesario explicitar
.wE& facilitar su comprensién. En primer lugar, parte de un modelo gene-
ral de asesoramiento -que consideramos lo suficientemente flexible para
adecuarse a las caracteristicas especificas que puedan tener los contenidos
‘del asesoramiento, es decir, los conceptos, recursos e instrumentos del tra-
bajo cooperativo que se van presentando a lo largo de este capitulo. Y en
mmmsﬁmo. del andlisis que hemos realizado de los procesos de iniciacién,
esarrollo y consolidacion del trabajo cooperativo a partir de algunas ex-
vmnnsﬁwm presentadas por diferentes profesores y profesoras.
- El modelo de asesoramiento de referencia parte de una propuesta
vE,N el andlisis de las précticas educativas (Onrubia, Lago y Pitarque,
996), de la investigacién sobre el andlisis de un caso de asesoramiento
ara la mejora de las pricticas de evaluacién (Lago, 2006) y de la revisién
mn diferentes marcos conceptuales: el cambio y la mejora de la prictica
educativa y las pricticas profesionales, los modelos de asesoramiento (del
‘modelo educacional constructivista, del asesoramiento para el desarrollo
%3»835& y para la mejora de la escuela, y la perspectiva sociccomunita-
del asesoramiento), los programas de formacién continuada para la me-

v

del asesor desde la perspectiva del asesoramiento colaborativo. Estas refle-
ones nos han permitido elaborar una pauta para el anlisis de un proceso
mmmmogﬂmsﬂo En un trabajo posterior (Lago y Onrubia, en prensa) se
iestra la utilidad de esta perspectiva para establecer un conjunto de cri-
ﬂom para la planificacién, el seguimiento y el ajuste de los procesos de
4sesoramiento y evaluacidn.

... Entendemos que la revisién realizada justfica nuestra propuesta de
identificar y establecer cuatro niveles en un proceso Qm asesoramiento. El

a'de la practica wﬁommmuou& y las investigaciones sobre las intervenciones -
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Algunos indicadores positivos y negativos tienen una cierta correspon-
dencia, y parece que se duplica su valoracién. Sin embargo, hay que tener
‘en cUENta que una cosa es la ausencia de un indicador positivo, con lo cual
po va a aportar ningin punto en la valoracién de los aspectos positivos, y
otra cosa distinta es que este indicador se dé de forma negativa, de modo
que no $610 NO aporta puntos positivos, sino que aporta puntos negativos que
se restan a la suma de los positivos, si los hay, o da como resultado una pun-
tuacién negativa.

Los procesos de asesoramiento para la construccion de estructuras
de trabajo cooperativo

Una Eoﬁcm&a mo:mw ol de proceso de asesoramiento y de construccion
‘del trabajo cooperativo .
hw propuesta para el proceso de asesoramiento sobre m~ trabajo cooperati-
vo que presentamos parte de dos presupuestos que es necesario explicitar
Ane.m facilitar su comprensién. En primer lugar, parte de un modelo gene-
ral de asesoramiento que consideramos lo suficientemente flexible para
adecuarse a las caracteristicas especificas que puedan tener los contenidos
‘del asesoramiento, es decir, los conceptos, recursos e instrumentos del tra-
bajo cooperativo que se van presentando a lo largo de este capitulo. Y en
.mmmﬁio, del andlisis que hemos realizado de los procesos de iniciacién,
desarrollo y consolidacién del trabajo cooperativo a partir de algunas ex-
periencias presentadas por diferentes profesores y profesoras.
El modelo de asesoramiento de referencia parte de una propuesta
para el andlisis de las practicas educativas (Onrubia, Lago y Pitarque,
:1996), de la investigacién sobre el andlisis de un caso de asesoramiento
ara la mejora de las pricticas de evaluacién (Lago, 2006) y de la revisién
Ham diferentes marcos conceptuales: el cambio y la mejora de la prictica
educativa y las prdcticas profesionales, los modelos de asesoramiento (del
‘modelo educacional constructivista, del asesoramiento para el desarrollo
.?.o»gcb& y para la mejora de la escuela, y 1a perspectiva sociccomunita-
t del asesoramiento), los programas de formacién continuada para la me-
jorade la prictica vﬁOmmEobmH y las investigaciones sobre las intervenciones
asesor desde la perspectiva del asesoramiento colaborativo. Estas refle-
bues nos han permitido elaborar una pauta para el andlisis de un proceso
ge:asesoramiento. En un trabajo posterior (Lago y Onrubia, en prensa) se
Tuestra la utilidad de esta perspectiva para establecer un conjunto de cri-
: 105 para la planificacién, el seguimiento y el ajuste de los procesos de
dsesoramiento y evaluacién.
... Entendemos que la revisién realizada justifica nuestra propuesta de
identificar y establecer cuatro niveles en un proceso de asesoramiento. El




primer nivel remite a los contenidos de mejora, como referente sobre ¢]
que definir, y a continuacién observar y valorar, las mejoras de las pricticag
educativas eventualmente producidas a partir del proceso de asesoramiento -
Se trata de dificultades, problemas o vacios identificados por los profesoreg
respecto a los contenidos del asesoramiento, a partir de los marcos tedri-
cos, y definidos en términos de 1o que esperamos poder incorporar en Iy
" practica educativa después del asesorarmiento.

Los otros tres niveles remiten a otros tantos aspectos de la organiza.
cién de los procesos de asesoramiento que hemos ido considerando siste.
maticamente en nuestra revisién.

+ El nivel de las fases y los procedimientos basicos de asesoramiento —rela.
tivo a lo que hemos denominado SW&.ES&@.S general del procesc de
asesoramiento— se refiere a la necesidad de que los procesos de ase-
soramiento contemplen cuatro grandes fases que se definen por
el uso de una serie de procedimientos de asesoramiento en cada
una de ellas. En la primera, de anilisis de la demanda y negocia-
cién, se definen conjuntamente los objetivos y el proceso de ase-
soramiento. La segunda fase tendria que asegurar el registro y
andlisis de las pricticas educativas y la formulacién de propuestas
de mejora. La tercera fase tendrfa como eje el diséfio de las me-
Jjoras de las pricticas educativas. Y la cuarta, centrada en el segui-
miento y la evaluacién de los cambios en las pricticas educativas
y en el proceso de asesoramiento. Aunque parece deseable que
en un proceso de asesoramiento se contemplen todas, hay proce:
dimientos que parecen mds relevantes que otros, en funcién de i
la préctica educativa de los participantes respecto al contenido mm
asesoramiento es muy incipiente o-estd consolidada, como vere:
mos mas tarde. - . :

* El nivel de las tareas de asesoramiento. E1 modelo contempla un nivel
de las tareas de construccién de la colaboracién y otro de las tareas

- de construccién de la mejora a lo largo del asesoramiento, dos pla-
nos paralelos relacionados con lo que hemos denominado actuacio-
nes que realizan conjuntamente los participantes a lo largo de una o varias
sesiones del proceso de asesoramiento. Las primeras suponen poner el én-
fasis en diferentes actuaciones de cada uno de los participantes res-
pecto a los otros. Las segundas en el tipo de elaboracién de la
informacién para dirigirla a la construccién del contenido de ase-
soramiento.

+ Bl nivel de los recursos discursivos del asesor, relativo a lo que alo »m.nm.o.

de la revisién denomindbamos caracteristicas de las intervenciones del
asesor. El uso de determinadas configuraciones de recursos durante
el desarrollo de las tareas puede ayudar o dificultar que ésta cumpla
la funcién que pretendiamos. ’
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Nuestra propuesta es considerar que las orientaciones sobre el proceso
de asesoramiento para el desarrollo de estructuras de wabajo cooperativo
han de referirse a cSmo se concretan estos cuatro niveles de un proceso de
asesorarniento. Veremos a continuacién cémo estas condiciones de cardc-
ter general nos podrian servir para guiar los procesos de asesoramiento
para la construccién de estructuras de trabajo cooperativo en las précticas
educativas escolares, :

Uno de los referentes fundamentales de estas orientaciones es el an-
lisis que hemos realizado (Lago, 2005) de algunos procesos de implanta-
cién de diversas modalidades de trabajo cooperativo en distintos niveles y
etapas educativas, tal como los describen los profesores protagonistas
(AAVV.,, 2005). Este andlisis parece mostrar que alrededor de los tres mo-
mentos del proceso de cambio que ha descrito Fullan (2002) y que nos han
servido para identificar tres momentos de introduccién del trabajo coope-
rativo, también podemos identificar tres tipos diferentes de procesos de
asesoramiento. Segin qué contenidos sean los centrales o mds relevantes,
los procedimientos de asesoramiento tendrian un uso mas intensivo v des-
tacado para ayudar a llevar a la prictica educativa los recursos de trabajo
cooperativo en que se centran, también habria tareas y recursos discursivos
del asesorar mds destacados. A continuacién proponermos algunos criterios y
orientaciones para el desarrollo de estos procesos. :

l asesorgmiento para el inicio en el frabgjo cooperativo: de las estructuras
individualistas o competitivas a las actividades en grupo

-Los contextos y las situaciones educativas en que se plantea la necesidad de

introducir dentro de la actividad ordinaria de una clase o un centro algin
tipo de trabajo en grupo o alguna estructura de trabajo cooperativo tienen
ciertos aspectos en comiin.

Normalmente se planteala necesidad de introducir este tipo de acti-
vidades para dar respuesta a un problema mis amplio, que era el centro de
an proceso de asesoramiento, de formacién o de innovacién que se estaba
llevando a cabo. En el primer caso, por ejemplo, cémo dar una respuesta
individualizada dentro del grupo clase a un alumrio con necesidades edu-
cativas especiales especificas que se incorpora al grupo o un grupo de
alumnos con unas dificultades de aprendizaje concretas a los que, con la
estructura de la actividad que se estd llevando a cabo, no se alcanza a dar

-una respuesta educativa satisfactoria. En algunos procesos de formacién en
- que, por ejemplo, se estan analizando diversas estrategias para responder a

la diversidad, a veces, Jjustamente al desarrollar las estrategias de trabajo co-
operativo, nos encontramos con que los participantes expresan que es ésta

‘una de las que ‘estd inds préxima a su préctica o ven mds posible llegar a in-
troducirla. O, la profundizacién en alguna innovacién educativa que desa-



rrolla un profesor o un centro, por ejemplo en el trabajo por Proyectos, gy
el aprendizaje de hébitos y normas, genera la necesidad de 5_“095
algin tipo de estructura de trabajo en grupo o de trabajo cooperativo iz
ayude a desarrollar algin aspecto de la innovacidén que consideramgg
incompleto.

+ Contenidos de mejora. La concrecién de los conteniclos an mejora, g
los procesos de asesoramiento que parten de estas situaciones o py,
blemas, entendemos que debe atender a dos criterios fundameg
tales: estar muy vinculada a la resolucién del problema general
que se inscribia (en los ejemplos, la respuesta a los alumnos con ne
sidades educativas especiales o encontrar una estrategias am.wmn.
puesta a la diversidad), estar acotada a un drea curricular, 55m
contenidos y un tiempo acotado dentro de la actividad educativa an
grupo y estar muy centrada en que el alumnado, iltimo destinats
rio de la mejora, realmente aprenda mds y mejor mediante mm
estrategia. Para ello el referente tedrico para el asesoramient o
puede ser algunos de los recursos de primer nivel para crear cos
ciencia de grupo que hemos sefialado en los apartados anteriore
o la introduccién de alguna estructura de actividad cooperativa, sim
ple del segundo nivel.

* Procedimientos de asesoramiento. Los procedimientos que podriat
resultar mas titiles en cada una de las fases del proceso para Bu.oa:
cir el trabajo cooperativo deben tener en cuenta que se produce-er
situaciones donde el trabajo cooperativo no es objetivo central m
proceso de mejora. Por taato, en la primera fase de negociacitn fe
los objetivos es especialmente relevante desplegar @«ona%n:mua.
de promocién de la demanda y orientacién para que los profesofés
puedan identificar aspectos de su prictica educativa en la que i
corporar los recursos de trabajo cooperativo y expliciten qué espé
ran que les pueda aportar, junto a procedimientos para ayudar a la
concrecidén del problema que quieren resolver y a la am:ﬂ_:wn_ou
de tipo de recursos que acordamos introducir y en que noﬁaueopm..
lo haremos. En la segunda fase parece muy conveniente analizai
conjuntamente modelos o experiencias.de trabajo cooperativo sufi
cientemente préximas a sus experiencias y practicas nmzn»nﬁu_

. para contribuir a que se sientan competentes a la hora de =m§zmm
a cabo, para;lo cual también serd conveniente m..v&aw.imm a analizat
su préctica relaciondndola con aspectos relevantes de esos Eo.w&aw
o experiencias. En la fase de diseno referida a ¢cémo se incorpora
ran las pricticas de trabajo cooperativo concretas que hemos acot
dado, en estas situaciones de inicio parece conveniente priorizar los
procedimientos de acompafamiento en la elaboracién de los mate:
riales e instrumentos concretos que se utilizardn, aunque también
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es necesario desarrollar procedimientos para delimitar las mejorar
concretas, para no generar inseguridad o un posible sentimiento de
fracaso posterior. La fase de seguimiento y evaluacién es especial-
mente importante en este caso, ya que es preciso desarrollar proce-
dimientos que supongan un acompafamiento y una evaluacién que
muestre las ventajas del recurso que se estd incorporando y ayuden
a sentirse competentes para plantearse la necesidad de un mayor
desarrolio de las estrategias de trabajo cooperativo iniciadas hasta
convertirlas en un elemento consustancial de la prictica educativa.
Tarecs. Para el desarrolio de estos procedimientos es conveniente
utilizar tareas que ayuden a construir la colaboracién entre el asesor y los
participantes que tengan presentes las condiciones que sefialdba-
mos al principio, ya que se parte de un motivo de preocupacién ini-
cial diferente al trabajo cooperativo, % tareas de construccion del
contenido que tengan presente que nos eNCONLramos enun proceso
de inicio en el trabajo cooperativo. Por todo ello, parece que en la
primera fase lo mds idéneo serfa desarrollar tareas cortas y concre-
tas de recogida de dificultades y de elaboracién de sintesis de las
preocupaciones y' demandas de los profesores, que a la vez sirvan
para formular de una manera explicita y conectada el problema que
se pretende responder y las aportaciones del recurso de trabajo co-
operativo que vamos a proponer. En la segunda fase, las tareas de
presentacién de propuestas por parte del asesor {sobre conceptos
concretos, recursos concretos y comprensibles, en un primer mo-
mento, y sobre modelos mds complejos y amplios posteriormente)
con tareas de andlisis y contraste de estas propuestas con las necesi-
dades de las practicas educativas a las que van dirigidas. En la fase
de concrecién de la propuesta se trataria de alternar tareas de and-
lisis de las dificultades para llevar a cabo la mejora, y tareas de sin-
tesis que ayuden a situar la propuesta de trabajoc cooperativo
respecto a'la dificultad a la que se pretende dar respuesta. Este
mismo tipo de tareas en la fase de seguimiento y evaluacién contri-
buird a identificar las razones para profundizar en el trabajo coope-
rativo y a formular de manera més concreta por dénde queremos
avanzar y desarrollar el trabajo cooperativo.

Recursos discursives. Légicamente, el tipo de configuraciones que
ayudaria al desarrollo adecuado de estas tareas son bastante con-
sustanciales a la nzcesidad de asegurar la comunicacién, de compar-
tir el significado de muchos términos, que para la mayoria de los
participantes son nueves, de dar sentido de competencia en una es-
trategia educativa que supone un cambio. Por todo ello, al menos
en la primera fase, parece conveniente combinar recursos para
pedir informacién, solicitar opiniones y al mismo tiempo argumen-



tar los nuevos conceptos y recursos cooperativos sefialando gy rels
cién con las pricticas de los profesores para terminar mﬁnnnwmban
el sentido que tiene la propuesta de trabajo cooperativo. La rele
vancia de la segunda fase en este tipo de asesoramiento hace i
necesario combinar el senalamiento de las tareas por realizar, ¢
aportar informacién complementaria y la conceptualizacién para
acabar de marcar los objetivos de aprendizaje de los recursos de tra:
bajo cooperativo que se inician. En la tercera y cuarta fase aportar
la informacién complementaria, combinado con aceptar y nosma
mar las intervenciones de los profesores, pueden ser los nmnS.Sm
discursivos que ayuden definitivamente a iniciar la implantacién g det
trabajo cooperativo.

m_ammmm.aammac wna m_ %8_,3_3 %_a%ao 382&5 58%22
los equipos de frabajo cooperativo a la actividad cotidiana
Nos referimos ahora a procesos de asesoramiento cuyo objetivo central de
una u otra manera es desarrollar algunas estructuras ya iniciadas de Qwrw
Jjo cooperativo para que realmente sirvan como recurso més o menos estruc
tural para organizar los procesos de ensefianza en un grupo clase. Hay | tres
caracteristicas que debemos considerar en el desarrollo de un asesora:
miento de este tipo. En primer lugar, normalmente ya no es un ﬁnOnnmo in:
dividual de un profesor o profesora, sino de al menos un grupo de
profesores de un mismo centro. Otra de las caracteristicas distintivas es que
los participantes tienen ciertas experiencias de trabajo en grupo con’es:
tructuras més o menos cooperativas y lo que buscan es resolver los proble-
mas que la prictica les ha generado. Y ligado con lo anterior, que ya se han
realizado algunas modificaciones de algunos recursos de trabajo coopera:
tivo y se plantean las dudas para ampliarlos a otras actividades diferentes:
¢ Contenidos de mejora. La diversidad de contextos y situaciones que
pueden tener los profesores o grupos de profesores que ya Qmmmn,?
llan algunas actividades més o menos sistemdticas de trabajo noovn.
rativo puede ser muy amplia. Por ello, los contenidos de mejora
pueden consistir en introducir el trabajo en estructuras y técnicas
para el trabajo en naﬁwo como: las que hemos presentado enel
apartado «Segundo nivel de intervencién». En todo caso, cuando¥
tenemos un referente de prictica de trabajo cooperativo del aulz
amplio, las pautas para el anilisis de los segmentos de actividad y b
grado de cooperatividad pueden ser un instrumento muy tGtil para
poder concretar los contenidos de mejora de la practica educativa
en que centraremos el asesoramiento.
Procedimientos de asesoramiento. A pesar de la diversidad de situacio-
nes de partida que acabamos de presentar, el hecho de que los par
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ticipantes desarrollen pricticas educativas con estructuras coope-
rativas y que, en general, tengan interés en coordinarlas tiene algu-
nas consecuencias en las fases del proceso de asesoramiento.

