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Resumen.

El Sindrome de Down es un tipo de sindrome muy comdnmente reconocido por todo
el mundo pero, en este articulo, haremos un repaso a su historia, a la mejor forma de
inclusion de estos alumnos dentro de los colegios y la importancia que tiene la
actividad fisica en estos alumnos. Terminaremos con algunos ejemplos practicos de
juegos para potenciar y mejorar la psicomotricidad y el esquema corporal, entre
otros, no sélo en nifios con sindrome de Down, sino en todos los nifios y nifias de
forma generalizada.

Palabras clave: down; inclusion; actividad fisica; psicomotricidad

Abstract.

Down Syndrome is a type of syndrome that is very commonly recognized throughout
the world but, in this article, we will review its history, the best way to include these
students in schools and the importance of physical activity In these students. We will
conclude with some practical examples of games to promote and improve the
psychomotricity and the corporal scheme, among others, not only in children with
Down syndrome, but in all the boys and girls of generalized form.

Keywords: down; inclusion; physical activity; psychomotricity
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Concepto.

Fue Langdon Down quien, en el afio 1866, describié por primera vez en un articulo el
Sindrome de Down. También se les denomind como Mongoles (aunque ya ese
término estd en desuso). Este sindrome consiste en una alteracion de los
cromosomas, siendo estos responsables de las caracteristicas mofoldgicas y de
conducta de los sujetos afectados. Los primeros trabajos cientificos sobre el
Sindrome se centraron en el estudio de las caracteristicas morfoldgicas, la presencia
de cardiopatia, la probable influencia de la edad de la madre y las caracteristicas
estructurales del cerebro. Y ya en el afio 1959 Léjeune demuestra la presencia de un
cromosoma extra en el par 21.

La sospecha de que el Sindrome de Down tuviera su origen en un trastorno de los
cromosomas se tuvo desde muy pronto, pero no se disponia de técnicas adecuadas
para su identificacion. De hecho, en los afios 30 ya se plante6 la hipétesis de la
posible no disyuncion de los cromosomas (Penrose, 1939). Sera en 1959 cuando
Lejeune demuestre la existencia de un cromosoma acrocéntrico extra, o trisonomia
21, con un ndmero total de cromosomas de 47. En el afio 1960 Polani et al.
Observan la existencia de una translocacion en un nifio con Sindrome de Down cuya
madre era joven. Mas tarde se publicaran los primeros casos de mosaicismo.

Caracteristicas.

El sindrome de Down conlleva deficiencia mental, problemas del desarrollo fisico y
fisioldgico y de la salud del individuo. Normalmente estas alteraciones organicas se
producen durante el desarrollo del feto, por lo que el diagnéstico puede realizarse en
el momento del nacimiento.

Las caracteristicas fisicas de estos nifios, sin ser iguales en todos, les da un aspecto
similar. Estas caracteristicas, Lamber las enumero de manera resumida (Lamber, J.L.
y Rondal, J.A. 1982):

La cabeza es mas pequefia de lo normal, siendo la parte trasera de ésta, prominente.
La nariz es pequefia y con la parte superior plana. Los 0jos son sesgados. Las orejas
son pequefias. La boca es relativamente pequefia y la lengua de tamafio normal. Las
manos son pequefias con los dedos cortos. A menudo, la mano sélo presenta un
pliegue palmario. La piel aparece ligeramente amoratada y tiende a ser relativamente
seca, sobre todo a medida que el nifio crece.

Otras peculiaridades es que suele tener una altura inferior a la media y cierta
tendencia a la obesidad ligera 0 moderada. También existe una mayor incidencia a
determinados problemas de salud como las infecciones, trastornos cardiacos, del
tracto digestivo, sensoriales, etc.

Es conveniente destacar que, durante el embarazo, no hay nada que contribuya a
que se produzca esta anomalia. En general, se esta de acuerdo en que existe una
multiplicidad de factores etiolégicos que interactiian entre si, dando lugar a la
trisomia; no obstante desconocemos exactamente de qué manera se relacionan, por
lo que se habla normalmente de posibles causas.