En las primera fases, deberfan tener una especial relevancia los pro-
cedimientos de negociacién y la delimitacién del rol y de las tareas
que realizaran el asesor y cada uno de los participantes individual-
mente y como grupo ¥, sobre todo, los procedimientos para delimi--
tar los elementos de la prictica educativa en que centraremos los
procesos de mejora. La percepcién de los multiples interrogantes
o problemas de una prictica educativa que se inicia puede dificultar
la concrecién de la mejora. En la segunda fase cobran especial rele-
vancia todos los procedirientos de recogida y anilisis de las pricti-
cas de trabajo cooperativo de los participantes y es aqui donde los
factores para el analisis del grado de cooperatividad, que antes pre-
sentdbamos, pueden ser un buen instrumento para delimitar las
mejoras que habria que introducir en el trabajo en equipos coope-
rativos como una practica habitual. Del mismo modo, es aqui donde
las estructuras y técnicas para trabajar en equipo pueden ser un re-
ferente muy util para aquellos participantes que atin estaban en un
momento inicial del trabajo en grupos cooperativos. En la fase de di-
sefio de las mejoras, destacan los procedimientos de analisis conjunto
de los cambios por introducir para que los participantes puedan
compartir unos criterios que permiten que el aprendizaje de los
alumnos de diferentes niveles educativos o diferentes dreas cuyos
profesores participan en el asesoramiento les proporcionen un
aprendizaje coherente. En la fase de seguimiento y evaluacién es im-
portante la evaluacién de las mejoras alcanzadas y también del rol,
las funciones y tareas concretas que han desarrollado los participan-
tes, especialmente para ayudar a definir el siguiente plan de mejora
¥, por tanto, €l proceso de asesoramiento ya centrado en la consoli-
daci6én del trabajo cooperativo que trataremos a continuacién.
Tureas. En este caso se trataria de reforzar las tareas al inicio y final
de las sesiones para asegurar que se puedan seguir los acuerdos re-
feridos a lo que tiene que hacer el asesor y el resto de los partici-
pantes, y tareas de sintesis y resituacién de los acuerdos o mejoras
que se van construyendo. Sin embargo, creemos que 10 mis rele-
vante es tenerlas bien definidas y ser 4giles en las tareas de recogi-
da, andlisis, debate y sintesis de las aportaciones de datos de la
prictica de los participantes, para lo cual es muy indicado udlizar
estructuras de trabajo cooperativo con los profesores como las que
sefnaldbamos en el cuadro 2, con la adaptacién correspondiente.
Del mismo modo que en las fases iniciales y después en las finales,
es importante desarrollar alguna tarea que permita exponer las ex-



pectativas respecto a las dificultades que prevén en el proceso de
mejora, tanto al inicio como en ¢l momento de concretar ¢cémo se
levardn a la prictica de manera definitiva o después de Eﬂﬁwm ex
periencias.

*  Recursos discursivos. En uwm tareas iniciales parecen mis idéneas HP
configuraciones de recursos que combinen sefialar tareas con 2por.
tar informaciones complementarias para ayudar a entenderlas, ¥ re-
lacionar y argumentar las propuestas con reflexiones sobre la
actividades de ensefianza-aprendizaje. En las tareas de recogida y
andlisis parece mds idéneo alternar las argumentaciones con el ani

* lisis de actividades de la clase, y con conceptualizaciones que per
mitan justificar nuestras propuestas. En las fases finales la
configuraciones discursivas combinarian los recursos wbﬁmﬂoﬁmm cor.
el uso de sintesis y conclusiones.

El asesoramiento para la consolidacion del irahajo cooperativo:

la organizacién de la actividad educativa o través de Eaaa

de trabojo cooperativo

En los asesoramientos de este tipo los participantes han desarrollado el
aprendizaje mediante equipos de trabajo cooperativo y se trata de ger.era:
lizarlo a toda el drea, a otras dreas o a lo largo de todo un ciclo o etapa edi
cativa, para convertirlo en el elemento estructurador de toda la activ: dad
educativa. A menudo son asesoramientos donde el papel del asesor es de
acompafiante de un grupo de trabajo entre profesores, con un trabajo
de grupo de apoyo colaborativo (Parrilla, 1996) con un elevado grado de
autonomia donde la tarea del asesor estd mas centrada en el proceso y en
dotar de autonomia para que los profesores contintien y amplien la inno-
vacién por si mismos. También se empieza a plantear que muchos de los
participantes mds expertos en procesos de trabajo cooperativo inicien sus
tareas de manera mds o menos formal como asesores de otros profesores
que se inician en el trabajo cooperativo, en el propio centro o en activida-
des mds formales de asesoramiento o formacién con otros colegas,

*+ Contenidos de asesoramiento: En estas situaciones los contenidos am
mejora se concretarian alrededor de dos ‘aspectos: los &me‘:om
que se deben adaptar de una estructura de equipos de trabajo cao-
‘perativo ya desarrollada cuando se pretende utilizar con otros corn-
tenidos o objetivos educativos y el proceso de ajuste entre &Rmambmnm
desarrollos de los equipos de trabajo cooperativo por wqoﬁ.amoamm ¥
profesoras diferentes para conseguir una coherencia a lo largo de
una etapa educativa, y, por otra parte, el desarrollo de estructuras
de coordinacién en los centros que faciliten procesos continuzdos
y sisterndticos de andlisis, revisién v mejora continuada de las es
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tructuras de trabajo cooperativo para adecuarse a nuevas necesida-
des educativas.

* Procedimientos. Aunque los tres tipos contenidos que acabamos de

apuntar posiblemente requieran un mayor énfasis en unos procedi-
mientos que otros, en la medida que habitualmente se dan conjun-
tamente analizaremos los procedimientos que son comunes al
tratamiento de todos ellos. En las fases iniciales del asesoramiento,
atendiendo a que uno de los objetivos finales es la autonomfa del
profesorado, es importante profundizar en los procedimientos
de negociacién del rol de los diferentes participantes y la delimita-
cién de los componentes de la prictica relacionados con los tres
tipos de contenidos antes enunciados y sus correspondientes rela-
ciones. En la fase de contraste de las prcticas de los participantes
con las de otros colegas, es importante cuidar los procedimientos
que sirven para acotar las innovaciones que se van a realizar para
poder centrarse en las que sirven para el objetivo de generalizacién
del trabajo cooperativo. Del mismo modo que en la fase de disefio
de las précticas serfa importante priorizar los procedimientos para
elaborar acuerdos de cémo se introducirdn y se evaluardn las mejo-
ras que se deban introducir. Cobra especial importancia la evalua-
cién y andlisis del proceso de asesoramiento para poder identificar
los elementos clave del proceso de revisién, identificacién e incor-
poracién de las mejoras hechas con acompafiamientos para acordar
cdémo realizarlo de manera E.:OSOBN los grupos de profesores de
cada centro. :

Tareas. En coherencia con el tipo de procedimientos que conside-
ramos que se deben priorizar, es necesario desarrollar en todas las
fases tareas que tengan como objetivo llegar-a acuerdos generales y
acuerdos mds especificos sobre ¢émo introducir las mejoras, y tareas
que permitan identificar, analizar y superar las dificultades para que
las mejoras se puedan generalizar. Al mismo tiempo las tareas
anmﬂ permitir una sintesis y resituacién permanente de las mejo-
ras y cambios que se acuerden. .
Recursos discursivos. Las caracteristicas de estas tareas requieren que
las intervenciones del asesor vayan dirigidas especialmente a asegu-
rar la cornunicacién entre los participantes y a contribuir a que esta
fluidez en la comunicacién se mantenga mds alld del proceso de tra-
bajo en que participa el asesor. En las primeras tareas seguramente
las configuraciones de recursos discursivos para resituar la tarea,
apoyar o no determinadas mejoras ddndole referentes conceptuales
y realizar sintesis de aportaciones periddicamente, ayudardn a los
objetivos antes sefialados. Hacia el final del asesoramiento girardn
hacia intervenciones mds basadas en el uso de las preguntas y en la



vancia de la actividad cooperativa dentro de lo que seria la Organizacigy.
operativa de la actividad del grupo clase. Y el segundo, expuesto a ot
nuacién, constituye una propuesta para el andlisis del grado de noo%%&m&.mwm
que se puede observar en el trabajo en equipo que se desarrolle ep.yit
grupo clase. Con este propésito detallamos los factores positivos v nn.wm
vOs que servirdn para determinar si ese grado de cooperatividad e
ble o no. )

El andlisis de conjunto o de detalle de las actividades cooperativas gs
un grupo clase puede ser uno de los instrumentos para el asesoramiept,
las profesoras y a los profesores que quieren iniciar, desarroliar o consok
dar el trabajo cooperativo en su aula. El Gltimo apartado del capitulg, p @
consiguiente, partiendo de un modelo general de asesoramiento y deqig
trabajo anterior en que se realiza un andlisis de los procesos que han ga
guido algunos profesores, se presentan algunos criterios y orientaci m«
para estos procesos de asesoramiento. Teniendo en cuenta el punto depag.
tida y la necesidad con que nos podemos encontrar cuando el profesorad
s¢ encuentra en cada uno de estos momentos, destacamos en qué mmmmm.w
en qué procedimientos de asesoramiento es més conveniente deteners
qué tipos de tareas nos ayudaran mds a construir los contenidos y la: nc :
boracién entre los participantes y qué recursos discursivos del asesor v:n..
den ser mis vtiles para ayudar a construir una estructura cooperativa de 13
actividad del grupo clase en cada momento.
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aportacién de informacién complementaria que facilite que los pa
ticipantes formulen sus sintesis y propuestas que sélo esporidics
mente formularia el asesor, aqui en un papel de acompafiante,

A modo de conclusion

_En sintesis podemos decir que los objetivos del capitulo mantienen un &m_.u...h
to paralelismo con los cuatro grandes apartados en los que lo hemos on.m%
nizado. En el primer w@mﬁm&? hemos revisado y situado los monnmvnom
fundamentales sobre el aprendizaje cooperativo, lo que nos ha servido para
presentar, ‘en el segundo apartado, los tres niveles para el desarrollo de ung
organizacién cooperativa de la actividad de un grupo clase. En el tercer
apartado exponemos algunos instrumentos, para valorar la incidencia del
trabajo cooperativo en la organizacién de la actividad general de un mudva.“
clase y el grado de cooperatividad que estd permitiendo generar. Esto nos
permite, en el cuarto apartado, detenernos en las estrategias de asesora-
miento para la iniciacién, desarroljo y consolidacién de las pricticas edu
cativas basadas en una organizacién cooperativa del aprendizaje.

Hemos comenzado este capitulo presentando el ejemplo de cdmo trés
profesores pueden estructurar la actividad educativa de su aula: de mané-
ra individualista, competitiva o cooperativa. Cada una de estas estructuras
se caracteriza como tal, porque los estudiantes pretenden conseguir dife:
rentes finalidades, y hablamos entonces, respectivamente, de que no rmw
interdependencia de finalidades entre los estudiantes, o bien de que estd
interdependencia de finalidades es negativa, o bien de que es positiva,
También cada estructura se define por quién decide, y cémo se decide, lo
que hay que aprender y evaluar, y encontramos, en este aspecto, que las
tres estructuras se diferencian en el grado de autonomia y participacién
que el profesorado da al alumnado en estas decisiones. Todo ello nos mmﬁ..m
para hacer ver c6mo el hecho de adoptar un tipo u otro de estructura %
la actividad tiene importantes repercusiones en el aprendizaje, la partici
pacion, la relacién con los compaiieros y con el profesor, de un alumnoy
de una alumna con mayores barreras para el aprendizaje (un alumno codl
sindrome de Down y una alumna de una cultura distinta a la Bu%oﬁﬁm.dm
recién incorporada al sistema educativo). En definitiva, nos sirve para ilt
trar cémo el uso de diferentes estructuras de Hm actividad permite wnwnnnwm
menos o més inclusivas de atencién a la diversidad.

Una vez clarificado el concepto més amplio de estructura de apren
zaje, hemos definido con mds detalle qué entendemos por m.ﬁnmﬁ&ﬁm_n
cooperativo y hemos descrito los dos tipos de estructuras de la actividad co&
perativas (las simples y las complejas) que se pueden diferenciar, a partir de
Ias anartaciones de algunos autores cldsicos y de las pricticas recogidas’ 2..

147

* diversos trabajos con profesores: las estructuras cooperativas simples, que

hemos denominado estructuras cooperativas, las cuales, aplicadas sobre con-
tenidos de una determinada drea, se convierten en actividades de aprendi-
zaje de corta duracién que se realizan en una sola sesién de clase; y las
estructuras cooperativas complejas, que para diferenciarlas de las anterio-
res las denominamos técnicas cooperativas, las cuales, aplicadas sobre unos
contenidos determinados se convierten en macroactividades que se llevan
a cabo a lo largo de dos o mids sesiones, e incluso pueden durar uno o dos

‘meses. De unas y otras hemos presentado algunos ejemplos para poder des-

arroilar en el aula.
El dltimo concepto que desarrollamos en este primer apartado del ca-

pitulo es el de segmento de actividad, que nos serd itil, ms adelante, para
-analizar la estructura de la actividad de una clase. En este sentido, diferen-
ciamos los segmentos de actividad protagonizados fundamentalmente por el

profesorado, los protagonizados por el alumnado (que pueden ser, a su
vez, individualistas, competitivos o cooperativos) y los «tiempos muertos»
que pueden «perderse» a lo largo de una sesién de clase.

A partir de esta revisién de los conceptos fundamentales sobre apren-
dizaje cooperativo presentamos los tres niveles de intervencién necesarios

spara desarrollar una estructura cooperativa del aprendizaje en el aula. Es
.importante recordar que no se trata de niveles que tienen un orden tem-

poral de introduccién ni de dependencia, sino que son niveles que se han
de realizar simultineamente en el aula. El primer nivel recoge todo un
conjunto de dindmicas para crear conciencia de grupo y crear un clima fa-
vorable, que se pueden desarrollar adecuadamente en los espacios de tu-
toria y que deben ayudar a los alumnos y a las alumnas a conocerse, lo que
facilita en algunos casos la introduccién de otras estructuras més exigentes
de trabajo cooperativo. En el segundo nivel se presentan algunas estructu-
ras y técnicas cooperativas para introducir el trabajo en equipos reducidos
en el aula, entendido como un recurso para asegurar la cooperacién y la
ayuda mutua y facilitar asi que se puedan aprender mejor los contenidos
escolares. En el tercer nivel nos centramos en los recursos para ensefiar a
trabajar en equipo, ‘planteamos la necesidad de considerar el trabajo en
€quipo como un contenido mis a ensefiar y sefialamos algunas propuestas
basadas en el plan de equipo para desarrollar la interdependencia positiva de

‘finalidades, de tareas, de roles y de identidad.

El hecho de que en un grupo clase se realicen algunas o muchas acti-

;vidades de trabajo cooperativo no significa que haya una estructuracién
mwcmﬂmsﬁmgwbﬁm cooperativa de la actividad. En el tercer apartado, reto-

imando el concepto de segmento de actividad protagonizado por el profesor,
o_ de segmento protagonizado. por los alumnos y los tiempos muertos; presen-
Sﬁom dos instrumentos para el anilisis de la estructura de la actividad. El
vaBQ.o tiene por objetivo aportar algunos Q\:mﬂg para valorar la rele-
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Procedimientos de evaluacion y de planificacion
muttinivel y personalizada del curriculo
en e} aula inclusiva

Robert Ruiz Bel

Resumen : :

wa. el presente capitulo se describen formas de planificacién ~de disefio ins-
truccional- de la inclusién escolar en el aula ordinaria de alumnado, que
..?_&a presentar necesidades especiales o dificultades para acceder al curricu-
lo general, progresar en sus aprendizajes escolares y participar plenamente en
el aula inclusiva. Se abordan en este sentido tres procedimientos de planifi-
cacién: a) el disefio de programaciones multiples (DPM), basado en expe-
riencias de ensefianza multinivel; b) el disefio de planes educativos
individualizados de aula (PEI de aula), como una fase del DPM; ¢) el disefio
de planes educativos individualizados amplios (FEI amplio). Los tres procedi-
mientos se basan en diferentes enfoques de disefio instruccional del curricu-
lo escolar y, especificamente, en el disefio universal del aprendizaje, ademds
de proponerse la coherencia con el enfoque de planificacién centrada en la
persona, -

 Abstract ‘

This paper describes ways of planning (instructional design) for mainstreaming
students who may have special needs or particular difficulties in following the ge-
neral curriculum and for helping these students make progress with their lear-
ning and enabling them to play a full part in mainstream clagsrooms. Three
planning procedures are covered: a) multiple programme design; b} design of in-

ividual education plans in the classroom (classroom IEPs), as a phase of a); and
¢} wide-ranging individual education plans. These three procedures are based on
different instructional-design focuses on the school curriculum, and specifically
instructional design of learning, as well as putting forward coherent ties with
people-centred planning. )



En este capitulo expondremos algunos enfoques sobre planificacigy,
~preparacién— de la atencién educativa escolar en aulas inclusivas, Estog
son producto de un proceso, amplio y extenso en el tiempo, de estudig ¢
interpretacién de diferentes fuentes; un trabajo compartido con profesiq.
nales que trabajan en aulas ordinarias de centros ordinarios con alumnadq
que, en otros contextos, podria haber sido escolarizado en centros o en
aulas especiales (denominadas con unas u otras expresiones). .

El propésito de este capitulo, pues, es el de describir procedimier tog
e instrumentos pensados, desarrollados y aplicados para preparar la tareg
docente en estas aulas ordinarias, en las cuales estin presentes alumnog
que, légicamente, pueden tener muy diferentes caracteristicas personales,
lo que hace que se constituyan grupos de alumnos heterogéneos.

Hemos denominado estas formas de planificacién con la expresién di.
sefio de programaciones miltiples (DPM), que refleja su principal propésito:
anticipar medidas para proporcionar miiitiples oportunidades de aprendi:
zaje a todos y cada uno de los alumnos y alumnas del grupo clase inclusiva;
¥, también, para expresar inequivocamente que, pese a que estas formas de
planificacién se fundamentan, basicamente, en aportaciones sobre lo que
se ha denominado «ensefianza multinivel» (Collicott, 1991 y 2000) y en
aportaciones sobre lo que se ha denominado «disefio universal del apren-
dizaje» (Wehmeyer, 2003), significan solamente una de las muchas posibles
interpretaciones de estos enfoques y fuentes. Una interpretacién pensada
en clave de nuestros contextos, de nuestras expresiones, términos y baga-
Jjes en aspectos de disefio y desarrollo del curriculo escolar y de aquello.
que, en general, y entre nosotros, se ha denominado con expresiones
como evaluacion psicopedagogicay atencion a la diversidad. .

En el enfoque de DPM hemos subordinado las acciones, el sentido, los
instrumentos, la seleccién y la interpretacién de conceptos y practicas de
la evaluacién psicopedagdgica y de atencién a la diversidad a una finalidad
y &2 unos propésitos: la identificacién de necesidades tangibles del alum-
nado y una atencién de calidad a estas necesidades. Necesidades que,
desde este enfoque, se manifiestan de forma contextual: en el contexto del
aula y con relacién al curriculo tangible, réal, concreto, que se imparte,
de hecho, en ella. . ]

Una finalidad y un propésito que se refieren directamente a la inclu-

sién de tgdo el alumnado, efectiva'y eficazmente, en el aula ordinaria, y que.

se sitda al servicio del aprendizaje significativo y la participacién auténtica
de todo el alumnado en este contexto. Al servicio de la planificacién de ac-
ciones facilitadoras del aprendizaje y de la participacién de forma que po-
damos estar del todo seguros —en la medida de lo que sea razonablemente

posible~ de que al planificar, al preparar la accién educativa en el aula, no
nos hemos «olvidado» de ninguno de los alumnos y alumnas que pretende-

mos que aprendan y que participen en ella; que hemos preparado un plan
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para todo el alumnado; que hemos &mﬁ:n&n las medidas necesarias para
que €l alumno o alumna con mayor riesgo de ser excluido también acceda,
tanto COMO seamos capaces de hacer posible, a los contenidos de aprendi-
e, pueda ser objetiva y justamente evaluado en su progreso en los apren-
dizajes, pueda participar en el aula y, muy particularmente, pueda
experimentar €xito en su aprendizaje como miembro valorado del grupo.

En este sentido, el DPM es un procedimiento de disefio instruccional
que implica una continuada comprobacién de hasta qué punto, efectiva-
mente, hemos planificado —preparado- opciones de trabajo adecuadas, su-
ficientes y eficaces para todo el alumnado: para todos y cada uno de los
alumnos y alumnas del aula, sin ningtin a prieri o intencién de exclusidn o
etiquetacion, y aprovechando los saberes acumulados sobre caracteristicas
de ensefianza y aprendizaje del alumnado sujeto a condiciones personales
de una u otra naturaleza. .

Con esta finalidad, el DPM incluye fases de planificacién que denomi-
namos de verificacion personalizada, que conwribuyen a mejorar la comprensi-
vidad del plan general y de:su accesibilidad para todos y todas, al mismo
tiempo que genera planes personalizados para asegurar el acceso, ¢l progre-

soy la participacién del alunino o alumna ¢ue tiene, o que puede tener, ma-

yores dificultades para aprender o participar én el contexto escolar general;
planes de accin para los.que hemos escogido la denominacién de plan edu-
cativo individualizado de aula (PEI de aula), en consonancia con las més ge-

‘neralizadas opciones de denominacién de este. tipo de planes en el dmbito

europeo e internacional, evitando asf el uso de la expresion adaptacion curri-
cular individualizada (ACI) empleada en nuestros contextos para planes que,
en algunas ocasiones, podrian ser un caso de PEI de aula o reflejar posiciones
y practicas alejadas de los enfoques que asumimos en estas paginas.

La fase de disefio del PEI de aula ~que podria también ser empleada
como procedimiento de aplicacién a planes o programaciones de la activi-
dad escolar generales para grupos de alumnos en el aula, no disefiadas ini-
cialmente a partir del procedimiento de DPM~ conduce, pues, a disponer

de «planes individualizados» ~que no «individualess— tangibles y referidos

a acciones concretas, que pueden reflejar, desde la simple eleccién de al-
gunas de las opciones ya previstas en la planificacién general a la formula-
cén de nuevas opciones determinadas personalizadamente, de forma que
el alumno o alumna pueda disponer de buenas oportunidades de acceder
2 los contenidos previstos para todos y todas, de progresar en los aprendi-
zajes propuestos con relacién a estos contenidos, de participar en las act-
vidades del aula, y de ser evaluado de forma adecuada (proporcionada).

La fase del DPM que conduce a la elaboracién de estos tipos contex-
tuales de planes personalizados para el alumrio o alumna en el aula estd
vinculada y forma parte, pues, del mismo procedimiento general de plani-
ficacién para todo el alumnado.



asume la individualizacién, la flexibilidad y la inclusién de todos g
alumnos (en el aula ordinaria), sin distincién ni exclusidn por sy
nivel de habiiidades.»

-* «La Ensefianza Multinivel permite que el maestro Planifique ung
leccién para todos los alumnos v, de este modo, disminuya la nece.
sidad de utilizar programas diferentes, al mismo tiempo que Posibi.
lita Ia introduccién de objetivos individuales en los contenidos y e
las estrategias educativas previstas en el aula®.»

Conviene advertir de que, si bien el DPM estd pensado légicamente
para aulas inclusivas, el rnnro de emplearlo no significa generar inclasign
de forma mecdnica en todo el alumnado del aula. El DPM puede ser ygj.
zado en aulas en las que previamente, a través de unos u otros Procesos se.
lectivos, algunos alumnos o alumnas hayan estado inicialmente*.

Los principales instrumentos del procedimiento del DPM son?:

* El formato de trabajo PM-1 (planificacién miltiple). Es una estructira o
marco, que sirve de soporte material para describir las principales
opciones de planificacién que progresivamente se van efectuando
en cada paso de planificacién (én el cuadro 1 presentamos un ejem-
plo de este tipo de formato).

*+  Taxonomia de Bloom. Otro instrumento de trabajo del DPM es una re-
duccidn/interpretacién de la taxonomia de Bloom (1969). Este tipo
de instrumentos ha sido ampliamente empleado en procedimientos
que tienen finalidades similares al DPM para formular por escrito
propésitos de planificacién: formulacién escrita de propésitos sobre
actividades, objetivos, acciones para la evaluacién del progreso del
alumnado, etc. En el cuadro 2 presentamos una traduccién/inter-
pretacién de l2 enunciada por Collicott, (1991 y 2000).

¢ Verificador personalizado (VP). Este instrumento del DPM es un anoyo
documental que sirve para trabajar sobre las diferentes versiones de
un plan miiltiple y conducir la preparacién de versiones perscnali:
zadas de esta planificacién en forma de PEI de aula, para cada uno

3. En el mismo sentido, el PEI de aula en ningiin caso, desde el DPM, es un programs dife-
rente al general. Es, por el contrario, un plan de acceso, progreso y-participacién 4n ¢l pro-
grama general concebido para asegurar que el alumno o alumna acceda, progrese y participe
efectivamente en el contexto general del aula,

4. Es importante remarcar esta realidad para no generar mds equivocos y tergiversaciones
sobre la capacidad de los instrumentos de inclusién actualmente en uso entre nosotros. Ni el
uso de una cuchara pensada para comer sopa y utilizada para —precariamente~ cortar sapel

significa que mientras cortarmos papel con la cuchara estemos comiendo sopa, ni cuandn apli-

camos el DPM en aulas en las que se ha excluido alumnado, estamos generando inclusién.
5. Ruiz, Arami, Bonamaison y Tapias (2001) desarrollaron, por ejemplo, una unidad diddcts
ca para alumnos en el contexto de un centro de educacién especial.

de los alumnos y alumnas, que pueden tener dificultades especificas
para acceder al curriculo general, para progresar en su sentido
-0 para participar en las actividades del aula®.

uadeo 1. £l formato PA-1 (versicn del aio 2007)

1. Centros generales de la
atencién educativa.

9. Contenidos. 2. OOEQEOM.

$-Opciones mulltples de trabajo en elawla. . 3.1, Cambios en el aula,
3.2. Medios de acceso.
3.3. Ayudas al alumno/a.

4 Opciones multiples de actividades ymateria- 4. Actividades de cvaluacion

les de evaluacién.,

5. Evidencias personales de
progreso

§ Opciones miltiples de evidencias de progre-
so (criterios de evaluacién).

6. Se trata, como veremos mds ampliamente, de un instrumento que proporciona apoyo a la
formuiacién de preguntas y respuestas con relacién a cada uno de los componentes de la pla-
nificacién miiltiple para la personalizacién de las opciones de acceso, progreso y participacién
del plan general. El resultado de la utlizacién del verificador personalizado tiene dos aplica-
ciones y dos productos: a) el mismo PEI de aula para el alumno o alumna; 4) la verificacién y
mejora de la capacidad de las opciones previstas en la planificacién miltiple para servir de
yuda z todo el alumnado del azla, incluido el alumno para el que se ha efectuado la verifi-
cacién.
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Al mismo c.mivo_ el PEI de aula estd vinculado a procedimientog g
amplios de planificacién personalizada -0 individualizada~ de Ia atencigy,
educativa escolar, que van asociados ya en buena parte de los contextog eu
ropeos a expresiones como plan educativo individualizado (PEI), y que tie.
nen sus principales fuentes jen procedimientos de planificacién de la
atencién al alumnacdo, que, sin apoyos especificos, tiene o podria tener di-
ficultades para tener €xito en su escolaridad; procedimientos vinculadog a
la provisién de ayudas, apoyos y servicios, y a su financiacién con fondos pi:
blicos!, a diferencia de nuestras adaptaciones curriculares individualizady
(ACI), que, al menos a nuestro modo de ver, han estado en mayor meg;
da centradas en operaciones sobre curriculos generales o alternativos aj ge
neral y comin, y teéricamente pensado para todo el alumnado, que en up,
provisién legalmente determinada de servicios y apoyos.

Hemos propuesto la denominacién de plan educativo individualizag,
amplio (PEI amplio) para este tipo de planificacién de mayor duracién yal
cance que podria, ademds, estar vinculada con la provisién y la financia-
cién de servicios. Este tipo de PEI amplio sirve de base general al disefio de
los PEI de aula y, en consecuencia, para la mejora de la accesibilidad de |ag
programaciones multiples para todo el alumnado.

En los tres procedimientos ~disefio de la programacién miiltiple, dise-
fio del PEI de aula y disefio del PEI amplio- son fundamentales los proce-
sos de evaluacién y de identificacion de-los factores que pueden incidir en
la facilitacién del aprendizaje y la participacién del alumnado en el entorno
del aula ordinaria. En la mayoria de estos procesos resulta imprescindible
la colaboracién de distintos profesionales que aporten su experiencia, en
foques y bagajes de evaluacién para la toma de decisiones, siempre consi
derando las opciones de las personas vinculadas con el alumno o alumne
~no necesariamente profesionales- y del propio alumno o alumna.

El procedimiento de disefio de programaciones multiples (DPM):
fuentes y aspectos generales

El procedimiento de disefio de programaciones multiples (DPM) que
aqui describiremos estd basado, muy particularmente, en las siguientes

1. No entraremos aquf en la descripcién de estos tipos de procedimientos que en otros con-

textos (Ruiz, en prensa), y atendida la carencia de régulaciones en nuestro marco de servicios,

hemos denominado con la expresién de plan educativo individualizado amplioy que hemos vin-
culados al enfoque de la planificacién centrada en la persona. Un enfoque que implica la par-

‘ticipacién de la persona para quien se hacen los planes —y que serd evidente receptora—, a.a. :

Sus familiares y de un conjunto de profesionales convertido en «equipo» que disefia y prapo-
ne las dimensiones de estos planes: o .
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fuentes, elegidas especificamente por su posible compatibilidad y por la na-
raleza comun de algunos de sus propdsitos:
“ + El enfoque de ensefianza multinivel. Campbell, Campbell, Collicott,
perner y Stone (1988), Collicott (1991, 2000), Schultz y Turnbull
_(1984), Wood (1984). .

v El enfoque de disefio universal del aprendizaje. Bulgren y Lennz (1996),
Mace (1997), Orkwis y McLane (1998), Pugach y Warger (1996),
Schumm, Vaughn, y Leavell (1994); Wehmeyer (2002 y 2003), Ze- .
melman, Daniels y Hyde (1993) ,

o Procedimiientos € instrumentos de planificacién personalizada -o individua-
lizada— de la atencion educativa escolar a personas con dificudtades para
aprender y para participar en entornos generales o normales. Ford, Davern
y Snhnorr (1992 y 1999), Pedragosa (2004), Ramis y Rosselld
(2002), Puigdellivol (1992) y Ruiz (1997, 1999, 2001 y 2004)

+ Disefios instruccionales. Glasser (1964) y de Kemp (1972), Ferrdndez,
Sarramona vy Tarin (1979). Diserios del sistema funcional de aprendizaje
individualizado (SFAI). Ferrindez (1983).

s Orientaciones y recomendaciones de la UNESCO (2001) y de la Agencia Eu-
ropea para el Desarrollo de la Educacion Especial (2003 y 2005).

La parte central del DPM es el disefio de aquello que denominamos
opciones de trabajo en el aula. Para esta fase de programacion, el D¥YM pre-
tende asumir enfoques como los expresados en los siguientes términos
por Orkwis y McLane en el contexto del disefio universal del aprendizaje:

Disefiar actividades y materiales instructivos que permitan que las metas de

aprendizaje estén al alcance de individuos que enire si tienen amplias dife-

rencias en sus habilidades para vey, oir, hablay, moverse, leer, escribiv, enten-

der el lenguage, atender, organizar, recordar e implicarse (en el aprendizaje y

la escuela). (Orkwis y McLane, 1998, p. 9) v

- Con el conjunto de pasos o fases del DPM se pretende acercar a nues-
tro contexto de planificacién curricular y de prictica docente lo que
Schultz y Turnbuli (1984) exponian con relacién a la ensefianza multinivel
en el sentido de que:
¢+ «La Ensefianza Multinivel se basa en la premisa que una leccién®
debe servir para ensefiar a todo el alumnado del aula.»
* «La Ensehanza Multinivel es un enfoque de planificacién que

2. El término «lecciéno, en el contexto de la EM, puede aludir a una determinada sesién de
trabajo en el aula, a un conjunto de sesiones de trabajo en el aula, etc. Como se verd, algunos
de los aspectos que se enmarcan con la denominacién leccién, podrian incluso ser aplicables
a programaciones como las mismas unidades de programacién, créditos y unidades diddcticas.
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El formato PM-1y los procedimientos generales del DPM estin g,
puestos, pues, de manera que la programacién miltple proporcione uw
«anclaje» ineludible para la planificacién individualizada contextual de la
ayuda que proporcionaremos al alumno o alumna para su acceso al cund.
culo general, al aprendizaje y a la participacién en el aula,

Cuodro 2. Traduccidn ¢ intespretacidn de o toxonomia de Bloom (1949) presentada por Collicot (1991)

.Conocer y re- wnnouo.nmn listar, des- Informe, mapa, haja
cordar hechos.  cribir enumerar, defi-  de rabajo, gréfica..,
nir, mostrat, grabar,
seleccionar, identifi-
car.

CONOCIMIENTO

' COMPRENSION  Entender. Explicar, localizar, in-  Diagrama, modelo,
formar, demostrar;  juego, pelicula, expli-
descitbrir. cacién, mapa en relie.

ve, gréfica temporal,

APLICACION Hacer una de-  Modelar, aplicar, ins-  Diario, mévil, dlbum
terminada peccionar, coleccio-  de informes, fotogra-
cosa; utilizar el  nar, organizar, fias, caricaturas, mo-
que se debe construir, informar, delo, ilustracién,
saber. experimentar, esbozar, escultura, centro de

pintar, dibujar, agru-  interés, construccién.
par, poner en orden.

ANALISIS Explicar aque-  Categorizar, conside-  Gréfico, encuesta, in-
llo quese co-  rar aparte, analizar, forme, linea del tiem-
noce, separar, comparar, po, drbol

contrastar. genealégico, anuncio
ficha, cuestionario

StTasts Utilizar el co-  Agregar a, crear, ima-  Cuento, poema,
nocimjento ginar, combinar, supo- juego, cancién, pan-
paraalgo (as-  ner, predecir, jugar,  ‘tomima, noticias (arti
pecto, situa-  cambiar, ¢qué pasa culo), programa de
cién, etc.) si..?, disefiar, inferir,  radio, mural, tira cé-
nueva, mejorar, adaptar, mica,

componer.

Evaruacion Considerar,  Justificar, debatir, re- Editorial, encuesta,
-apreciar el re-  comendar, estimar, plafén, evaluacién
sultado. criticar, demostrar, - personal, carta, con-

discutir. clusién, recomenda-

cién, ensayo.

Este anclaje se genera en el DPM en el sentido que Wehmeyer (2002)
ha planteado desde el enfoque del diserio universal para el aprendizaje con el
vﬂommm#o de formular un curriculo de aula, una base curricular general para
el aula, que signifique una planificacién real y eficaz de la atencién escolar
a todo €l alumnado través de:

¢ Multiples propuestas de representacion —o de presentacion— de la informa-
cion al alumnado. Los contenidos de las dreas se pueden representar
de maneras alternativas para los alumnos que aprenden mejor a tra-
vés de informacién visual o auditiva, o para quienes, para aprender,
necesitan la presentacién de materiales, explicaciones, etc., con
diferentes niveles de complejidad.

+ Miltiples propuesias de expresion del alumnado. Diferentes formas de
desarrollo de las tareas y diferentes tareas que permitan que los
alumnos y alumnas respondan con los medios de expresién que
prefieran. De este modo el curriculo se acomoda a las diferentes es-
trategias cognoscitivas, de dominio motor de los alumnos, etc.

¢ Multiples propuestas de implicacion del alumnado. Vinculacién de los
intereses para el aprendizaje y la motivacién de los alumnos y alum-
nas con las formas de presentacién y expresion.

Este proceso, ademsds, pretende plantearse en el DPM en el senddo que
propusieron Pugach y Warger (1996b), de forma que la planificacién general:
-+ Comprenda contenidos relacionados con contextos significativos

para el alumnado. .

¢+ Comprenda contenidos sobre habilidades de pensamiento critico,
conduccién del propio aprendizaje, trabajo en colaboracién, crea-
cién de relaciones entre compaiieros y solucién de problemas.

* Esté diseflada, y se implemente, teniendo en cuenta los intereses,

necesidades y experiencias previas de los alumnos y alumnas.

* Admita las diferencias en las formas como los alumnos y alumnas

aprenden los contenidos curriculares y las formas como demues-
tran las realidades de sus aprendizajes.

Con el propésito de fundamentar 12 atencién de todo el alumnado en
aulas inclusivas, y particularmente con respecto a la determinacién de op-
ciones de trabajo en el aula para todo el alumnado ya presente en el aula

- ordinaria -y en previsién de que nuevo alumnado se incorpore posterior-
-mente al aula, una vez desarrollada la primera versién de la planificacién-,

en el DPM se pretende asumir lo que desde el CAST (2000)’, se expone con

. relacién al disefio universal del aprendizaje, en términos como:

ﬂw‘{fl’l'l"l«ll»l

. Meyer, Pisha y Rose (1991); Meyer ¥y Rose Amooo.vh Orkwis y McLane (1998); Pisha y Meyer,

. -{1998); Pisha y Coyne (2001).



[...] €l Disefio Universal del Aprendizaje es de entrada muy simple: se tratq g,
pensar en las necesidades de todo el alumnado que hoy participa —o que %&iw..
ser que en un futuro participara~, en las aulas normales, y diseniar el 33‘87.
lo, los materiales, los métodos y los entornos, considerando todo el alcaxce dg I
que necesita todo este alumnado, de forma que se pueda proporcionar apoyo 4
cada alumno/a tan apropiada y tan consistentemente como sea posible.

El procedimiento de DPM permite e implica planificar de forma pro-.
gresiva, y a través de diferentes «versiones» —la primera de las cuales puede
ser breve, muy sencilla y formulada en términos muy genéricos o «abier
tos»— conduciendo a posteriores versiones formuladas en términos tan cop.
cretos y detallados como se considere necesario para preparar y desarrollar
la accién educativa en el aula.

Esta flexibilidad comporta formas de emplear el tiempo disponible
para la planificacién de forma mesurada, como elemento critico en pricti.
cas de inclusién escolar. En este sentido Campbell, Collicot, Parner 7 Stone
(1998) escribian: o

N es posible ni deseable que el maestro o profesor de una clase dedique mucho.

tiempo trabajando individualmente con cada uno de los alumnos excspciona-

les. Para ello es necesario hacer posible que la ensefianza que se propociona a

estos alumnos® se les proporcione en el contexto de aprendizaje de todos suscom-

patieros del aula.

En el mismo sentido, el DPM estd pensado para dedicar el ziempo
&mvoan&m de planificacién de la atencién al aula de forma razonable y via-
ble; por otra parte, con el DPM se renuncia, nxvr\n?w e intencionadamente,
a la elaboracién de programaciones extensas y detalladas —a veces de poca
mis utilidad que la rigurosamente formal y ritual, de olvidado significado.
inicial- qué tengan que ser totalmente definidas, completamente escritas
en su totalidad antes de iniciar las tareas en el aula.’

En el DPM se plantea, por el contrario, un proceso inicial de planifi-
.nwnab general («primera versién» de la planificacién multiple), que, pro-
gresivamente, puede concretarse durante el perfodo que se asume como
objeto de planificacién (un trimestre, un mes, una semana), pretendiendo
evitar dificultades en la planificacién individualizada como las descritas por
Rarnis v Rossellé (2002) como «resitencias»® al propio desarrollo del pro-
ceso planificador.

8. En referencia a alumnos y alumnas de los que se predicaba que tenian necesidades espe~
ciales.

9. Resistencias més que justificadas e inteligentes, a nuestro entender, de quienes no encuer
tran significado a aquello que perciben como extraiio, a cualquier mejora de su précticayque
prefieren otros géneros literarios a los de la narracién curricular, extrafia a su labor.
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GComo hemos apuntado, el DPM contiene fases para anticipar opcio-
nes para €l alumnado que puede necesitar mds apoyo o apoyos mds espe-
cificos para acceder al currfculo general, para aprender y para participar
en el aula. También contiene fases para determinar el PEI de aula de cada
uno de estos alumnos de forma personalizada, a partir del conjunto de op-
ciones generales determinadas para todo el alumnado. De este modo, las
propuestas generales para todo el alumnado del aula son la base de las de-
cisiones sobre planificacién personalizada o individualizada.