Una posible causa son factores hereditarios, como que la madre esté afectada, en la
familia haya varios casos, etc.
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Otro factor etiolégico, es el de la edad de la madre, siendo significativamente mas
frecuente a partir de los 35 afios.

También pueden influir factores externos como pueden ser procesos infecciosos
(agentes viricos como la hepatitis y la rubeola); la exposicién a las radiaciones;
algunos agentes quimicos que pueden determinar mutaciones genéticas; o por
deficiencias vitaminicas.

En el instante de la division celular es cuando los cromosomas deben distribuirse con
acierto. Se presenta el problema cuando dicha distribucién es defectuosa. Lo que
sucede, es un error de distribucion cromosémica. Una de las dos células recibe un
cromosoma extra, y la otra, uno de menos. Esto ocurre en el par 21. Los demas
pares se distribuyen correctamente. Una defectuosa distribucion puede producirse en
cualquier momento, pero la importancia no va a ser la misma, dependiendo del
momento en que ocurra. Cuanto mas temprana sea la aparicion de la célula
trisémica, mayores dificultades encierra.

Cada una va a dar lugar a caracteristicas diferenciales e intelectuales que
mas que hablar de grados en el sindrome de Down, deberiamos hablar de clases de
sindromes de Down. Son las siguientes:

1.- Trisomia-21, en la que todas las células tienen 47 cromosomas, con un
cromosoma de mas en el grupo extra.

2.- Trisomia-21, mosaicismo normal, en que hay una proporcion variable de
células trisomicas, mientras que son normales las restantes.

3.- Translocacién, en que el cromosoma 21 aparece fundido con otro
cromosoma. Esta es la que mas frecuentemente aparece asociada al tipo de
sindrome de Down hereditario. Se pueden dar varios subgrupos.

Necesidades Educativas Especiales.

Es conveniente recordar que en cualquier cerebro son miles y miles las neuronas que
estan continuamente intercambiandose informacion y que estas neuronas no son un
elemento estatico sino que tienen un cierto grado de plasticidad, es decir, su
estructura y funcién son moldeables dentro de sus posibilidades o potencialidades
reales.

Desde este punto de vista es imprescindible una intervencion lo mas temprana
posible, que trate de evitar la tendencia a la desvinculacién del ambiente y a
encerrarse en si mismo (produciéndose conductas a veces de autoestimulacion). Un
ambiente en el que las limitaciones sean las que imperen a la hora de valorar o
definir a la persona llevan al determinismo genético de pensar que “se es lo que se
nace”. Es imprescindible para la mejor evolucién posible del nifio o nifia, aprovechar
la plasticidad neuronal de los primeros afios, proporcionando estimulos visuales si los
auditivos son peor percibidos, proporcionandole los apoyos y ayudas necesarias para
que mantenga una buena actitud hacia un aprendizaje que evidentemente es mas
complejo para él o ella, para sacarle de la apatia 0 exceso de tranquilidad que suelen
manifestar y hacerle mas reactivo e interactivo, etc.

Ha de mantenerse una actitud de ayuda para el desarrollo del nifio, debiendo esta
actitud poner el acento en los recursos y potencialidades y no en las limitaciones, no
sobreproteger ni mantener una postura infantilizadora; permitir la “equivocacion” ya
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que ayuda al aprendizaje; ver una persona global, no identificarla sélo por su déficit;
conceder tiempos y ritmos que favorezcan sus intervenciones; hacer comprensible el
mundo a sus posibilidades de comprensién; aceptar y promover la comunicacion
para estimular la interaccion con el entorno.

Aunque el aprendizaje del nifio con Sindrome de Down va a prolongarse més alla del
periodo escolar obligatorio, el sistema educativo tiene que poner todos los medios
necesarios para intentar desarrollar en ese tiempo las mismas capacidades en este
alumnado que en el resto. .