En este sentido, el DPM pretende asumir las aportaciones de Wehme-
valmccmV sobre la utilizacién del curriculo general como base principal
para la Emnamnm.n&s de las necesidades especiales del alumnado y como
jnstrumento para la determinacién de las caracteristicas de la atencién per-
sonalizada que se proporcionari al alumno que puede tener necesidades
mds especificas: . : o

El curriculo es el ambito o contexto en el cual, como educadores, hemos de exa-

minar las relaciones entre las limitaciones individucles del alumno ¥ su entor-

no. Es preciso que el curriculo incluya elemenios clave de anclaje (que

Jundamenten, den sostenimiento y base)” para desarvollar las primeras fases de

toma de decisiones singulares' en-el proceso educativo del/de la alumno/a. El

relo se cenira, pues, en como el curriculo deviene suficientemente flexible para
asegurar que alumnos con una amplia diferencia de capacidades cognoscitivas

9 de otros tipos, puedan. acceder al misnio y, lo que es mds imporiante, que todos

puedan progresar y tener éxito en el contexto de ese curriculo general, (Wehme-

yer, 2002) : o

Esta asuncién ha conducido también, en el contexto del DPM, a asu-
mir determinadas maneras de formular y concebir el conjunto de opciones
en el aula para todo el alumnado en el sentido anteriormente expresado.

El hecho de que el DPM permita realizar una «primera versién» de la
planificacién de forma muy genérica y posteriores versiones mds detalla-
das permite que, desde un buen comienzo, se disponga de un instru-
mento para contrastar en la préctica del aula y para reformular, a partir del
conocimiento cada vez mds consistente de todo el alumnado y de su partici-
pacién, las metas que deben conseguirse, las opciones de trabajo en el aula,

Iz evaluacién del progreso del alumnado, etc.

Finalmente, remarcariamos de forma muy especial que el DPM en nin-
gun caso pretende servir a pricticas de accién y de planificacién que con-
sistan en proporcionar: .

:l.l.!.[l...!l.ll.r .
H.o. Las expresiones entre paréntesis son nuestras. Pretenden explicar mds el significado del
Rxs.x sobre todo, del término en lengua inglesa stakeholder, que entendemos que vendriz a
referirse a esos puntos de apoyo o anclajes.

11. Se refiere a la preparacién del individual educational plan (IEP) del alumno o alumna.



¢+ Una ensefanza a &mmnaanmw niveles, pero en centros docentes sepa.
rados o diferenciados para la atencién a alumnos sujetos a uneg u
otros tipos de condiciones personales.

+ Una ensehanza a alumnos —percibidos como «alumnos con neceg;.
dades especiales»— en un mismo centro docente, pero en agrupa.
mientos separados en los que se les proporciona ensefianza a un
determinado nivel diferente del que se propone para el alumnag,
percibido como «normal».

+ Una ensefianza basada en un curriculo paralelo, diferente al gepe,
ral, dentro —o fuera- del aula normal u ordinaria.

+ Adaptaciones curriculares individualizadas, que consistan en plan.
tear, simple o aprioristicamente, un curriculo diferente («modifica-
do») o, simplemente, «mds ficil».

+ Una ensefanza disefiada para trabajar a diferentes niveles o con di-
ferentes tareas en el aula, en grupos separados de alumnado, seglin
estimaciones de diferentes niveles de conocimientos, de competen-
cias, etc., de forma continuada, bajo denominaciones claramente
excluyentes o bajo denominaciones encubiertas con eufemismos de
abertura, flexibilidad, adaptacion, etc.

El DPM (en términos de lo que parece que se va perfilando como en-
foque denominado authentic multi-level teaching) se referiria exclusivamente
a planificar y a desarrollar una ensefianza en aulas inclusivas: .

+ En funcién de los mdltiples niveles de habilidades del alumnado en’

cada momento y entendidos como algo no estdtico. :

+ Con muiltples oportunidades de implicarse en auténticos aprendi-

zajes. w i

+ Proporcionando al alumnado apoyo en el seno de grupos hetero-

géneos. :

Un marco general para la planificacién eficaz inclusiva
en el aulo ordinaria que orienta el DPM

Las diferentes fuentes citadas AmnmmmmﬁNw multinivel, disefio universal del
aprendizaje, etc.), que constituyen las bases del DPM, se anclan en dos mar-
cos de orden mis general que ordenan los procedimientos de DPM: )
+ Un marco y niicleo general de trabajo constituido por un plantea:
miento global descrito por la UNESCO (2001) en el contexto de un
conjunto de orientaciones a docentes para la inclusién en el aula. .
+ -Propuestas y recomendaciones expuestas por la Agencia Europea
para el Desarrollo de la Educacién’Especial (2003 y 2005) en el
mismo sentido.
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Ambas instancias internacionales han aportado, a nuestro entender, el
tipo de marcos generales aa. estudio, de interpretacién y orientacién que
dan fundamento a prdcticas inclusivas y formas de planificacién de la aten-
cién a todo el alumnado en aulas inclusivas; marcos basados en estudios
‘sobre inclusién escolar en muy diferentes sistemas educativos de mu-
chos paisesy que, también a nuestro entender, pueden ser un referente de
pase y de rigor para fundamentar los aspectos mds fundamentales del enfo-
que que eXponemaos.

La amplitud y la generalidad de las propuestas de estas instancias per-
miten, a nuestro entender, ser empleadas como marcos generales para la
guia de la préctica de amplios colectivos de personas relacionadas con la
docencia, también de muchos diferentes paises, con muchos diferentes
bagajes, 7 ent sistemas educativos y de servicios con muy diferentes regula-

ciones normativas.

Por estas razones, los elementos que provienen de estas instancias nos
han resultado fundamentales como marcos en los cuales anclar muy dife-
rentes aportaciones sobre diferentes aspectos (planificacién multinivel, pla-

-pificacién personalizada de 1a atencidn, etc.) del procedimiento de DPM.

En el cuadro 3 presentamos una enumeracién de estos conjuntos de

aspectos, remarcando sus posibles relaciones y el lugar que ocuparian el

DPM y los enfoques de enseianza multinivel (EM) y de disefio universal
para el aprendizaje (DUA) -que fundamentan el propio DPM- en el con-
texto general que apuntan.

Desde nuestra perspectiva de interpretacién, las pricticas de planifi-
cacién multinivel y universal ~como el propio procedimiento de DPM-
operan en la direccién de producir condiciones de inclusién en el aula,
siempre que funcionen conjuntamente con otros elementos expuestos
como relevantes por las instancias supraestatales mencionadas y relaciona-
dos en el cuadro 3 para prevenir riesgos éticos y profesionales, como la que
plantea Giné (2006, pp. 23-24) con relacién al alumnado y sus farnilias.

La cuarta regla de oro de la UNESCO para lu inclusion:
programaciones de aula
Para las finalidades de planteamiento del DPM, son de particular relieve las

‘nueve reglas de oro que la UNESCO (2001) planted para comprender y

atender las necesidades de todo el alumnado en aulas inclusivas.

La cuarta de estas reglas se refiere a recomendaciones sobre cémo
«planificar las clases» en el aula para todo el alumnado. Las orientaciones
de la UNESCO (2001, pp. 81-82) en este sentido se concretan en
los siguientes términos: ) ]

«Todos sabemos que planificar las clases hace que la enseflanza sea

_ s efectiva. Para hacer posible la inclusién, cuando plineamos una clase:



Cuodro 3. Morco general del DPM

Agencia Europea para ¢of
UNESCO (2001) Desarrollo de Ia Educy.
9 reglas de oro para la in- m%m mam.mn_& (2008y

clusidn escolar ! .
= Orientaciones para la .
clusién escolar

1. Incluir a todos los a. Agrupamientos hetgri
alumnos. ) géneos. )

2. Comunicarse eficaz-
mente con el aula.

3. Eliminar barreras de
aprendizaje y participa-
c16n en el aula. :

Planificar las lecciones  b. Ensefianza eficaz y pro:
de forma que resulten gramacién individual
més efectivas para : (PEI).

todos (accesibilidad al

curriculo del aula).

Planificar individualiza-
damente el acceso al
curriculo del aula
(plan individualizado).

6. Dar ayuda personal in-
dividualizada al alumno
o alumna en el anla.

7. Utilizar apoyos especifi-
cos (ayudas técnicas,
etc.) y generales en el
aula.

Controlar el comporta-
miento de todo el
aluranado en el aula.

‘o

9. Trabajar en colabora- . Aprendizaje cooperatim,
cién en el aula.
d. Resolucién cooperativa
de problemas.

e. Ensefianza cooperativa.

12. Ensefianza multinivel.
18. Disefio universal del aprendizaje.
14. Disefio de programaciones maltiples.

1. Hemos de pensar en los objetivos que estamos marcando para el
alumnado del aula en conjunto y, después, en los que nos plantea-
remos para algunos alumnos. Nuestros «Planes Individualizados»'

. - nos ayudardn en estos cametidos. )

. 9. Después podemos adaptar la clase y el trabajo que pretendamos que
hagan los alumnos am.mnﬁmqao con sus habilidades, intereses y
‘motivacién. [...] Asi, en una misma clase podemos estar trabajando
en diferentes niveles, segiin las habilidades de cada uno de los alum-
nos. :

3. Hemos de pensar de qué manera podemos hacer que los nifios in-

" tervengan activamente en la clase (por ejemplo, cuando aprenden

. las amaaw@ los nifios pueden jugar a averiguar sus estaturas).

. 4. Hemos de tener en cuenta que los alumnos podran entender mejor
las cosas si pueden ver y tocar objetos. Podemos usar apoyos visua-
les en el aula. Podemos emplear objetos reales, fotografias o dibu-
jos. ‘

- 5. Hemos de decidimos lzs palabras clave que utilizaremos durante la
sesién de clase. Hagamos, por ejemplo, un listado de palabras y, a
comienzos de la clase comprobamos y nos aseguramos que los alum-
nos y alumnas las entienden.

6. Prepararemos hojas de ejercicios para utilizar durante la clase. Se
pueden disefiar para satisfacer cada necesidad particular, como por
ejemplo letras grandes si tienen disminuciones visuales, o simplifi-
cadas para alumnos con discapacidades intelectuales. Las podemos
guardar por un uso futuro y las podemos intercambiar con otros com-
pafieros maestros y profesores. Aun asi, siempre es necesario recordar
y tener bien presente que cada nifio, cada joven, cada alumno, cada
estudiante, es diferente y quizds tendremos que personalizar la
tarea. ’ :

7. Tendremos en cuenta que el trabajo en grupo puede facilitar la par-
ticipacién de todos los alumnos y es una excelente manera de res-
ponder a las necesidades individuales. Para algunos alumaos (con
«necesidades especiales»), quizds hard falta que preparemos una
‘forma de participacién apropiada, unas explicaciones complemen-
tarias adecuadas a sus necesidades; dejarlos trabajar mientras este-
mos ensenando al resto de la clase, etc. Para cada clase, no obstante,
hace falta que preparemos diferentes tipos de actividades: activida-

15. En este texto se.da por descontado la existencia de planes individualizadas de accién para
alumnado con dificultades ~disefiacios en unos u otros términos y con mayor © menor detalle
¥ concrecion— de forma previa al disefio de la planificacién general del aula, También en este
texto se alude al hecho de que en algunos paises estos planes estdn regulados por ley, cir-
cunstancia que, como es evidente, no se produce en nuestro sistema educativo.
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des para toda la clase, trabajo en grupo, trabajo en parejas, tareas iy,
dividuales, etc. Hace falta que utilicemos agrupamientos diferente,
(todos los alumnos mezclados/segin el habilitado/grupos segiin
los intereses, etc.) y que cambiemos los grupos con frecuencia para
evitar las catalogaciones y la divisién de alumnos.por grupos, segiin
sus aptitudes. - ,

8. Debemos tener previsto que quizds tendremos que adaptar el ritmg

de la clase y la cantidad de maierial a cubrir en el tiempo que ten..

gamos disponible. Es mejor ser selectivo con el material y las tareg
que intentar disponerlas en exceso.

9. Ademdis de los Planes Individualizados para cada alumno que tenga
necesidades especiales, también necesitamos preparar un plan para

todo el dia escolar que indique las posibles actividades alternativas,
Compartir este plan con los alumnos al inicio de 1a clase puede ser
de ayuda.» .

Como puede observarse, este conjunto de orientaciones y de reco-
mendaciones, por su generalidad a lavez que por su alusién a aspectos con-
cretos de la realidad de las aulas, se puede emplear a modo de pasos o fases
para disefiar unidades de programaci6n, unidades didacticas, etc.

Recomendaciones de la Agencia Europer para el Desarrollo

de la Educacién Especial como marco general del DPM

La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién Especial, en el do-
cumento «Principios fundamentales de la educacion de necesidades edu-
cativas especiales. Recomendaciones para responsables politicos» (2003),
formula un conjunto amplio de recomendaciones sobre la integracién es-
colar de alumnado en los centros ordinarios (politicas educativas, organi-
zacidn del centro y las aulas, planificacién de la atencién, participacién de
alumnos, padres y madres, etc.).

' Son recomendaciones basadas en estudios'® sobre précticas que han
resultado eficaces en paises de la Unién Europea para avanzar hacia la in-
clusidn escolar, a través de las cuales se insta a los responsables politicos
de estos paises a desarrollar medidas de diferente cardcter.

Las medidas se refieren a: transformaciones generales de los sistemas -

educativos, de los centros escolares, 1a financiacién de los servicios de aten-
ci6n al alumnado con necesidades educativas mas especificas, la transfor-
macién de los centros de educacién especial, etc.

16. Agencia Europea para el Desarrollo de las Necesidades maznw%\m,m Especiales (2001):
«Inclusive Education and Effective Classroom Practicess.
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Esta agencia, de una manera parecida a como lo hace la UNESCO, sé
cefiere a 1a planificacién general de la atencién educativa como elemento
de mnmﬁum@b de la accesibilidad de cuanto se desarrolla en el aula para todo
el alumnado sin exclusiones, y a la planificacién personalizada para ase-
gurar el acceso eficaz a los alumnos con mayores dificultades. La similitud
de mwwbﬂmmn.»wazﬁom se extiende también, como veremos, a los vinculos entre’
uno y otro tipo de planificacién.

Los trabajos de la Agencia Europea constatan, con relacién a las prac-
ticas en el aula, cinco «factores efectivos para la educacién inclusiva»
(2008, pp- 3-4): A

+ Agrupamientos heterogéneos. E1 agrupamiento heterogéneo y un enfo-
que mids personalizado en educacién son necesarios y eficaces cuan-
do se trata con una diversidad de alumnos en el aula. Para mejorar
la educacién inclusiva, es necesario utilizar objetivos programados,
rutas alternativas para el aprendizaje, ensefianza personalizada, fle-
xible y gran variedad de formas heterogéneas de agrupamiento.

+ Ensefianza eficaz vy programacion individual. Finalmente, los métodos
mencionados anteriormente deberin desarrollarse en un enfoque
general y eficaz de centro/ensefianza, donde la educacién se base
en la evaluacidn, altas expectativas, instruccién directa y retroali-
mentacién. Todos los alumnos, y también los que tienen NEE, me-
joran con un control, programacién y evaluacién sistemiticos del
trabajo. El curriculo puede adaptarse a las necesidades individuales
y se puede introducir un apoyo adicional a través de Planes Educa-
tivos Individualizados (PEI)" basados en el curriculo general.

+ Ensefianza cooperativa. Los profesores necesitan apoyo y han de ser
capaces de cooperar con distintos colegas y profesionales de dentro
y fuera del centro educativo.

+ Aprendizaje cooperativo. La tutoria en parejas o el aprendizaje coope-
rativo son efectivos para las dreas cognitivas y afectivas del aprendi-
zaje y desarrollo del alumno. Los alumnos que se ayudan entre sf,
especialmente dentro de un sistema de agrupamiento flexible y
bien estructurado, se benefician del aprendizaje mutuo.

17. En Ia versién en lengua castellana del documento se utiliza la expresion adaptacion curri-
cular individualizada (ACI) para aludir a aquello que en la versién en lengua inglesa, y en todas
las otras lenguas en las cuales el documento est disponible, se denomina plan educativo indi-
vidualizado (PEI) y que ha dado lugar a expresiones similares utilizadas en muy diferentes sis-
temas educativos. A nuestro entender, identificar lo que conocemos por ACI con los PEJ, a los
que alude Ia Agencia Europea, puede tener sus riesgos y llegar a ser particularmente inexac-
to. Esta identficacién podria comportar, por ejemplo, considerar que en nuestros contextos
¥4 se actia de acuerdo con lo que propone la agencia cuando, de hecho, es muy discutible a
ta luz de las diferentes regulaciones legales sobre el tema en el marco europeo.



v Resolucion cooperativa de problemas. Particularmente para el Profesq.
rado que necesita ayuda con la inclusién de alumnos con FTOblemy,
sociales/de comportamiento es una herramienta eficaz para &uﬁ..
nuir la cantidad e intensidad de las molestias durante las Qmmn:,
para abordar el mal comportamiento de forma sistemiticz, Estable.
cer reglas de comportamiento claras y una serie de limites u.noaw..,
dos con los alumnos, ademds de incentivos adecuados, se ..
comprobado que es muy eficaz.

Los companentes de la planificacién en el DPM

Los componentes, partes, o bases curriculares comunes de nuestras plani-
ficaciones multiples (PM) son los siguientes y atienden a los siguientes
aspectos:
+ Sentido general del progreso deseado para todos. Esta es una base que se
refiere a metas formuladas en términos muy generales en el curg.
- culo escolar en relacién con las cuales, a través de la programacisn
multiple (PM), se pretende facilitar el progreso de los alumnos y
alumnas. Se puede tratar, por ejemplo, de amplios bloques de con-
tenido, de objetivos generales de dreas curriculares, de capacidades
u objetivos generales de la etapa, de competencias bésicas, etc. con
relacién a los que pretendemos que todo el alumnado progrese.
¢ Contenidos de aprendizaje. Esta base se corresponde a la enumeracién
de contenidos de aprendizaje que se pretenden abordar eri la PM®,
*  Opciones miltiples de trabajo en el aula. Esta base comprende un con-
junto de opciones de trabajo en el aula; opciones mdltiples y alter-
nativas, que deben tener valor en su conjunto para proporcionar
acceso a aprendizajes sobre los contenidos de la PM y progreso en
el sentido general de la PM al alumnado, evaluable a través d= las op-
ciones de evidencias de progreso de la propia PM.
Esta es, seguramente, la base mds genuinamente mulitnivel, o uni-
versal de la PM y la que le confiere, de hecho, su denominacién.
-En esta base no se trata, pues, de transcribir todos los detalles de
todas las actividades y materiales que se pretende emplear, sino, més
bien, los tipos de actividades y de materiales. En todo caso es mejor
reservar energias y esfuerzos para la preparacién de materiales y ac-
ciones.

18. Ldgicamente, esta enumeracién puede presentarse en bloques de tipos de contenidos
segiin la interpretacién que cada profesional haga de las tipologias, como ias propuestas
desde diferentes enfoques. El DPM estd también abierto a estas interpretaciones.
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v Opciones miltiples para la evaluacion. Esta base novaaaam la descrip-
cién de las diferentes opciones de actividades y materiales para
la evaluacién de los progresos del alumnado. Es, por lo tanto, muy
similar a la anterior y en algunos casos puede presentar tareas, etc.,
muy similares a las previstas para esta base®.

» Opciones miltiples de evidencias de progreso. En ésta base se puede des-
cribir una relacién de objetivos educativos’ formulados detallada-
mente a efectos de servir de criterios para estimar los progresos del
alumnado, como se plantea desde algunos enfoques bastante ex-
tendidos en nuestros contextos, o bien, y sencillamente, una des-
cripeién de hechos, de procesos, etc., que nos pueda indicar que el
alumnado ha aprendido lo que esperdbamos (progresar en el «sen-
tido general» de Ja PM y con relacién a aprendizajes sobre los con-
tenidos de la PM). :

Una PM incluye, ademds e indispensableménte, un mecanismo, o
tablas de comprobacién o verificacién de la comprensividad de las

opciones, que, como hemos visto, hemos denominado verificador
personalizado. '

Un formato para conducir la planificacién maltiple

Para la determinacién m.n los resultados provisionales de planificacién pro-
ducto de cada una de las fases del DPM, es de utilidad el uso de formatos
de trabzjo como el que hemos denominado PM-1 (véase el cuadro 1).
Como se puede ver, este formato permite describir las cinco bases curricula-
7es comunes (BCC) de la PM descritas, y también comprende un espacio
‘para desarroilar la séptimna mmm,.wm de su disefio, correspondiente a lo que
'hemos denominado PE] de qula, para el alumno o alumna con mayores di-
ficultades de aprendizaje y de participacién.

Esta columna servird para la preparacién de estos tipos de PEI de aula
en el proceso de-verificacién de la capacidad de los componentes de pla-
nificacién para responder a las necesidades de un determinado alumno.

De hecho, la columna de PEI de aula cobra un especial significado en
el formato PM-1 y en el procedimiento de DPM. Nos sirve de recordatorio
continuado de la necesidad de planificar, sabiendo en todo momento que
cada uno de los componertes de Ia PM se tendra que poner en cuestién
en cada fase de la planificacién y al final de cada versién, para asegurar la
capacidad de cada componente y del conjunto de componentes de antici-

G. De hecho, umbas bases pueden construirse en una tinica base a efectos practicos si se plan-
tean actividades de ensefianza y de aprendizaje que tengan, también, valor para la evaluacién

; formativa.
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par medidas adecuadas de atencién a todos y cada uno de los alumnos y alum.
nas del aula e, individualmente, también al alumno o alumna que pued,
tener mayores dificultades para aprender y para participar en ese contexto,

Las fases def procedimiento de planificacion moltiple
El DPM ha sido pensado, desarrollado y aplicado, para formular unidadeg
diddcticas, créditos, sesiones de trabajo en el aula, etc.; es decir, programa.
ciones entendidas como planes, que el maestro o profesor elaboran para
organizar y planificar los apoyos que proporcionari a los alumnos de up
aula para aprender y demostrar sus progresos:
¢+ Con relacién a los objetivos educativos o contenidos de un deter
minado curso, ciclo, etc. -
*+ Con relacién a los objetivos educativos establecidos en términos
mds generales en el curriculo escolar (objetivos generales de 4rea,
objetivos generales de etapa, etc.).

~ El procedimiento de DPM conduce al disefio de una base curricular
comain (BCC) que servird de apoyo para la atencién a todo el alumnado del
aula por el hecho de estar formulada: ) .
¢+ En términos muy generales en lo que se refiere a direcciones pretend-
das del aprendizaje: objetivos educativos de formulacién general, con-
tenidos, etc. L
* En términos de formulacién mas detallada con respecto a opciones
alternativas («multiples») sobre aspectos como, por ejerplo, la pre-
sentacién de la informacidn, las tareas y materiales en el aula, etc.

El resultado del DPM es, pues, una programacién que calificamos de
muiiltiple (PM) en el sentido que se prevéy se anticipa la atencién a las mil-
tiples caracteristicas, posibilidades y necesidades de los alumnos, conside-
rados como individuos que aprenden juntos en grupos clase normales y
que no han sido sujetos de ninguna seleccidén previa por unas u otras ca-
racteristicas personales. De forma que, cuando acometemos un procedi-

- miento de DPM, estamos realizando una tarea con respecto a la finalidad

similar 2 lo que Orkwis y McLane describen como:
[...] ¢l disenio de actividades y materiales instructivos que permiten que las
metas de aprendizaje estén al alcance de alumnos que, entre si, tienen amplias
diferencias en sus habilidades para ver, escuchar, hablar, moverse, leer, escribir,
entender la lengua, atender, organizay, implicarse y recordar. Orkwis y McLane
(1998, p. 9) : ‘

El _uncnuawamnlwo del DPM nogwnwbam las mm.ﬁ.mbn.mm fases que se

muestran en el cuadro 4.

“yadro 4. Fases del procedimienta de disefio de programaciones mitiples (DPM)
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Fase 1. Determinacion’del sentido general de progreso deseado.para

todos (versién 1) a partir de:r - *- °

« El conocimiento del alumnado.

« . Los acuerdos sobre. el tema en el centro escolar (curriculo'del cen-
tro, etc.).

Fase 2. Deterininacién de la relacién de contenidos de aprendizaje’

para todo el alumnado del aula. (versién 1).

Fase 3. Determinacién de la relacién de opciones. miltiples de trabajo
en el aula. (versién 1).

Fase 4. Determinacién de la relacién de:opciones miiltiplés'de. svalua-
cion en el aula (versién-1).

Fase 5. Determinacién de la relacién de evidencias de progreso del
alumnado en el aula (versién 1).

Fase 6. Verificacién general de las'BCC- parala atencién al alumna-
do con dificultades de aprendizaje o dé participacién. (final de la
versién 1)

Comunicacién al alumnado de los propésitos e intenciones. de.da PM.

Fase 7. Determinacién del PEI de aula para el alumno con mayores
dificultades (versién 1): resultado de compromiso entre las decisiones.
de PEL amplio y la actual programacién, o indicador-de posible nece-
sidad de hacer un PEI amplio para el alumno.

Fase 8: Determinacién de mejoras en la accesibilidad las BBG
* Formulacién de la version 2 de la PM.
+ Formulacién de la versién 2 del PEI de aula.



En el desarrollo de estas fases conviene tener en cuenta las st

asunciones y opciones técnicas y practicas:

*+ Se plantea un trabajo por versiones sucesivas de la misma Py~ y def
PEI de aula para el alumno o alumna con posibles mayores dificy.
tades de aprendizaje y de participacién. De este modo, se Puede g;.
sefiar en el minimo de tiempo disponible una primera versigy
de las planificaciones, sabiendo que podremos mejorar posterigy.
mente los planes y que, por lo tanto, no es necesario escribir
gramaciones exhaustivas y que puedan ser poco adecuadas,

* Se plantea el disefio instruccional a partir de la aceptacién de yy
grupo diana diverso, sin plantear ninguna instancia de selecciéq o de
derivacion de alumnos fuera del aula (éste es uno de los rasgos dife-
renciales del DPM con modelos de disefio instruccional como los de
Kemp, Glasser, etc., mencionados anteriormente).

¢ Todo el disefic de la primera versién de la PM se hace 2 parsir de}
conocimiento de las caracteristicas personales del alumnado del aula,
Dado que este conocimiento se amplia con el tiempo, este factor se
emplea también en la mejora de la PM en cada versién suces.va,

* El disefio de una PM se plantea a partir de las opciones curriculares
del centro. El punto de enlace —anclaje— de estas opciones cor el di.
sefio de la PM es el primero de sus componentes o bases: la base de}
sentido general del progreso del alumnado.

* Unavez desarrolladas las primeras cinco fases, se propone unz sexta
fase en la cual se plantea revisar la coherencia del conjunto de com-
ponentes diseiados entre si y la reflexién sobre si, efectivamente,
las bases son lo suficientemente adecuadas para la mayoria v para
todo el alumnado. ‘

* Acometidas las primeras seis fases, se plantea una séptima fase. Esta
nos sirve como prueba sobre nuestro éxito al dotar nuestra PM de
la capacidad de accesibilidad para todo ¢l alumnado. Para hacerlo,
nos preguntamos hasta qué punto nuestra PM es adecuada para el
alumno que puede tener mayor dificultades de aprendizaje y de
participacién en el aula; es decir, nos planteamos si cada uno de los-
componentes disefiados en la primera versién de la PM es también
lo suficientemente adecuado para la atencién al alumnado:

- Que consideramos que podria tener mayores dificultades para apren-
der los contenidos relacionados en la primera versién de la PM.

- 'Que consideramos que podria tener mayores dificultades para
progresar en el sentido general de progreso deseado para todos
enunciado en la primera versién de la PM.

- Que consideramos que podria tener mayores dificultades para
participar en el aula segtin las opciones miiltiples de trabaio que
se hayan determinado en la primera versién de la PM.

guientes

pro-
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Del cual pensamos que quizds no podremos captar suficiente-

mente sus progresos de aprendizaje con las opciones de activida-

des de evaluacién relacionadas en la primera versién de la PM o

considerando las evidencias de progreso que hemos descrito.

Ademas, esta fase produce al mismo tiempo un notable resulta-

do: un plan individualizado (o personalizado) para el mencionado

alumno; lo que hemos denominado plan educativo individualizado de
aula (PEI de aula). De forma que:

1. Si hemos preparado nuestra primera versién de la PM con sufi-
cientes opciones para todo el alumnado (incluido el alumno o
alumna con mayores dificultades o sujeto a condiciones mis es-
pecificas), el plan sélo refleja una seleccién de las opciones mds
adecuadas para el alumno de entre las opciones ya previstas.

2. Si no hemos preparado opciones lo suficientemente adecua-
das para el alumno en el conjunto de opciones de Ia primera
versién de la PM, el plan incluye nuevas opciones disefiadas

" individualmente a fin de que el alumno o alumna pueda
aprender y participar en el aula. (éstas son opciones que en la
siguiente fase del procedimiento podemos incluir en la segun-
da version de la PM).

En el contexto de esta fase es donde mids directamente se vincu-

la la planificacién general, comprensiva y multiple con la planifi-

cacién individualizada en sus diferentes formas.

+ Finalmente, en la fase octava del proceso de DPM, atendemos los re-
sultados de la fase anterior para mejorar, en su caso, la accesibilidad
de la PM y, de este modo, disefiamos la segunda versién, adadiendo
o cambiando opciones previstas en la‘primera, en caso de poder in-
dicar el contenido del PEI de aula resultante de la fase anterior.

El procedimiento de DPM no excluye que pueda ser conveniente re-
alizar algin tipo de verificaciones con owos alumnos del aula: siempre
de formd personalizada, alumno por alumno, con el fin de considerar las
necesidades de cada uno con relacién al aprendizaje y la participacién
en el aula. . o .o

La fase 7, de verificacion personalizada, se puede desarroliar de forma
tentativa y genérica en poco tiempo, asumiendo que se obtendrdn resulta-
dos provisionales y mejorables posteriormente. Para desarrollarla de ma-
nera adecuada, conviene hacerlo de manera més detenida y razonada. Para
hacerlo asi, se puede tener en cuenta instrumentos y procedimientos como
F.... que presentamos en el apartado sobre PEI de aula.

. Por otra parte, es posible que el alumno o alumna con mayores difi-
Lultades ya llegue al aula con una evaluacién genérica o detallada de sus di-
Bcultades y necesidades en el ambito escolar. Esta evaluacién puede,



16gicamente, ser empleada para dar sentido a las respuestas de la Verificg.
cién personalizada necesaria.

Ahora bien, si éste no es el caso y fruto de la verificacién personalig,
da sospechamos, 0 tenemos evidencias, de que el alumno tiene muchas §;.
ficultades para aprender o para participar, no sélo con relacién a la py
sino més generalizadas y relacionadas con el conjunto del curriculo y de
entorno escolar, podemos iniciar lo que denominamos un proceso de diseip
de un plan educativo individualizado amplio (PEI amplio) Los resultados de
este proceso nos dardn informacién para conducir posteriores procesos

_de PEI de aula como los que hemos descrito.

El DPM, como procedimiento de diseio instruccional, 2 diferencia de
otros procedimientos —explicita ¢ implicitamente subyacentes en plantea.
mientos de planificacién muy difundidos y empleados- parte de la base de
que el grupo diana de alumnos para el cual se disefia la instruccion no ests
constituido por alumnado de caracteristicas personales homogéneas. Por
el contrario, el DPM parte de la premisa de la heterogeneidad de las condi-
ciones personales del alumnado y est4 integrado por fases e instrumentos par-
ticularmente dispuestos para la atencién en una misma aula de este alumnado
v del alumnado que se pueda incluir en la primera versién de la planificacién.
. Quisiéramos destacar que el procedimiento de DPM permite al do-
cente emplear su propio bagaje en la formulacién de intercambios educa-
tivos y no presupone emplear un determinado enfoque instruccional de

‘este tipo de formulaciones. Asimismo, permite que el docente analice sus
programaciones y, sin cambiar todos sus trabajos anteriores de programa-
cién, los pueda reordenar en los formatos de DPM.

_ Una manera de describir sobre ‘el papel las diferentes y miiltiples op-
ciones de trabajo en el aula, de forma que se pueda preparar una atencioén
diversificada que sirva para el aprendizaje y la participacién de todo el
alumnado en el aula, es con la ayuda de taxonomias como la de Bloom
(1969)™, cuyo resumen hemos presentado en el cuadro 2.

Como hemos avanzado, esta taxonomia ha sido utilizada en tareas
como la que nos ocupa, tanto en el contexto de la ensefianza multinivel
(véase, por &nﬁm&ov Colliceott, 1991) como en el contexto del diseiio uni-
versal para el aprendizaje (véase, por ejemplo, Wehmeyer, 2003, p. 135).

Esta taxonomia permite, cuando merios, hacer un primer boceto de
las opciones que posteriormente se podrin reformular a través de procesos
maés minuciosos (por ejemplo, en procesos de formulacién de versiones
posteriores de la PM). .

20. Hemos podido constatar el valor préctico del uso de este instrymento en el contexto um
aplicacién del DPM a partir de las recomendaciones de su uso en diferentes fuentes sobre
précticas de ensefianza multinivel y de disefio universal del aprendizaje.
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Utilizando de manera inicial este instrumento se pueden disefiar dife-
rentes opciones para la ensefianza y el aprendizaje con relacidén a unos
mos contenidos. .

Con todo, es preciso utilizar este tipo de instrumentos con la preven-
ién necesaria para evitar la formulacién de opciones para algunos alum-
nos que sélo consistan en planteamientos de rebaje o de reduccién de
.n.ﬁuonﬁw%mm de progreso con relacién a las .wxuuwnnmw?wm que se tienen para

mis

ja mayoria de los alunnos. Recortes o reducciones que pueden basarse en

.E,m.?ﬁo.m sobre sus posibilidades de aprendizaje y que pueden contribuir

‘3 mantener =y a «confirmar»— estas expectativas, limitando, de hecho, sus

mo&vw&w&mm de progreso.

Finalmente, conviene que remarquemos que el componente de epcio-

nes mitltiples de trabajo en el aula es el que de manera mds especifica y cen-
pral permite el anclaje en el procedimiento de DPM de formas de
Ewamnmnw&m de aprendizaje cooperativo como las planteadas, por ejem-
plo, por Pujolas (2004).
... En este sentido, desde el DPM es posible interpretar este ..,.:uo de
mmo:mnmobmm e incluirlas como uno de los posibles casos de disefio de op-
ciones miltiples en el aula en aquellos tipos de situaciones en que el en-
foque posible sea plantear actividades en el aula compatibles con dicho
‘enfoque. .

Las aportaciones desde este enfoque incluso pueden ser interpretadas,
%Emm_doﬁm contextualizadas, en términos de PEI de aula, como los que
expondremos®.

H plon educative individualizado de aula (PEI de aula)
en lo programacién miiple

“Definicion de PE! de aula

Enel contexto del DPM, el PEI de aula es un plan irrenunciablemente per-
sonalizado: un plan para la preparacién de la atencién en el aula ordinaria

a un determinado alumno.

Quizds sorprenda la contundencia de la expresidn irvenunciablemente
personalizado y se pueda percibir como extemporanea. En nuestro plantea-

‘miento nunca seremos quizds suficientemente contundentes al expresar

esta irrenunciabilidad. Con ello, pretendemos evitar en el contexto del PEI

2. <an:«9 por gjemplo, las aportaciones de Pujolds (2002, pp. 185 y 138-144) sobre planes per-
sonalizados en los ejemplos que presenta en sus enfoques sobre aprendizaje cooperativo.
ﬁnﬂo un punto de vista amplio de planificacién instruccional, este tipo de planes podria ser
mterpretado en términos de PEI de aula.



de aula -y de los PEI en general~ tergiversaciones como las que se han pra
ducido con las adaptaciones curriculares individualizadas (ACI), g intey.
pretar que puede ser una buena prictica la preparacién de ACI de grapo,
Por evidente que sea el error Emwno en la formulacién de este tipo de con.
ceptos, es un hecho que se ha producido en nuestros contextos,

As{ pues, con la expresién de irrenunciablemente personalizado expre.
samos de la forma mds contundente que tenemos al alcance la impogi.
bilidad 16gica de plantear conceptos o pricticas que se pudieran
denominar con expresiones como PEI de grupo, al mismo tiempo que
expresamos la naturaleza y el propésito de la expresién PEI de aula y g,
PEI en general.

En el contexto de las fases del DPM v del formato PM-1 es tambigy
irrenunciable el disefio de un PEI de aula para un alumno o alumna como
fase intencionadamente dispuesta y asurnida a la vez que intencionada yex-
presamente incluida en nuestro enfoque.

Este es un PEI de aula que proviene de verificar la adecuacién de cady
una de las bases de la PM al alumno que tiene —o que pensamos que puede
tener, aunque sea aprioristicamente—~ mayores dificultades para aprendar o
para participar plenamente en el aula ordinaria.

La forma de desarrollar este PEI de aula es, pues, como fase del D3V,

*+ Centrarnos en el alumno o alumna del aula que, por unas u siras
razones, pueda tener dificultades mayores en estos sentidos o Jue
las presenta manifiestamente.

* Verificar, base por base de la PM (sentido general, contenidos, op-
ciones miiltiples de trabajo en el aula, etc.), la adecuacién de lo pre-
visto para todos y todas a la respuesta a sus posibles dificultades.

* Identificar las opciones que pueden ser mis convenientes para este
alumno o alumna. , :

¢ Generar, en su caso, nuevas opciones para este alumno o alumna
para que pueda aprender y participar plenamente en el aula ¢ in-
troducir estas nuevas opciones en la planificacion general como op-
cién que pueda ser eventualmente Gtil para otros alumnos.

En cualquier caso, la fase del DPM de disefio de un PEI de aula, el pro-
cedimiento de verificacién individualizada, nos sirve para la comprobacién
de la comprensividad y de la.accesibilidad de nuestra PM.

Asimismo, estas operacicnes sirven para disponer de un borrador del
PEI de aula, que posiblemente habremos de concretar més detalladamen-
te para el alumno o alumna mencionado.

Con todo, siempre es posible que, si hemos preparado nuestra PM de
forma que incluya elementos de atencién también para ese alumno o alum-

na, el PEI de aula tinicamente incluya una eleccién de esos elementos ya
previstos.

161

£s imprescindible que sefialemos que, por el mismo procedimiento de
erificacion. personalizada, podemos generar un PEI de aula para cual-

<_.mm§ de los alumnos del grupo clase ante la sospecha o la eventualidad
M« dificultades de aprendizaje y participacién, como las expuestas, o ante
cualquier sospecha de que determinado alumno puede necesitar apoyos
ﬁnaonmﬁmmo@ . .