Hay una serie de aspectos médicos que deben conocerse en el ambito escolar
porque pueden ayudar a alertar a la familia para una visita médica preventiva que
evite posibles complicaciones posteriores, que ademas de repercutir en la calidad de
vida del nifio o nifia pueden suponer la reduccidon del absentismo escolar por
enfermedad o un menor rendimiento o aprovechamiento académico por malestar,
deterioro de los canales sensoriales, etc. En definitiva porque “el bienestar fisico
favorece el desarrollo de la actividad mental” (FEISD, 1993).

Ademas de la colaboracién con la familia para un diagndstico o tratamiento precoz, el
profesor o profesora en el contexto escolar se mantendra alerta para la utilizacion
optima de las prétesis auditivas, las gafas; ayudar a mantener en el centro el habito
de la limpieza dental, tras la comida, como complemento a las revisiones periédicas
al dentista que precisan; detectar posibles anomalias en la deambulacion, ayudando
a controlar la obesidad en colaboracién con la familia.

Atencion temprana.

Se entiende por Atencion educativa Temprana al conjunto de intervenciones,
dirigidas a la poblacion infantil de 0 a 6 afios, a la familia y al entorno, que tienen por
objetivo dar respuesta lo mas pronto posible a las necesidades que presentan los
nifios con trastornos en su desarrollo 0 que tienen riesgos de presentarlos.

A raiz de esto se desprende que los objetivos de la atencién temprana son el de
reducir los efectos de una deficiencia o déficit sobre el conjunto global del desarrollo
del nifio; optimizar, en la medida de lo posible, el curso del desarrollo del nifio;
introducir los mecanismos necesarios de compensacion, de eliminacion de barreras y
adaptacion a necesidades especificas; y evitar o reducir la aparicion de efectos o
déficits secundarios o asociados producidos por un trastorno o situacién de alto
riesgo.

La intervencion educativa temprana es asi mismo, una variable predictora del nivel
de desarrollo, lo que la persona adulta no haga para fomentar el desarrollo de las
conexiones cerebrales, el nifio/a con deficiencia mental no podra tomarlo por sf solo
del entorno.

La atencion y la motivacion son dos factores muy importantes en el aprendizaje y que
habitualmente suelen estar poco presentes en las personas con deficiencia mental.
Para desarrollarlas hay que conocer cudl es la via de llegada de informacién mas
permeable en la persona y qué tipo de respuesta le genera menos necesidad de
esfuerzo, segun las estrategias que utiliza para responder se deberan proponer las
actividades.
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Se ha comprobado que los nifios estimulados mediante atencion temprana tienen un
nivel mas alto de desarrollo o coeficiente intelectual y que como adultos logran una
mayor calidad de vida que aquellos que no han seguido estos programas.

Los programas de atencion temprana dirigidos por profesionales y que se llevan a
cabo durante los tres primeros afios de la vida del nifio, son muy sistematizados
(Candel, 2003; 2005; Zulueta y Molla, 2004). Estan estructurados por areas y por
niveles. El objetivo fundamental es lograr que el nifio con sindrome de Down o con
otra discapacidad adquiera las progresivas etapas de su desarrollo de la forma mas
adecuada y correcta posible, con el minimo retraso en relacion con el progreso que
realizan los nifios sin dificultades, quienes sirven como modelo o patron del
desarrollo. Hoy en dia, después de varios afios de experiencia, se ha comprobado
que este planteamiento es incompleto y a veces inadecuado.

Es preciso tener en cuenta otros factores, en funcién de las patologias bioldgicas de
los nifios y de sus ambientes familiares y socio-culturales. Algunas veces puede ser
un error grave plantearse los mismos objetivos de desarrollo que para los nifios sin
discapacidades de otro &mbito cultural muy diferente.