Tanto como fase del DPM como para conducir cada uno de los posi-
ples procedimientos de PEI dé aula, hemos propuesto el uso de un instru-
mento: el protocolo de verificacién personalizada que presentaremos
voﬁm:.oﬁwmnnm y al que nos referimos en el cuadro 5. ) .
" s¢lo remarcamos que el hecho de desarrollar este procedimiento,
de disponer de un espacio fisico y de anticipaciéi de la necesidad de ve-
nificar la comprensividad de la planificacién a través de la columna de 1a
jzquierda en el formato PM-1, que nos ha acompafiado en las %,mmﬂnnanm
fases del DP y en cada uno de sus componentes, nos es de utilidad con
el fin de: “ .

+ Comprobar paulatinamente y al final la comprensividad de la

PM. . :
+ Mejorar la comprensividad de la PM.
+ Disefiar el primer borrador de un PEI de aula,

* s

de verificacion personalizada _
En el contexto de las orientaciones para elaborar planes individualizados,
la UNESCO (2001, pp. 66-67) presenta un marco general con esta finali-
dad, que se formula través de una serie de pasos correspondientes a dife-
rentes preguntas: ) S :
1. Describid las dificultades que tenga el nifio para aprender o para
participar completamente en la vida escolar. Flablad con el nifio y
sys padres. (Hay algiin especialista que os pueda ofrecer consejo o
ayuda? A :
2. ¢Hay algin tipo de cambio que poddis hacer en el aula o en el en-
torno escolar? h .
3. ¢Hay algtin cambio que podrfais hacer a vuestros métodos diddcti-
cos? ¢Podriais emparejar el nifio con algiin otro alumno?
4. ¢Cémo podéis alentar al nifio a participar més activamente en otras
actividades escolares? : .
5. ¢Qué modificaciones podriais hacer en cada materia escolar con re-
lacién a:los contenidos o nivel de contenidos para hacerlos mas
. apropiados a las habilidades del nifio?
6. ¢Qué cambios pueden ser necesarios con relacién a la manera de
evaluar el aprendizaje del alumno?

Un marco general pard ef disefio del PEI de aula y el protocolo



Cuadro .- Verificador personafizado (VP): insirumento de plunificacion multinivel y do plonificacion personalizadu 2004

PM, Trpo. Area/s
DE CICLO/GURSO:

VERSION:

1. Sentido general.

2. Contenidos.

3. Opciones (muliiples) de
-trabajo en el aula,

4. Opciones (multiples) de
actividades y materiales de
evaluacion.

(&2

Opciones de-evidencias de
progreso (criterios de eva-
luacién).

+Opcién 1.

+Opcidn 2.

*Opcidn 3.

Fuente: Ruiz y Padrds, 2006

10 ¢Los.contenidos-que ensefiamos
“en‘el aula‘'son adecuadds para

" las prioridades de atencicn al
alumno/a?

2. ¢Debemos hacer alguncs cam:
bios en el aula o en el entorno’
escolar?

3. ¢Debemos proporcionar medios
(materiales, etc.) diferentes para
el acceso a los contenidos?

4. ¢Hace falta que alentemos o ayu-
demos personalmente al alum-
no/a a participar en el aula?

5. ¢Las actividades de evaluacién
son adecuadas?

¢Los hechos que consideramos .
como evidencias de.progreso en los
aprendizajes para todo el alumnado
son.adecuados paraidentificar el
progreso del alumno o alumna?

Si: escribimos en el PEI los conteni-
dos para rodos/as.

No QQ todo; escribimos Fm conte-
nidos para ¢l ahumno/a en la co-
lumna del PEL

No hace falta: lo hacemos constar
en la’columna del PEL

S{ hace falta; 1o indicamos en 1a co-
lumna del PELv en la de la PM.

No hace falta: lo hacemos constar
en la columma PEL

St: los describimos en la columna

No hace falta 1o mdicamos en la
columna del PEL

Si: escribimos las ayudas en la co-
lurana del PEL

Si: las escribimos en la columna del-

PEL

No del todo: aan:u:sov nuevas acti-
vidades y las escribimos en la co-.
lumna del PEL.

St describiremos estos ‘hechosena
¢olumna del PEJ.

No del todo: detérmiriaremos otros
liechos:que ¢ ‘consideraremos eviden-
cias del progreso del alumno/a y
12s eséiibiremos e 1a.célumina del
PEL
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PLAN EDUCATIVO
INDIVIDUALIZADO
(PEI) PARA EL
ALUMNO 0 ‘ALUMNA:

VERSION:

1. Centros generales de aten-
cién educativa.

2. Contenidos.

3.1, Cambios en el aula.

3.2. Medios de acceso.

4. Actividades de evaluacién.

5, Evidencias de progreso.



Este tipo Qm preguntas, dispuesta en este orden, nos ha servido Para
articular un procedimiento de trabajo y un instrumento que hemos ge.
nominado protocolo de verificacién personalizada (véase el cuadro 5), que
puede sernos de mvﬁmm en el disefio del PEI de aula como fase del Dpy
y en el disefio de cualquier otro me de aula en el contexto del ayla ; in-
clusiva.

Unﬁogw:mEOm este instrumento protocolo de verificacién pergq.
nalizada (o simplemente, verificador personalizado), porque nos per
mite desarrollar una verificacién —comprobacién- de las cualidades de

las bases de la PM con relacién a las posibles necesidades omﬁmﬁmnﬁ.

del alumno o alumna. Esta verificacién nos conduce, por un lado, a uy
primer borrador o primera versién del PEI de aula para el alumng o
alumna y, por otro lado, nos vc.mmw indicar la conveniencia de hac ¢
los cambios que podamos en las bases 0 componentes para incremen.
tar las opciones disefiadas anteriormente, ampliando, de este modo -y
de acuerdo con el mismo procedimiento de DPM-~, la capacidad com.
prensiva e inclusora de las bases curriculares al sumar nuevos niveles u
opciones.

Este instrumento es utilizable, 16gicamente, en programaciones que
no han sido disefiadas con el procedimiento de DPM, siempre que se pro-
cure interpretar los componentes en los cuales estd estructurada y escrita
la programacién general a partir de las categorias que se emplean en e ve-
rificador personalizado y €l PEI de aula.

Efectivamente, la preparacién de un PEI de aula a través de estos ins-
trumentos y procedimientos estd, desde su mismo origen, «anclada» en el
plan general —la programacién multiple~ preparado para todo el alumna-
do en el aula inclusiva.

Sin embargo, considerando la realidad de la peculiaridad dnica de
las caracteristicas y necesidades de cada-alumno en un planteamiento
de la atencién a la diversidad como el que hemos planteado, los PEI de
aula, su coherencia, su compatibilidad, su calidad y su eficacia, nece-
sariamente pueden requerir de una instancia general que vincule el
conjunto de las ayudas y apoyos, que en cada momento pueda necesi-
tar el alumno o alumna, en los distintos momentos y contextos escola-
res. . : i

Es la instancia que hemos denominado PEI amplio y que hemos cons-
truido, 2 falta de disponer de régulaciones legales que, efectivamente, se-
. fialen su alcance y su relacién con la provision y la financiacién de apoyos
especiales o extraordinarios dentro del aula inclusiva, en el centro escolar
inclusivo.

En el siguiente apartado entraremos en la descripcién y propuesta de
una de las posibles formas de abordar este tipo de planes.
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gl plan educativo _i.«amanm% amplio (PEl amplio)
en la programacion mliple

gl PEI amplio se refiere a un tipo de plan que orienta la atencién que se
v?%onnuosmﬂm al alumno o alumna durante un perfodo de un trimestre o
de, como miximo, un curso escolar. Desde nuestro enfoque, el PEI amplio
sélo senala las principales lineas de intervencién y es un plan revisado y ac-
walizado continuamente, Otros tipos de planificaciones, que quizds podri-
amos considerar msﬁnmwmm han recibido distintas denominaciones en
ALESITO COMLEXLO. : :

Algunos autores y autoras como Huguet (2006, p. 142), utlizan ex-
presiones €omo plan personalizado. En otros paises, con otras 89&&&2, se
utilizan expresiones como proyecto educativo individualizado.

Efectivamente, la expresién plan personalizade puede sugerir «el senti-
do de querer contemplar el/la alumno/a como persona» (Huguet, 2006,
p- 142).

Hemos elegido la denominacién PEI amplio, porque es la forma con
que se denomina actualmente en la mayoria de los paises, incluida la ma-
yorfa de los paises de la Unién Europea, en los cuales ya se atiende a las
recomendaciones de la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educa-
cién Especial (2003) sobre el particular. :

La denominacién de estos tipos de planes no es, a2 nuestro enten-
der, un tema accesorio ni menor. La actual posibilidad de emplear en
nuestro contexto cualquier denominacién segin criterios, opciones y
preferencias es, también a nuestro entender, un reflejo de la carencia
de regulaciones legales centradas en las necesidades de las personas
mis vulnerables y con mayor riesgo de ser excluidas de los entornos ge-
nerales. )

Por otra parte, con relacién a este tipo de planes tenemos una signifi-
cada y extensa referencia en lo que han sido, y son, desde los afios setenta
los individual educational plans (IEP) en los EE,UU. —a partir de los cuales
se han creado conceptos como el de acceso al curricuio en el Ambito de las
regulaciones legales correspondientes—, o.los piani educativi indivi-
dualizati (PEI) italiahos, también de larga Q.@.QS&P los cuales nos
hemos referido wbnmﬂoﬂﬂasnms

22. Efectivamente, a finales de los afios setenta del siglo pasado se ?da.&o en el Estado
espaiiol, en el contexto de la atencién a vaﬂmoﬁa con discapacidad, la aparicién de los
denominados programas de desarrolio individual (PDI) y a finales de la siguiente década tuvo
lugar la aparicién de las denominadas adecuaciones curriculares individualizadas (ACI), también
denominadas n&%ﬁaﬂgﬁ curriculares individualizadas (véase Ruiz 1988ay 4). Con todo, y hasta
fecha de hoy, ninguna de estas denominaciones ni siglas han aparecido explicitamente en
ninguna nerma de rango de ley en el contexto cataldn ni espafiol.



Planes mcm han sido determinados en regulaciones normativas lega.
les®, dada su vinculacién directa y su justificacién fundamental: servir de

base a la provisién y la financiacién de servicios de apoyo y, cada vez con .
mayor incidencia y concrecién, a la participacién de los alumnos 'y mmgrm, B

res en los noﬂmuwoﬂ&nsnmw procesos de decisién®.

Por este conjunto de razones, y por la mencionada carencia de deng.-

minacién legal y obligatoria®, entendemos que la denominacién PEJ ap,.
plio puede ser de utilidad para nombrar un elemento que sirva de anclaje

general al conjunto de PEI de miw v que sirva para darles coherencia y-

base general en su anclaje a las wﬂomumamﬁoaymm de aula elaboradas a par-
tir del DPM, y eventualmente a Hunomndsmﬂoﬁnm de aula disenadas desde
otros enfoques. :
Entendemos, en este sentido, que vmwm ‘planificar el conjunto de apo-
~ yos que puede necesitar el alumno o alumna para acceder al curriculo es-
colar —y progresar en él-, participando en los entornos generales y
ordinarios, conviene disponer de una instancia de planificacién de mayor
alcance y amplitud que la del PEI de aula (esto no implicaria, sin embargo,
que debamos esperar a tener este plan de mayor alcance totalmente deter-
minado antes de emprender los PEI de aula. Siempre puede ser necesario
responder inmediatamente y sin demoras, con todo aquello que tengamos
disponible, a las necesidades del alumnado). .
El término «amplio» lo empleamos, ademds, para sefalar cuatro ca-
racteristicas de este tipo de planes en diferentes paises en los que ya tienen
una extensa experiencia y regulaciones legales:
¢ Describir propésitos y acuerdos determinados por parte de un con-
junto amplio de personas. Siempre que sea posible:
- El propio alumno o alumna.
- Los padres del alumno o alumna o sus tutores legales.
- Profesionales como, por e¢jemplo, el maestro o maestra del aula
ordinaria de educacién infantil y educacién primaria; los profe-

23. No el resultado de disposiciones administrativas, siempre provisionales, como algunas de
las cambiantes instrucciones anuales desarrolladas en nuestros contextos.

24. De hecho, las adaptaciones curriculares individualizadas (ACI) de nuestros contextos
tomaron inicialmente estos modelos como referencia; a pesar de ello, ni antes de su formu-
Jacién ni con posterioridad, han estado tan reguladas legalmente ni tan vinculadas al conjun-
to de la atencién al alumno o alumna y de la provisién y financiacién de servicios.
Seguramente ha supuesto un enorme error importar (véase Ruiz, 1988) formatos y procedi-
mientos forineos antes de que se produjeran avances legales en nuestro contexto; y pensar,
esperar y exponer ingenuamente que esas regulaciones legales se desarrollaran posterior
mente a esta importacién.

25. En Caralufia, el Plan Director de la Educacién Especial AOmDQ«&:w" de Qatalunya.
Departament d’Educacié, 2008) iniciaba un primer uso de aplicacién de la expresion plan
educativo individualizado (PEI) que no ha tenido, todavia, concreciones de rango legal.

sores de educacidn secundaria; los maestros especialistas; los pro-
fesionales de servicios de sector (en nuestro caso, miembros de
equipos de asesoramiento y orientacién psicopedagégica, o simi-
lares, de centros de recursos para alumnos con déficit auditive o
similares, etc.

Ouras personas (profesionales o no profesionales) que puedan cola-
borar, por una u otra razén ~conocimiento del alumno o alumna,
etc.— en la preparacién de su atencién en el Ambito escolar o en
otros ambitos (el entorno social, el &mbito de 1a salud, etc.).

+ Describir propdésitos y acuerdos amplios, que puedan afectar el dm-
bito escolar y conducir a propésitos en otros dmbitos vitales Aaa
salud, sociales, etc.). ]

+ Describir propésitos que puedan abarcar, si es el caso, de forima am-
plia més de un drea del curriculo escolar®.

+ Describir propésitos y acuerdos sobre la atencién escolar que se
proporcionaré al alumno o alumna con relacién al conjunto amplio
de los diferentes entornos del centro escolar (aulas, actividades
generales del centro, etc.).

+ Describir propésitos y acuerdos sobre el conjunto de la atencién es-
colar que se proporcionard al alumno o alumna durante un perfo-
do escolar amplic como, por ejemplo, un trimestre o un curso
entero (entendiendo que estos propdsitos y acuerdos han de ser
revisados y actualizades continuamente durante estos periodos).

Del mismo modo que en el caso de los PEI de aula, el disefio de un

PEI amplio consiste en la formulacién intencionada de planes, previsiones,
anticipaciones, sobre las necesidades y los propésitos de la atencién al
alumno o alumna para asegurar que:

* Disponga de oportunidades para acceder al el curriculo general e

implicarse en él: acceso al curriculo general (no sélo a algunas par-

tes decididas a priori y sin plantearse, sino el méximo acceso posi-

ble a todas las dreas curriculares). .

Progrese y experimente el éxito en sus mﬂqobaﬁmmmm progreso con

relacién al curriculo general.

*+ Participe en los entornos generales del centro y, especificamente,
en el aula ordinaria: mm:dn:uwﬂou en el entorno general, ordinario’
¥y normal. ’

* Sus progresos escolares sean evaluados con objetividad y justamente.

26. ﬁ.oao minimo, en lo que se refiere a verificaciones sobre las posibles :nnnﬁaﬁanm del
alumno o alumna en las diferentes dreas curriculares, aunque el resultado conduzca a estimar
que el alumno o alumna no necesita ningtin apoyo especifico.



Para disefiar el PEI amplio podemos tener en cuenta las orientacioneg
que sobre este particular expone la UNESCO (2001, pp. 32-83) en Joq
siguientes términos:

+ [...] cada nifio es un individuo.

+ En consecuencia, los maestros y profesores debemos tener presep.
tes las necesidades individuales de cada nifio cuando planificameg
nuestras clases.

+ Una forma de hacer esto es preparando un plan individualizad,
para cada alumno con necesidades especiales.

¢+ En muchos pafses, esta prictica es considerada como positiva y en
otros, se exige por ley”. .

*+ Aun asi, hace falta recordar que la base de la planificacién de la lec.
cién es el plan para la clase entera, y el plan individualizado vc.aan.
complementar el plan de la leccidn para asegurar que se consiguen
los resultados del aprendizaje.

+ Los planes individualizados se pueden hacer para preparar todo ¢
curso escolar, para un trimestre, para lecciones especificas, etc.

¢+ Para hacer estos planes individualizados:

- Para el alumnado de primaria y para el alumnado de monzsaw:»
el plan ha de identificar los objetivos prioritarios de m?.nsas&a
de las diferentes dreas del curriculo escolar.

- El plan se ha de elaborar consultando a los padres o los respon-
sables del nifio. De este modo, podemos identificar los aspectos

del temario que consideramos mds importantes para €. nifio y

también ayudard a involucrarlos a ayudar al nifio en casa.

- Los padres deben disponer de su propia copia del plan.

- Los estudiantes mayores pueden involucrarse en la revisién de
sus propios planes. Asi, pueden compartir con nosotros las difi-
cultades que encuentren con ¢l trabajo de clase.

- Es mejor elaborar el plan a comienzos de cada trimestrz. Es el
momento de analizar el progreso del nifio durante el tdltmo tri-

mestre y de fijar los nuevos objetivos. De aqui que los planes con-,

formen un registro- del progreso del nifio, que se puede
compartir con otros wnOmmmon roientras el nifio prosigue con su
educacién.

27. anSEBndﬁn_ en el momento de esta publicacién de la UNESCO, ya muchos pafses rugun
desarrollacdlo un marco legal sobre el tema de la provisién de servicios de manera wl.«ona._,

zada: Canady, Italia, Estados Unidos, etc. En particular, podemos ver sobre la legislacién ita:
liana, por ¢jernplo, el Decreto del Presidente della Repubblica-24/02/1994 «Atto di :&:.Eo.

€ coordinamento relativo ai compiti delle unita sanitarie locali in materia di alunni ﬁo_.ﬁno:
di handicap», que desarrolla la Legge -05/02/1992 n.104 «Legge-quadro per l'assistenza, Lin;
tegrazione sociale e i diritti delle persone handicappate», ﬁmanﬁﬁgass el articulo 12 sobre
el «Piano Educativo Individualizzato (PEI)».
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- Fl plan identifica las habilidades del nifio en las diferentes dreas
del temario. Después indica los nuevos objetivos de aprendizaje
en que se debe trabajar, cosa que significa que los alumnos de
una misma clase cubrirdn el temario hasta grados diferentes.

- Hace falta que los maestros y profesores observemos y evaluemos
el nivel de capacidad del nifio, sus intereses y sus necesidades es-
pecificas. Podemos averiguar todo esto por el trabajo que hacen
en clase o podemos «examinar» sus habilidades haciéndoles
hacer varias tareas graduadas, de ficiles a dificiles.

- Decidir los nuevos objetivos de aprendizaje no es facil. No debe-
ran ser demasiado dificiles para no desanimar al nifio, pero a la
vez se le debe desafiar, para que aprenda nuevas habilidades. No
nos debemos preocupar por acertarlos 1a primera vez. Si el nifio
aprende rdpidamente con relacién a los objetivos que hemos
marcado, podemos afiadir otros objetivos o mds complejos. Del
mismo modo, si los objetivos resultan demasiados dificiles, pode-
mos considerar dividir la tarea en pequefios pasos para que el
nifio pueda ir logrando sus progresos [...].

El plan ha de identificar igualmente cualquier arreglo especial
que pueda ser ttil para ayudar el nifio a la escuela, como por
ejemplo la ubicacién de los asientos, el uso de apoyos, etc.