En conjunto, la atencién temprana aporta innumerables beneficios para el nifio,
puesto que potencia al maximo su autonomia, pero también para su familia, ya que
ayuda a los padres ante el impacto emocional que sufren, les ofrece grupos de
apoyo, les proporciona informacién sobre el sindrome de Down y un servicio
profesional para atender sus dudas, especialmente un terapeuta que les dara las
pautas de estimulacion en su domicilio.

Integracion escolar de los nifios y nifias con sindrome de down.

Una de las cuestiones que se plantea con respecto a los alumnos y alumnas con
Sindrome de Down, es la de cdmo llevar a cabo el proceso de integracién escolar
para que sea lo mas provechoso posible para cada alumno y alumna.

A raiz de algunas investigaciones, que han analizado cuéles son las variables que
m’s influyen en la inclusién de los alumnos con sindrome de down y otras
discapacidades en los colegios ordinarios, se ha podido comprobar que el principal
problema es la concienciacion de las familias y la presion de las mismas a través del
moimiento asociativo (Molina, 2002). Es primordial que los padres asuman un papel
social y politicamente activos en la reivindicacién del derecho de sus hijos a
compartir su escolaridad con quienes no tienen discapacidad.

Otro factor importante es la actitud del personal docente. Se entremezclan la actitud y
la aptitud, la inclinacion favorable de los maestros hacia la presencia de alumnos con
sindrome de Down en sus aulas, junto con la preparacion, la formacion y la utilizacion
de estrategias docentes de eficacia contrastada.

En Espafia, se recoge en la legislacion vigente (Ley Orgénica 2/2006, de mayo, de
Educacién, modificada por la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, de Mejora de
la calidad Educativa) los principios de normalizacion e inclusién, como los que han de
regir la atencién a los alumnos y alumnas con Necesidad Especifica de Apoyo
Educativo, por lo que es preciso buscar las alternativas mas integradoras, dejando
las demas para los casos en que las primeras no fuesen viables.

En base a esto, las formas de escolarizacion posibles serian las siguientes:
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- Centro ordinario.
- Centro ordinario con apoyos.
- Aula especifica en centro ordinario.
- Escolarizacion combinada entre un centro ordinario y un centro especifico.
- Centro Especifico o de educacion especial.
El comienzo de la escolarizacion es un paso dificil para muchos nifios que pasan del
ambiente conocido, seguro y protector de la familia al del colegio, lleno de
incertidumbres e inseguridades para ellos. La escuela conlleva ademés, un conjunto
de cambios a los que no puede ser ajeno el nifio: nuevos horarios, que le obligan a
despertarse antes y a variar sus habitos de suefio, nuevas normas, rutinas, etc. La
mayor parte de las escuelas de Educacién Infantil tienen en cuenta esta transicion,
conscientes de que la forma en que el nifio vivencie los primeros dias puede
determinar su actitud ante el aprendizaje durante mucho tiempo.
Los nifios con sindrome de Down no son una excepcion y, para ellos, el paso del
domicilio a la escuela, también requiere de una preparacion especifica. Podemos
incluso pensar que ese primer paso es ain mas complicado en su caso, puesto que
pueden presentar dificultades afiadidas, como por ejemplo, posibles problemas de
salud, que necesiten de intervenciones especificas.
Para favorecer la adaptacion del nifio con sindrome de Down al nuevo entorno se
puede realizar una incorporacion paulatina durante los primeros dias del curso
escolar:

- Asistiendo al colegio Unicamente algunas horas.

- Asistiendo algunos dias al principio.

- Realizando determinadas actividades méas de su gusto, antes de asistir a

todas las programas en el colegio.