La planificacién centrada en la persona como marco del PE! amplio

Para dar coherencia a las opciones sobre PEI amplio con el conjunto de op-
ciones del DPM, hemos escogido un marco general de referencia como ele-
mento que presida sus principales procedimientos e instumentos: el

-marco del enfoque de la planificacién centrada en la persona (PCP) des-

crito, entre otros, por Wehmeyer (2003).
El enfoque de PCF es una forma de determinar los apoyos que se pro-

-porcionardn a una determinada persona que ha emergido como una de
las posibles marieras de conducir este proceso en el contexto de los wndivi-
" dual educacional plan (IEP) en los EE.UU., a partir de los derechos y oportu-

nidades de implicacién que han generado las correspondientes bases legales.
El PCP toma como base de la planificacién 1a participacion de la per-

_sona, de sus familiares y de las personas de su entorno préximo en las de-

cisiones sobre los apoyos, que puede necesitar y ser financiados con fondos
publicos, a través de actuaciones que pueden conducir a un consenso entre
todos los participantes en la planificacién®.

. - .
-28. Este enfoque ha surgido, pues, en contextos en los cuales los alumnos y sus familias tienen

reconocidos derechos de participacién en el disefio de planes personalizados. En este senti-
do, ha servido para canalizar y concretar las formas de ejercicio de estos derechos.



Su centro no es tanto el cambio de la persona, sino la identificacién yel

disefio de wﬁo«% que la capaciten para participar en st comunidad,

En sintesis, las caracteristicas del proceso de M.Qm se pueden resumir en

los siguientes puntos descritos por Schwartz, Jacobson y mo_vcg. (2000):

+ Las actividades, los servicios y los apoyos que s€ proporcionan a |l

persona se basan en sus ilusiones, intereses, preferencias, sus pyy.
. tos fuertes y sus capacidades. ‘

+ La persona y las personas importantes para clla se incluyen en Iy
planificacién de su estilo de vida y tienen la oportunidad de ejercer
control y tomar decisiones si disponen de la suficiente informaciéy,

+ La persona hace las elecciones mds significativas € importantes a tra.

" vés de decisiones fundamentadas en su propia experiencia.

+ La persona utiliza, dentro de lo posible, apoyos naturales y de la
comunidad®. . .

+ " Las actividades, los apoyos y los servicios se dirigen 2 facilitar relacio-
nes personales, la inclusién en la comunidad, la dignidad y el respeto.

+ Se favorecen al maximo las oportunidades y las experiencias de las

" personas y se plantean con la mayor flexibilidad posible, teniendo
en cuenta las limitaciones establecidas en las regulaciones normat-
vas y las limitaciones de las posibilidades reales de financiacién.

+ La ?m:wmnmn”ms se hace en colaboracién e implica iniciativas de la
propia persona. | ;. o

¢ Se pretende que F.ﬁmaoﬁw se sienta satisfecha de sus relaciones
personales, en su hogar y en las actividades diarias.

Disponer de procedimientos protocolizados y de formatos de trabajo
adecuados reduce, légicamente, las dificultades que puede conllevar la

asuncién de este tipo de enfoques —en términos de esfuerzo y de tiempo-

en la planificacién personalizada de los apoyos®. De ahi, precisamente, e}
presente propésito de formular procedimientos con esta finalidad, como
los que presentaremos a continuacién.

:

Un procedimiento de preparacién del PEI amplio o
El procedimiento que planteamos para ¢l disefio del PEI amplio (véase m._
cuadro 6) parte de la base de ser compatible con el mencionado procedi-

.. 29. Estos «apoyos naturales» abarcarian, también, los proporcionados por personas no profe-

sionales (compaiieros, etc.) y los generales de la comunidad. S ) e

30. Precisamente los procedimientos ¢ instrumentos de disefio de ﬁnom.n.mawnaoﬁom Sﬁaw— es
y los procedimientos e instrumentos de disefio personalizado de acceso al curriculo se han
generado para adelantar en este tipo de soluciones.

andho 6. Un procedimiento pora preparar el PEf amplic de forma que se praporcione of alumno o alumna el acceso, progre-
0y porfidpacidn en ¢l cursiculo general (bosade en Wehmeyst, 2001, p. 335; 2002, p. 55)*

Curriculo general determina- | Necesidades tinicas del el
doen el centro yen el aula o alumno para el aprendizajey
curriculo prescriptivo. la participaci6n en el aula.

on.En:qmnEomaaﬂ..&nonmm,:m.ownwonmw_wamncmup.m‘
a las necesidades del alumno? s

No

1. El'uso de ayudas técnicas, ;puede ayudar al alumno -
a aprender sobre todas las dreds del curriculo y 2 parti- . si
cipar en el aula ordinaria satisfactoriamente? 2

; Inclusién en el PEI de opciones
No del todo adecuadas para el alumno.

2. Determifiadas opciones de presentacin o represen-

tacién de la informacién o de expresién («adaptacién» .
del curriculo), ¢pueden ayudar al.alumno a aprendery : . S
a participar en el aula oa&sw&m.wfa.nmmw.n,noﬁvinﬁﬁw R

No del tod Inclusién €n el PEI de opciones
© det todo adecuadas para el alumno.

3. Determinadas opciones de remarcado de conteni-

dos del curriculo, («aumento» del curriculo), ¢pueden - S
ayudar al alumno a aprender y a participar en el aula !
ordinaria satisfactoriamente? Lo C

Quizs no del todo Inclusién en el PEI de opciones
adecuadas para el alumno.

4. ¢Quizds hace falta facilitar'al alumno un progreso

hacia metas especificas frente a las previstas para la

mayoria de los alamnos del mismo curso/trimestre,

participando en-el aula ordinaria satisfactoriamente? -

Inclusién en el PEI de opciones
adecuadas para el alumno.

31. Hemos marcado con comillas los términos «adaptacién», «aumento» y «alteracién» para
sefialar que tienen un significado especifico y contextual no necesariamente coincidente con
los significados mds comunes que tienen estos términos en nuesiro contexto.



miento de PCP y asume diferentes aportaciones de Wehmeyer (2002) e
las cuales se fundamenta. .

El proceso que presenta Wehmeyer (2002) se concreta en un Conjun.
to de pasos y operaciones para la elaboracién del plan educativo indiy;,
dualizado (individualized educational plan, IEP) con arreglo a la IDEA oqu
(Individual Disabilities Educational Act 1997).

Este procedimiento comprende un conjunto de pasos para la elabora
cién en un proceso de toma sucesiva de decisiones, sin prejuzgar aj e] ak
cance ni el tipo de atencién que necesita el alumno o alump,
Simplemente el procedimiento legal se inicia, precisamente para idengf.
car los apoyos que puede necesitar la persona con discapacidad o ante in.
dicios de que pueda presentar discapacidad.

Wehmeyer plantea un procedimiento que sirve para conducir el dige.
fio del IEP, una vez se producen las condiciones legales para su inicio.

En el procedimiento de Wehmeyer (2002, p. 55) se examinzn pro-
gresivamente: ,

1. La suficiencia de proporcionar al alumno o alumna ayudas técnicas

para acceder y progresar en el curriculo general.

2. La suficiencia de proporcionar al alumno o alumna «adaptaciones
del curriculo»®, en el supuesto de que las soluciones anteriores no
resuelvan exhaustivamente las necesidades de acceso y progreso del
alumno en el curriculo general.

3. La suficiencia de proporcionar al alumno o alumna «aumentos del
curriculo» (énfasis en algunos aspectos que afectan el aprendizaje
en términos generales), en €l supuesto de que las soluciones ante-
riores no resuelvan exhaustivamente las necesidades de acceso y
progreso del alumno en el curriculo general.

4. La necesidad de plantear para el alumno o alumna «alteraciones
del curriculo» general para asegurarle una atencién adecuada.

Es necesario también sefialar que los pasos y el procedimiento plan-
teados por Wehmeyer se refieren al disefio de IEP para alumnado con re-
tardo mental y que este hecho podria cuestionar su utilidad para 1a
atencién a alumnado sujeto a otras condiciones y situaciones.

Por esta y por otras razones contextuales (las diferencias entre los cu
rriculos generales a los que se refieren las aportaciones de Wehmeyer y
nuestros curriculos generales continuamente en revisién, etc.), planteamos
un procedimiento de PEI amplio con algunas acotaciones al procedimien-
to de Wehmeyer con el fin de intentar ampliar su uso al conjunto de alum-

32. El uso de esta expresién por parte de este autor no coincide necesariamente con los usos -

de la expresién en nuestro contexto.
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alumnas que, en términos de la UNESCO (2001), tengan, o puedan

(e}] . . :

z EM dificultades para aprender y participar plenamente del entorno es-
encl, . . . . .

nowwn. acotaciones y particularidades que bdsicamente no modifican, a
Ex s

questro entender, las aportaciones de este autor, por el hecho de que las
formulamos 2 modo de interpretacidn, que wnmawﬁamao,m sea ajustada a los tér-
inos, expresiones y bagajes propios de nuestros contextos. :
El procedimiento que planteamos, pues, pretende ser una base para la
%Rﬁimw&ab de procedimientos generales o ommumnmmng. de PEI amplio
para el NEBSM&,O al que se proporcionan servicios especificos o suple-
inentarios, €0 el sentido expuesto por la OCDE (2004, p. 3), considerando
Jas clasificaciones descriptivas que ésta ha formulado.
Estas categorias comprenden:
+ Los alumnos cuyas incapacidades tienen origenes manifiestamente
orgénicos.
+ Los alumnos cuyas dificultades de aprendizaje estdn mis bien vin-
culadas al comportamiento.

+ Los alumnos cuyas dificultades resultan de desventajas sociales.

El procedimiento de PEI %&E%SO que expondremos podria ser utili-
zado con cualquier alumno o alumna en el mismo momento de ser identi-
ficado como persona de posible consideracién en cualquiera de estas
categorias, con la finalidad de identificar los apoyos especificos que podria
necesitar para tener &xito en sus aprendizajes escolares o para descartar
este tipo de necesidades.

Presentamos el procedimiento general de PEI amplio a modo de prue-
ba, particularmente por el hecho de que: @) no nos parece incompatible
con nuestras disposiciones normativas; b) ha sido generado con la inten-
cién de que pudiera constituir un tercer elemento de un sistema de plani-
ficacién que abarca, a su vez, el wwoam&ﬁmn:no de PEI de aula y el
procedimiento de DPM: un conjunto de tres procedimieéntos que preten-
demos que sean compatibles, coherentes y complementarios.

Sin WBGNnmo. en nuestro wwmnmmwgwmﬁa de @nonmnﬁawaus de PEI
amplio: . v ]

+ De manera muy explicita, cada opcién (aumentos del curriculo, por
ejemplo) no significa una alternativa a la anterior (adaptaciones del
curriculo, por ejemplo). S

+ Lo que Wehmeyer denomina con la expresién alteracién del curricu-
lose sustituye por la expresién prioridades singulares. Se plantea como
proceso de priorizacién de elementos presentes en el conjunto de ele-
mentos del curriculo de la misma etapa y, en su caso, de otros
elementos externos al curriculo, entendiendo que las decisiones se
toman colegiadamente y que seran revisadas continua y rigurosa-
mente para plantear formas con los menores riesgos de exclusién.



Es ésta una asuncién que no pretende ser una alternativa eufe.
" mistica a la posicién de Wehmeyer (2002), sino buscar una soly.
cién posible y cautelosa a los problemas que el propio autor sefialy
sobre las alteraciones del curriculo.
+ Se diferencian muy ao:m.mmos%ﬁmbnn las decisiones sobre mwn::m,
cién de acceso al curriculo, de progreso en ély las opciones de evy
luacién del progreso del ailumno.

El procedimiento que planteamos para disenar el PEI amplio, basadg
en las mencionadas fuentes, consiste en un conjunto de pasos a través de
los cuales se estiman, progresivamente, las posibilidades de atencién mis
adecuada al alumno o alumna segin los recursos disponibles en un mo-
mento determinado (véase el cuadro 6). . .

En este procedimiento, pues, se van considerando progresivamente las
posibilidades de atencién al alumno o alurana con el fin de Hunoyuogwoﬁmm
le el maximo acceso posible al curriculo general, el médximo progreso po-
sible con relacién a este curriculo y la méxima y adecuada participacién
posible en las situaciones habituales del grupo de alumnos del aula ordi-
naria: las dimensiones generales que podria tener la atencién educativa es-
colar, con la amplitud expresada anteriormente.

La fase 0 del PEl amplio : :

El procedimiento se inicia (fase 0) verificando las posibilidades de que el
curriculo del centro y aula ya sean suficientes para proporcionar una aten-
¢ién adecuada al alumno o alumna que tiene —o se piensa que puede tener-
dificultades para aprender y para participar plenamente del centro y del
aula normales u ordinarios. . ,

Este inicio significa, como primera wnmnm:na? examinar la suficien:
cia de lo ya planificado para todo el alumnado para atender conveniente-
mente al alumno o alumna en el entorno general.

En el momento presente y €n nuestros contextos, el desarrollo de esta’
fase 0 esta dominado por la discrecionalidad y la voluntad no reglamen-
tada de los profesionales. En todos los casos la regulacién legal de cada
pais es la que indica las situaciones y condiciones en las que debe produ-
cirse para asegurar que la persona sujeta a esas condiciones y situaciones
ﬁ;QO.umnwvwﬁ en caso de necesitarlos, los apoyos precisos {para ?.om:wmmw
en uno u otro dmbito, para participar en entornos normales, para com-
pensar sus dificultades, etc.).

La fase 1: estimacion de la potenciolidad de ayudas técnicas

- Desde nuestro erifoquie sobre preparacién Qn:umH amplio, el primer paso

* para identificar lo que puede necesitar el alumno o la alumna para acce-
der y progresar en el curriculo general consiste en estimar las posibilida-
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des que pueden tener las ayudas técnicas (como ordenadores, procedi-
mientos de comunicacién alternativos y aumentativos, etc.) para reducir.
sus posibles dificultades para, efectivamente, acceder y progresar en el cu-
rriculo general.

Es posible que, fundamentalmente, las dificultades puedan ser com-
@mbmmamm y reducidas a través de estas ayudas. En este caso, el proceso de
pEI amplio se finalizaria con la descripcién de los tipos de ayudas técnicas
que podemos proporcionar al alumno en un primer momento, enten-
diendo que estas opciones, cOmo otras posibles, tendrdn que ser conti-
‘puamente revisadas y actualizadas para ajustar las previsiones y la accién a
sus necesidades cambiantes y en evolucion.

En el caso de que no podamos asegurar que sélo a través de ayudas
técnicas podremos atender a las necesidades del alumno o la alumna, po-
demos considerar las ventajas de otras formas de proporcionar acceso y
progreso Como la «adaptacién», el «<aumento» y la «priorizacién» de as-
pectos del curriculo.

a fase 2: estimacién de lo potenciolidad de desarrollar adaptaciones del curriculo
En esta fase consideramos la necesidad de proporcionar adaptaciones del
curriculo en el sentido atribuido a esta expresién por Orkwis y McLane ~ci-
tados por Whehmeyer—:
[...] una adaptacion del curriculo es una modificacion de la presentacion o la
representacion del curriculo y de las maneras en las cuales los alumnos se com-
prometen con el curriculo. (Whehmeyer, 2002, p. 52)

En nuestra interpretacién consideramos que adaptacion del curriculo, s
puede referir a una buena opcidn de presentacion de la informacién por
parte del maestro o profesor de la forma como se propone al alumno o
alumna trabajar en el aula o de como se le propone su cOMpromiso € im-
plicacién en el curriculo del aula y del centro y su participacién en ella.
Esta buena opcién puede estar ya presente en el conjunto de opciones para
el alumnado del centro o puede ser generada para el alumno o alumna ex
novo®. )

Algunas de estas posibles opciones han sido denominadas por Bulgren
yLenz (1996) con la expresidn dispositivos diddacticos. Estos dispositivos se re-
fieren a diferentes posibles formas de presentar de una manera més ingen-

33.86lo en este caso, la pociriamos entender como modificacidn. Consideramos que este ter-
mino puede producir confusiones sin aportar ventajas- conceptuales: si elegimos una buena
opcién de entre las disponibles para todo el alumnado, sélo estamos «eligiendo» sin modifi-
car nada; si generamos una nueva buena opcién para el alumno o alumna, tampoco moedi-
ficamos necesariamente, el conjunto de opciones para tocto el alumnado.



sa o remarcada los contenidos curriculares; formas que podrian €5cogerse
como buenas opciones de presentacién de los contenidos al alumng o
alumna en el contexto del PEI amplio (cémo, también, en el contexgq, mn
los PEI de aula). - .

Esta intensificacién del contenido {content enhancement) ha sido definjd,
por Deshler, Ellis y Lenz (1996) como un procedimiento por el cual se hace
una seleccién de los aspectos mds criticos y fundamentales del Contenidoy
se organizan de forma que puedan promover el aprendizaje de un deter.
minado alumno. )

La fase 3: estimacion de la conveniencia de desarrollar aumentos def curriculo

Otra de las posibles opciones para facilitar personalizadamente el acceso 4
curriculo y para progresar en los aprendizajes curriculares se corresponde,
en el contexto de los planes educativos individualizados amplios, con Ig

que autores como XKnowlton (1998) denominaron con la expresidn uy..

mento del curriculo. Para este autor (1998, p. 100}, un aumento del currics.
lo consiste en «remarcar el curriculo con estrategias cde procesamiento
metacognoscitivo, o de ejecucién, que conduzcan a su adquisicidén y g2
neralizacién». .

Wehmeyer (2002, p. 53) expresa que este tipo «de aumento del carri-
culo» no significa, necesariamente, proponer al alumno o alumna un cy-
rriculo diferente ni alternativo al general en el sentido de que «[...] este
remarcado no cambia el curriculo, sino que lo aumenta para propercionar
estrategias al alumno o alumna para el éxito en su aprendizaje», dado que
servirfan para proporcionarle, precisamente, oportunidades de progress
con relacién al curriculo general.

Lo fose 4: estimacién de lo potendiclidad de determinar oiras prioridudes singulares.
Empleamos la expresién otras prioridades singulares en un sentido similar 2
aquello que Wehmeyer (2002, p. 54) denomina «alteracién del curricule
y que considera «la 1iltima opcién posible» en la determinacién de opeic-
nes personalizadas de acceso y progreso curricular.
1a posicién critica de Wehmeyer sobre este tipo de alteracién del cw-
rriculo se podria interpretar, a nuestro entender, en los siguientes puntos:
"+ No harfa falta proporcionar al alumno o alumna (siempre en refe-
rencia al alumno o alumna con retardo mental) un curriculo dife-
rente (eufemisticamente, alterado) si el curriculo general y el
curriculo del centro (programaciones, etc.) hubieran sido, previ®
mernte, elaborados a partir del enfoque de disefio universal del
aprendizaje. En este caso s6lo podria ser necesario proporcionar al
alumno adaptaciones (intensificacién del curriculo, etc.) 0 aumentos
del curriculo, combinando estas operaciones con otras decisiones
instruccionales y de disefio de apoyos para el alumno
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» Dado que, en general, éste no ha sido el caso, la dificultad de en-
~contrar en el curriculo general un anclaje para determinar un plan
individualizado para ei alumno o alumna ha comportado a menudo -
a la decisién de proporcionarle un IEP que, formal y aparentemen-
te, se basa en €] curriculo general, pero que, de hecho, se prepara a
partir de un curriculo ya diferente y alternativo al general.

+ Fundamentar el IEP en un curriculo alternativo al general implica,
ya de entrada y l6gicamente. poner barreras al acceso y al progreso
en el propio curriculo general,

+ Estas «alteraciones», de acuerdo con la IDEA 97, debian ser formu- -
ladas con relacién al curriculo general y no a partir de curriculos al-
ternativos y diferentes. .

+ En cualquier caso, estas «alteraciones» se deben compaginar con
otra disposicién de la IDEA 97: legalmenste estd establecido que es
preciso que el curriculo general se proporcione al alumno en con-
textos apropiados a la edad y en entornos inclusivos™.