- Cualquier combinacion de las anteriores medidas u otras semejantes.
Una vez incorporado al centro de Educacion Infantil, se han de tener en cuenta las
caracterfsticas individuales de cada alumno y las peculiaridades del desarrollo de los
nifios con sindrome de Down, para dar la respuesta educativa mas adecuada a sus
necesidades (Troncoso y col., 1999).
En el ambito curricular, en Educacion Infantil los objetivos se relacionan, por ejemplo,
con el conacimiento del propio cuerpo y el de los otros, la exploracion de su entorno,
la autonomia progresiva, el desarrollo de sus capacidades afectivas, la convivencia y
la relacion social y el desarrollo de las habilidades comunicativas (LOE, 2006),
validos en esencia para cualquier alumno con sindrome de Down. En esta etapa, Si
se han de realizar adaptaciones curriculares, sera fundamentalmente ampliando el
periodo de tiempo para la adquisicion de algunos objetivos o incluyendo diversas
variaciones metodoldgicas.
Estas medidas se deberan tomar en coordinacién con el equipo de maestros o
maestras y dentro de un plan individualizado de intervencion.
El paso de Educacion Infantil a Educacion Primaria supone un cambio de objetivos y
metodologia que, para algunos nifios resulta dificultoso y que, en el caso de los
alumnos con sindrome de Down, suele preocupar a los padres por la mayor
exigencia académica.
En Educacidon Primaria, ya se plantean objetivos mdas sistematizados y mas
complejos como por ejemplo, con contenidos expresos de adquisicion de la lectura,
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la escritura y el célculo (sumas y restas). Por otro lado, se dan por adquiridos los
habitos de autocuidado, el conocimiento de las normas basicas en clase o el dominio
de las destrezas fundamentales del aprendizaje, habilidades que, en ocasiones, no
dominan algunos alumnos o alumnas con Sindrome de Down.

La actividad fisica en nifios y nifias con sindrome de down.

La cultura fisica desde un punto de vista pedagdgico, ayuda a la formacion integral
del ser humano. Esto significa que, con su practica, se impulsan los movimientos
creativos e intencionales, la manifestacion corporal a través de procesos afectivos y
cognitivos de orden superior. De igual manera, se promueve el disfrute de la
movilizacién corporal y se fomenta la participacion en actividades caracterizadas por
cometidos motrices.

De la misma manera se procura la convivencia, la amistad y el disfrute, asi como el
aprecio de las actividades propias de la comunidad. Para el logro de estas metas se
vale de ciertas fuentes y medios que, dependiendo de su enfoque, ha variado su
concepcion y énfasis con el tiempo. Sin embargo, o 7 que es incuestionable, son las
aportaciones que la practica de la educacion fisica ofrece a la sociedad: contribuye al
cuidado y preservacion de la salud, al fomento de la tolerancia y el respeto de los
derechos humanos, la ocupacion del tiempo libre, impulsa una vida activa en contra
del sedentarismo, etc. Los medios utilizados son el juego motriz, la iniciacion
deportiva, el deporte educativo, la recreacion, etc. La tendencia actual en educacion
fisica es el desarrollo de Competencia que permita la mejor adaptabilidad posible a
situaciones cambiantes en el medio y la realidad. De esta forma, la educacion fisica
pretende desarrollar las competencias siguientes: la integracion, expresion y
realizacion de desempefios motrices sencillos y complejos y el dominio y control de la
motricidad para plantear y solucionar problemas.

Pero, a la hora de trabajar con nifios y nifias con sindrome de down en lo relacionado
al ejercicio fisico (principalmente la motricidad gruesa), debemos partir de la premisa
de que hay cuatro factores que influyen sobre el desarrollo motor grueso de estos
nifios. Factores que son:

- Hipotonia. El tono se refiere a la tension de un musculo cuando esta en
estado de reposo. La cantidad de tono esté controlada por el cerebro. La
hipotonia es una disminucién de este tono muscular. La hipotonia hara méas
dificil aprender a mantener el equilibrio en determinadas actividades.

- Laxitud ligamentosa. En los nifios con Sindrome Down esta laxitud se
traduce en un aumento de la flexibilidad de sus articulaciones, y eso nos
lleva a que sus articulaciones sean menos estables y por ello les resulte
mas dificil mantener el equilibrio sobre ellas. Ejemplo de este hecho no es
solo la alta flexibilidad a la hora de ejecutar ejercicios, sino también que
tengan alteraciones ortopédicas como son los pies planos. Un aumento de
flexibilidad de las articulaciones puede llevar a que éstas se deformen por
mala sujecion y traigan, complicaciones ortopédicas.

- Reduccién de la fuerza. Es importante que aumente la fuerza muscular
porque, de lo contrario, los nifios tienden a compensar su debilidad
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haciendo movimientos que son mas féciles a corto plazo, pero resultan
perjudiciales a la larga.

- Extremidades cortas. Los brazos y piernas de los nifios con Sindrome
Down son cortos en relacion con la longitud de su tronco, esto repercute de
forma que, actividades que pueden realizar, se vean limitadas por su
arquitectura anatémica.

- Alteraciones cardiorespiratorias. Estas alteraciones no estan directamente
relacionadas con lo que es el aparato locomotor, pero si es muy importante
tenerlas en cuenta a la hora de realizar cualquier actividad fisica. Es muy
bueno trabajar con ellos una de las cualidades fisicas bésicas, la
Resistencia. Correr de forma suave durante unos minutos y después
trabajar con ellos la vuelta a la calma es muy bueno.

A la hora de trabajar con un nifio con sindrome Down debemos seguir varios puntos:
1.- Primero pensar en una actividad que sepamos que sus capacidades le van a
permitir realizarla, ya que un “no quiero” se traduce en muchas ocasiones en un “no
se”.

2.- Proponer la actividad mediante una explicacion verbal acompafiada de la accién
que queremos realizar, para que el nifio comprenda exactamente lo que le pedimos
que haga, ya que su percepcion visual para la comprension es mayor que la auditiva.
A continuacion le pedimos que lo realice.
3.- Si es la primera vez, mostrarle nuestra ayuda para que confie en que puede
hacerlo. A la segunda intentar quitarle la ayuda. Todo debe ser paulatino hasta que el
nifio vea que es capaz de realizarlo solo y confie en sus capacidades fisicas.

4.- El papel de la motivacién es muy importante a la hora de trabajar con ellos. Si
trabajamos actividades individuales o pruebas de evaluacion es aconsejable
conseguir que el nifio sienta que quiere a hacerlo. Por eso debemos mantener la
motivacién y para ello debemos apoyarlo y animarlo mientras realiza la actividad, él
debe sentir que estamos con él sobre todo las primeras veces. También es bueno
que entre los compafieros se animen unos a otros. De esta forma también lo
mantenemos atento mientras vuelve a tocarle su turno.

5.- Una vez realizada la actividad si lo ha hecho bien felicitarle, y si no, pero es
posible, mandarle a repetirla bien. Ellos cogen destrezas con la repeticidn de una
misma actividad.

6.- Si se trabaja en equipo, €l debe tener muy bien defino su papel dentro del juego o
actividad, y se aconseja que el resto del equipo sepa respetar su papel y tenga
paciencia hasta que lo realice. Las instrucciones ante juegos con reglas deben ser
cortas concisas y ejemplificadas. No se aconseja explicarlo entero de una vez si éste
es largo.