A nuestro entender, tanto en nuestro entorno como en ¢l entorno de
Wehmeyer, tanto conceptualmente como en la prictica, y mientras no se

desarrollen otras politicas educativas que asuman, efectivamente, formas

de disefio del curriculo escolar general oficial y prescriptivo ~y en la pro-
gramaci6n en centros y aulas—, fundamentadas en enfoques como el de di-
seio universal de aprendizaje, no tendremos mds remedio que
plantearnos, aunque sea en Gltimo término, la inclusién en el PEI amplio
de propuestas que signifiquen alferaciones o modificaciones del curriculo ge-
neral, . .

Por ello, planteamos una forma particular de decidir sobre sstas alte-
raciones que se basan en procedimientos de priovizaciin de la atencidén con
relacién a unos u otros elementos del curriculo del centro y, en dltima ins-
tancia, para poder describir sus formas mas ampliamente aplicables, con
relacién al curriculo general y ‘prescriptivo. ‘

Un formato de trabajo parg el PEI amplio (curso, trimestre)

El PEI amplio es —como también lo es el PEI de aula— un END. de trabajo,
de registro de compromisos conjuntos, colectivos y consensuados para la
atencién al alumne o alumna. .

34, mmw—.n este pardcular, Wehmeyer 2002, p. 54) expone que «[...] un alumno que pueda
necesitar aprender a atarse los cordones de los zapatos cuando sus compafieros de edad ya se
los umvo.: acar, deberfa aprenderio en el comtexto en el cual, naturalmente, esto puede ser
fiecesario; como, por ejemplo, en el contexto de vestirse tras la clase de.educacion fisicas.



Cuadra 7. Formuato para PEF amplia

Hojas AB/1 .
PET amplio para el alumno o alumna:
Fecha de determinacién del PEL ..

Areasdel  A. Acceso, progreso y participacién
curriculo en el curriculo del centro.
"Areade: A1 Ayudas técnicas:
A.2. Adaptaciones del curriculo:
A.3. Aumentos del curriculo:
A.4. Otras prioridades especificas:
A5, Apoyos personales (profesiona-
les 0 no profesionales):
Hojas AB/2

PEI amplio para el alwmno o alumna;
Fecha de determinacion del PEL:

A. Acceso, progreso y participacién
en el curriculo del centro.

Todas o la A.l:Ayudas técnicas:

mayoria A2 Adaptaciones del curriculo:

de las A3 Aumentos del curriculo:

dreas del . A.4. Otras prioridades especificas:

curriculo -+ A.5. Apoyos personales. (profesiona-
les o no profesianales):

Hojas G

PEI amplio para el alumno o alumna:
Fecha de determinacién del PEL:

C. Otros apoyos no descritos anteriormente:
Hojas D

PET amplio para el alumiio o alumna:
Fecha de determinacién del PEL

ABN
Pégina:

B. Posibles efectos en acty;.
dades de evaluacip yen
evidencias del progreso,

AB/2
Pégina
B. Posibles efectos en activi-

dades de evaluacidn y en
evidencias del progreso,

Paginar

D
Pégina:

D. Personas.que han participado en la determinacién del PEI amplio y puntos

de vista correspondientes:

Hojas £
PEI amplio para e! alumno o alimna:
Techa de determinacién del PEL:

Pdgina:

E. Acuerdos sobre su continuada actualizacién y otras:
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para conducir el proceso de preparacién del PEI amplio, nos serd de
adlidad disponer no s6lo de un procedimiento por fases, sino también
de un formato de trabajo en el cual podamos ir grabando por escrito las
opciones elegidas para el alumno.

Eneste cONtEXo presentamos un formato de trabajo que puede servir
de ayuda para conducir los procesos de PEI amplio y que se justifica por-
que ha sido disefiado para ser una pieza compatible y vinculada con las for-
mas que hemos presentado de conducir los PEI de aula, el procedimiento
seneral de DPM y los procedimientos de planificacién centrada en la per-
sona (PCP). :

" Este formato {véase el cuadro 7) comprende cinco apartados corres-
pondientes a los cinco tipos de haja de trabajo en las que se incluyen dife-
rentes partes 0 componentes, que permiten escribir los resultados de las
estimaciones de las oportunidades que pueden significar en el alumno o
alumna las diferentes medidas consideradas a través del procedimiento de
PEI amplio descrito.

‘A modo de conclusion

¢ Lashojas A B/1 estdn preparadas para describir en cada drea curri-

cular las medidas personalizadas que se propondrén para el alum-

no o alumna.

Las hojas A B/2, permiten describir las medidas que se proponen

para mads de un drea curricular.

¢ Las hojas C estan preparadas para incluir la descripcién de los apo-
yos que se hayan identificado como necesarios para el alumno o
alumnay que, por una u otra razén, no se hayan descrito todavia en
las hojas anteriores. Se pueden describir, por ejemplo, los apoyos
que repercutan indirectamente en el alumno, aunque se propor-
cionen a sus familiares,

¢ ILas hojas D pueden servir, tanto por la enumeracién de las personas
que han trabajado en la planificacién personalizada de la atencién
(profesionales, €] alumno o alumna, sus familiares, etc.) como para in-
dicar las expectativas, opiniones y puntos de vista de estas personas y las
soluciones que se hayan establecido para resolver posibles diferencias.

¢ Las'hojas E permiten describir los principales acuerdos sobre la ac-
tualizacién continuada del PEI amplic. Es en este apartado donde
conviene escribir los principales momentos en los que se determi-
nardn criterios de evaluacién del progreso del alumno, c6mo'se desa-
rrollard esta evaluacién, etc. También se pueden describir las
gestiones que se acuerde desarrollar con relacién a la atencién al
alumno o alumna en dmbitos no escolares: dambito de la salud, de

-



los servicios sociales, etc. (solicitar una determinada ayuda de J3 Ad.
ministracién, hacer gestiones para dirigir al alumno a participar ¢,
actividades de ocio, etc.)

Los posibles efectos de las opciones sobre la evaluacién del progres,
del alumno o alumna pueden describirse, por ¢jemplo, en términos comp:

+ El progreso del alumno o aiumna se evaluard del mismo moco yde
acuerdo con los mismos criterios de evaluacién sumativa que sus
comparfieros.

+ El progreso del alurano o alumna se evaluard a través de actividades
y materiales diferentes de las que se proporcionan a sus comparierog
y @ través de los mismos criterios de evaluacién sumativa generales,

+ El progreso del alumno o alumna se evaluari a través de criterios dj-
ferentes de los que se emplean para la evaluacién de sus compatie.
ros (estos criterios se determinardn con anterioridad z las
evaluaciones sumativas del progreso del alumno y a partir de la re.
lacién correspondiente de criterios de evaluacién general).

En cualquier caso, en el contexto del PEI amplio no harfa falta, nece.
sariamente, ni siquiera en un primer momento, indicar con detalle a trayés
de qué objetivos o evidencias se conduciri la evaluacién sumativa del pro-
greso del alumno o alumna. Este es un aspecto que convendrd concretar
progresivamente durante el desarrollo del PEI amplio y que se abordard a
partir de instrumentos que permitan tomar las decisiones oportunas {véase.
el apartado sobre el disefio personalizado del acceso al curriculo).

Es preciso destacar muy particularmente que el formato estd prepara-
do, explicita e intencionadamente, para conducir a una determinacién de
los aspectos de evaluacién del progreso del alumno (columna B) cox pos
terioridad a la determinacién de las medidas de acceso, progreso y partick
pacién, para evitar que el PEI amplic se inicie con una reduccién
aprioristica de expectativas de progreso del alumno (algo que podria pasar
si se confundieran las direcciones del apoyo para acceder, progresar y par
ticipar con los criterios de evaluacién del progreso del alumno)*.

Finalmente, quisiéramos sefialar que en lo tocante al dmbito escolar
el PEI amplio, planteado como plan de fomento del acceso al curriculo
general, el progreso en el plan, la participacién en los entornos generales
y de evaluacién del progreso del alumno, puede ser mds o menos com-
plejo y mds o menos extenso; puede implicar medidas y servicios muy si-

35. Con ello pretendemos reducir lo que Echeita y Verdugo (2004) han evidenciado con rels-
¢ién alas ACI en el sentido de constiguir simples recortes de expectativas con relacién al curr-
culo general, sumando razones a las aportadas por Ruiz, Pujolas, Marin, Padrés. Ped-agoss,
Riera (2002). ’ ’
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milares a los que se proporcionan a la mayorfa de los alumnos o muy sin-
gulares y especificos. :

" En cualquier caso, la extensién, la complejidad del PEI amplio de-
pende del resultado de las fases sucesivas de planificacién, como, por ejem-
plo, las que hemos descrito anteriormente, que lo irdn configurando, sin
yisiones preestablecidas ni prejuicios y con el propésito fundamental de
disponer de un plan de accién que pueda guiar los esfuerzos de todos y
todas en el sentido de proporcionar la mayor calidad de atencidn posible
al alumno o alumna en cada momento de su escolarizacién.
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El titulo “El asesoramiento psicopedagdgico: “considera-

ciones en torno a una relacion” remite a una forma de enten-

der el hecho de asesorar como:

“... la puesta en juego de una reiacion que incluye compo-
nentes de apoyo, ayuda y colaboracion para la resolucién con-
junta de problemas y conflictos. Esta relacién de colaboracion
tiene lugar en el contexto escuela y se articula alrededor de
la practica educativa habitual del profesor en la institucion”
(X. Onrubia, 1995). V

De esta definicidn nos interesa remarcar las Um_mgmm
“RELACION” y “CONFLICTO”, basicamente, porque en el tra-
bajo diario, la relacidén con el profesorado esta mediatizada por
una demanda que tiene como nlcleo la presencia del conflic-
to y el manejo de éste.

El contexto escolar, en el cual desarrollamos nuestra préac-
tica, por la naturaleza de nuestras funciones, tiene unas carac-
teristicas muy diferentes de las que se dan en un contexto
terapéutico, tal como lo define'R.H. Eichegoyen (1991).

“... Un lugar, un sitio, un espacio sin tiempo donde se
establece ia singular relaciéon que involucra al analizado y
al analista con papeles bien definidos y objetivos formal-
mente compartidos en cuanto al cumplimiento de una
determinada tarea. Requiere un marco para establecerse,
que es el “setting” —encuadre- donde yacen formas que la
hacen posible y donde a través del tiempo se configura el
proceso psicoanalitico”.

En nuestro contexto de intervencién, el espacio fisico y psi-
quico, frecuentemente suele ser cadtico, los papeles no ‘siem-
pre estan bien definidos y aungue haya un objetivo formal-
mente compartido, en realidad observamos la tendencia a
delegar en el otro, exigiendo respuestas inmediatas, tipicas de
un pensamiento mégico que no facilitan la colaboracion, ni la
corresponsabilidad, y quieren evitar el malestar intrinseco a la
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funcién docente, necesario para lograr el camino hacia la
madurez.

El tiempo suele ser un conjunto de actuaciones urgentes e
impulsivas en un marco muchas veces contradictorio en el que
resulta muy dificil la neutralidad y la creacién como un acto de
pensamiento, imprescindibles para poder asesorar.

Aunque ambos contextos sean muy diferentes, el objetivo
es comun: el crecimiento personal a través de una relacion de
colaboracién para la comprension y el manejo de los con-
flictos.

El caso gue exponemos a continuacion puede ilustrar una
intervencion de asesoramiento psicopedagdgico en un contex-
to escolar, en el que la comprension del funcionamiento psi-
quico de .una dinamica relacional que tiene como base el mal-
trato psicologico ha permitido establecer las condiciones
minimas para un encuadre terapéutico.

JOANA, ¢(UNA NINA FELIZ?

Joana, tiene 10 afios, es alumna del primer curso del ciclo
medio de Educacion Primaria, la escuela, solicita nuestra inter-
vencion ante la sospecha de posibles malos tratos psicoldgi-
cos en el seno de su familia.

Las conductas mas significativas que presenta en relacion
con las figuras adultas son: {a hiperadaptacion, la inhibicidn, la
pobreza de comunicacion acerca de sus vivencias familiares y
su capacidad para connotar positivamente algunos hechos
que obviamente resultan sorprendentes “yo duermo en el sue-
lo, pero se esta muy bien, muy comodo”. Al mismo tiempo,
inversién de _‘o_wm.@msoﬁmomozmﬁm“. gue se manifiestan y son
asumidos por Joana cuando en la pareja parental se producen
problematicas personales graves, en estas situaciones, es fre-
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cuente que la nifa se erija en protectora de su madre, sintién-
dose responsable de los intentos de suicidio maternos. Nos
parece destacar una constante en su relacién con los adultos:
la verbalizacién de un permanente bienestar, de tener todo lo
que necesita K en definitiva de ser una hija feliz “yo estoy muy
bien...es estupendo, le guiero como a un verdadero padre....es
muy bueno” (refiriéndose al actual compafiero de la madre,

supuesto maltratante).

Las conductas que representa en relacion con sus compa-
fleros, son diferentes en funcién de su sexo. “Las niflas me
ayudan, la sefiorita también”, “con los nifios no me atrevo a
decir nada porque me agobian y me insultan...” Se aisla, no
participa en ninguna actividad extraescolar de las que se reali-
zan en su lugar de residencia (un pequefio pueblo donde exis-
te una fuerte presién social sobre las familias inmigrantes).

Las conduclas mas relevantes en relacion a los contenidos
curriculares son aquellas que la deflinen como una buena alum-
na, cumplidora, educada, respetuosa con las personas y con
los materiales. Aparentemente sigue el ritmo de la clase en los
aspectos mas formales, realizando aprendizajes superficiales
que le permiten progresar, pasar desapercibida v no necesitar
demasiada ayuda del adulto. .

Puntualiza que “en la escuela se encuentra bien, que siem-
pre ha estado bien en todos los centros a los que ha acudido”
(cuatro cambios de centro en dos afios). De forma esponténea,
Joana verbaliza la imagen que le devuelven las personas de su
entoino social: “dicen gue soy una nifia muy lista, que ayudo
mucho a mama”.

.ES UNA NINA FELIZ JOANA?

¢ Cuales son los indicadores que en este caso nos permi-
ten ir mas alla de las simples y engafiosas apariencias? ;Qué
papel tiene la escuela? Es obvio que algunos profesionales en
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este tipo de situaciones podrian hacer un analisis superficial
sin profundizar en un tema tan comprometido, mvam:ao la
mOmUmo:m

Bajo nuestro punto de vista, esta seria una manera eficaz
de protegerse ante el miedo que produce enfrentarse a rela-
ciones humanas destructivas que provocan reacciones emo-
cionales muy dolorosas.

En nuestro caso, pudimos trabajar conjuntamente con la
escuela y planificar la intervencion desde una actitud neutral y

contenedora; es decir, compartiendo y elaborando la idea que-

tanto los profesionales como la familia que maltrata pertenece
al mismo mundo, en el sentido de que rigen los mismos prin-
cipios transaccionales para unos y otros (O. Masson, 1987).

Aceptada la neutralidad como requisito imprescindible para
garantizar una correcta deteccidn-evaluacioén del caso, pasa-
mos al analisis de los indicadores mas relevantes de las con-
ductas de Joana que se registraron a través de ia observacion
sistematica dentro y fuera del aula, donde constatamos: Con-
flictos relacionales como consecuencia de una extremada inhi-
bicidn que en el grupo-clase se manifiestan a través de exce-
so de timidez, pasividad, aislamiento, inhibicién intelectual,
dificultades de atencién y concentracion, docilidad, bajo nivel
de comunicacion, control excesivo del entorno y absentismo
escolar gue se agudiza después am los fines de mmBm:m y de
los periodos vacacionales

La relacion afectiva: en los casos de inhibicién como el que
nos ocupa, el maestro no ha de enfrentarse a una relacion que
fo ponga en conflicto con uno mismo, como ocurre con los
alumnos con trastornos de conducta que siempre despiertan
sentimientos relacionados con la m:mcm,zm, impotencia, agresi-
vidad, rechazo..., sino al contrario, Joaha, devuelve al maestro
una buena imagen interna de si misma lo cual facilita manejar
mejor y con mayor tranquilidad, la relacion afectiva maestro-
alumna.
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La rigidez o la flexibilidad del curriculum, es decir la adap-
tacion o inadaptacion de la ensefianza a las necesidades edu-
cativas de los alumnos.

La escuela de Joana, tiene mucha experiencia en ofrecer
respuesta flexible y adaptada a sus necesidades. ;Por qué
mencionamos este aspecto? Porque consideramos necesario
tener en cuenta que tanto la rigidez del curriculum como el tipo
de intervencion de los profesionales en el acto de ensefar y
aprender pueden convertir a una escuela en una posible insti-
tucion maltratante.

El acuerdo o desacuerdo entre el sistema de valores de la
familia y de la escuela, es decir, la armonia o disarmonia en la in-
teraccion entre la escuela y el medio sociocultural de la familia.

No estamos ante una familia nuclear estable, sino ante una
estructura familiar donde la pareja constituida procede de dos
relaciones anteriores, fruto de las cuales, por parte materna,
tenemos a Joana y por parte del padre a cuatro hijos mas el
nacido de la actual unién. El ciclo vital es inestable y con un rit-
mo tan vertiginoso en los cambios que impide la identificacion
con algin lugar. La familia permanece aislada de su entorno
inmediato, con gran desconfianza hacia el mundo exterior y
graves dificultades para pedir ayuda.

La interaccion escuela-familia se presenta como un reto
dificilmente abordable. La disfuncionalidad que presenta una
familia multiproblematica en el momento de asumir responsa-
bilidades compartidas, justifica m« mm@c_B.mEo y la tutorizacién
de la evolucion de Joana.

Desde el ambito oacom:<o y valorando las UOm_U___Qmamm y
los limites 'de la intervencién del EAP, en relacién a la situacion

de Joana, se hace imprescindible ooBum:; actuaciones con
“los siguientes ambitos profesionales:

e Colaboracién con el ambito social a través de Ja Asisten-
‘te Social de Consejo Comarcal con el objetivo de conse-



guir acercarse a la familia mediante tareas asistenciales
centrando la intervencién en la figura mas fragil: la madre.

¢ Colaboracién con el Ayuntamiento para llevar a cabo una
tarea de control.

* Colaboracion con el ambito sanitario para derivar a la
madre hacia un centro de salud mental.

¢ Colaboracion con el ambito de Justicia para ejercer un
control sobre la figura paterna.

Esta colaboracion entre los diferentes ambitos profesiona-
les fueron posibles, en funcién de definir y pactar el alcance y
los limites de la intervencion de cada uno de ellos, evitando asf
duplicidad de actuaciones, haciendo sentir a cada profesional
su validez y utilidad en el proceso y planificando las diversas
intervenciones de forma muy practica, evaluando conjunta-
mente los efectos de la intervencién a corto plazo y progra-
mando nuevas actuaciones.

CONCLUSIONES. ;QUE HEMOS APRENDIDO
DE ESTE CASO?

La creacion de un espacio de reflexion conjunto entre los
profesionales que intervienen en este caso, facilita un contex-
to en el que la comprension del funcionamiento de la dindmica
de la agresién, resulta imprescindible para evitar actuaciones

impulsivas generadoras de una 3m<oﬁ ansiedad, para contener -

la situacion y facilitar recursos que-permitan manejar de forma
-mas adecuada este tipo de problematicas. ,

A partir del seguimiento realizado y-para finalizar esta
comunicacion, nos gustaria remarcar que la escuela probable-
mente sea el Unico contexto donde Joana tiene la oportunidad
de vincularse .a. personas adultas diferentes, establecer inte-
racciones ricas y variadas con sus compaferos, explorar y
adquirir conocimientos y en definitiva, alejarse algunas horas
de su trauma personal.
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