Ejemplo de juegos-ejercicios.
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A continuacién, se expondran una serie de juegos-ejercicios para fomentar que, no
s6lo los nifios o nifias con sindrome de down, sino aquellos que lo requieran, mejoren
la psicomotricidad, el esquema corporal y el equilibrio.
Juego 1. Carrera.
Los nifios se situaran en la linea de salida, colocandose un saco en la pierna
derecha. De esta forma, salir caminando con los talones, al oir la sefial del maestro.
Ganara el primero en llegar. Se ira variando las partes del cuerpo con las que llevar
la bolsita.
La finalidad de este juego es la de caminar, al menos cinco metros, con los talones
sosteniendo saquitos de arena con diferentes partes el cuerpo.
Juego 2. Los paquetes.
Los nifios se colocan por parejas, uno detrds de otro (paquetes) y, cada pareja, al
lado de otra hasta formar un circulo. Un nifio o nifia, sera perseguido por otro
corriendo alrededor del corro. Para evitar que le coja, ha de colocarse delante o
detrds de un paquete. Si lo hace delante el nifio que estaba detrés, sale corriendo
(sera el nuevo perseguido). Si se pne detras el que ha de salir es el que estaba
delante. El que sea cogido pasa a ser perseguidor.
El objetivo de este juego es el de diferenciar alrededor de mediante desplazamientos
en torno a objetos o personas siguiendo las indicaciones orales del maestro.
El maestro ira dando indicaciones sobre la direccién y lugar que deben ir corriendo
los nifios.
Juego 3. El espejo magico.
Los nifios se ponen por parejas, uno enfrente del otro. Uno de los miembros de la
pareja representa al protagonista, y el otro nifio/a sera el espejo. El espejo debe
imitar simultdneamente los movimientos y acciones del protagonista, el cual
representa acciones cotidianas.
Juego 4. Tu cuerpo y el mio.
Por parejas, los nifios y nifias pasean andando por la pista. A la voz del profesor:
irodilla con rodilla!, deberan responder adecuadamente a la consigna y tendran que
poner en contacto sus rodillas durante unos segundos. Una vez realizada esta accién
seguiran paseando hasta otra nueva consigna.
Juego 5. Derecha o izquierda.
Ese juego se realiza por parejas. Cogidos de la mano, los dos miembros de la pareja
evitaran chocar con otras parejas. A la sefial del docente de jizquierda!, los jugadores
se pararan manteniendo el equilibrio sobre la pierna izquierda. Con una nueva sefial
se reiniciara el paso hasta otra indicacion
Juego 6. El robot sin pilas.
Todos los alumnos son robots que se van desplazando lentamente en distintas
direcciones. Al principio todos tienen pilas nuevas, pero lentamente se van agotando.
El profesor les ir4 diciendo que las pilas se van gastando, por ejemplo; jse estan
agotando las pilas de los brazos!, luego se indicaran otros segmentos hasta que el
robot caiga totalmente al suelo. Posteriormente el docente podra recargar las pilas de
los participantes.
Juego 7. Las zanahorias
Se formaran dos equipos el rojo y el azul, se trazardn dos lineas una de salida en la
que formaran los nifios y otra linea a una distancia de 10 metros donde se colocaran
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dos cajas respectiva a los colores en las cuales se encontraran las zanahorias,
verticalmente se dibujaran dos sendas correspondientes a los equipos. A la sefial de
la profesora salen los nifios de cada equipo caminando sobre una senda con los
brazos extendidos, llegan a las cajas donde tomaran dos zanahoria y la llevaran una
en cada mano con los brazos extendidos, regresan dandole la zanahoria al otro nifio
que hara que saldr realizando el recorrido inverso.
Juego 8. Las figuras geométricas juegan.

Los nifios estarén dispersos en el terreno detras de una linea de salida llevando
figuras geométricas en sus manos, la profesora orienta un punto de referencia
explicando q las figuras se colocaran a la izquierda y a la derecha. A la voz de mando
sale la figura geométrica orientada con la habilidad a ejecutar (cuadrados a la
carrera, el nifio sale corriendo a colocar la figura en el piso del punto de referencia
orientado, rectangulos saltando, tridngulo a cuatro patas, circulo caminando, évalo
corren, etc.).

Conclusion.

Para concluir este articulo, quiero comentar que, gracias a los numerosos adelantos
que se han realizado en los Gltimos afios, tanto en lo referente al conocimiento de
Sindrome de Down, como en su tratamiento y en las técnicas pedagogicas, deben
servir de motivacion para que todos nosotros nos informemos sobre este problema
que quizas dejaria de serlo cuando esta informacion llegase a nuestras manos.

Este articulo sirve de ayuda para conocer algo mas sobre el sindrome de Down, pero
a esta sociedad le falta mucho camino por andar hasta llegar a un conocimiento que
sirva para educar a muchas personas que se encontrardn a nuestro lado de una
forma inclusiva.

Gracias a la mejora de los servicios médicos y educativos, ahora muchos nifios con
Sindrome de Down pueden formarse para participar de lleno en su comunidad,
acudiendo a escuelas regulares y encontrando trabajo en el mercado laboral, lo cual
les facilitara la vida en un futuro.
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Resumo.

Esse estudo tem como foco a andlise de como acontece a inclusdo das criangas com
autismo em instituicdes do ensino regular. Partindo do pressuposto de que a inclusdo em
muitas instituicdes educacionais ainda ndo fora realmente compreendida e colocada em
pratica, conforme preveem as bases legais, este trabalho procura, por meio da reflexdo
sobre a tematica, instigar acdes voltadas para a efetiva inclusdo escolar. A questao gira em
torno da promogdo de igualdade de oportunidades para todos, sobretudo, para o
desenvolvimento cognitivo das criangas com autismo. A luz de renomadas teorias sobre o
assunto, o presente estudo investiga a pratica pedagdgica do professor, as relagdes
interpessoais estabelecidas no ambiente educacional e a experiéncia da incluséo escolar.

Palavras-chave: autismo; inclusdo escolar; pratica pedagdgica

Abstract.

This study focus on the analysis as is the inclusion of children with autism in regular
education institutions. Getting Started from the assumption that the inclusion in many
educational institutions had not been really understood and acted as provide for the legal
basis, this paper seeks, through reflection on the theme, instigating actions for effective
school inclusion. The issue revolves around the promotion of equal opportunities for all,
especially for the cognitive development of children with autism. In light of renowned theories
on the subject, this study investigates the teacher's pedagogical practice, interpersonal
relationships established in the educational environment and the experience of school
inclusion. These points will be analyzed with a view to the development and learning of
children with autism.

Keywords: autism; school inclusion; teacher training
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1.-Introducéo.

A inclusdo escolar de criancas com deficiéncia faz parte da realidade do contexto
educacional atual. Diante desse fato, tanto as instituicdes de ensino quanto os profissionais
que nelas atuam se deparam com novos desafios a serem superados. Como trabalhar o
respeito as diferencas e a valorizagdo do outro, independentemente de suas
especificidades? Esse € o principio do caminho a ser trilhado quando se trata da oferta de
uma educacéo para a incluséo de criangas com deficiéncia.

Nessa perspectiva, o presente estudo aborda a tematica da inclusdo escolar de criangas com
autismo em instituicbes de ensino regular. O autismo é uma sindrome que afeta o
desenvolvimento da crianga em trés &reas especificas: socializagdo, comunicagdo e
comportamento. Apesar desses comprometimentos, a crianga com autismo tém plena
capacidade de se desenvolver e adquirir novos saberes e habilidades desde que estimulada
de forma adequada.

Em decorréncia das novas descobertas realizadas sobre a sindrome, é crescente 0 nimero
de criancas diagnosticadas com autismo. De acordo com a Organiza¢ao das Nagdes Unidas,
cerca de 70 milhdes de pessoas em todo o mundo sdo acometidas pelo autismo (Silva;
Gaiato & Reveles, 2012, p 45). Consequentemente, o crescimento do nimero de criangas
com autismo pressupde o aumento da quantidade de instituicBes de ensino regular que
possuem criangas com a sindrome entre seu grupo discente. Esse novo cenario estabelecido
no campo educacional justifica o desenvolvimento da investigacdo proposta nesse estudo,
visto que cabe as instituicBes de ensino regular e aos profissionais da educag¢do promover a
inclus&o escolar dessas criangas.

Sendo assim, é fundamental refletir sobre como se estabelecem as relagdes interpessoais
durante ao processo de incluséo e quais os beneficios obtidos através delas para as criancas
com autismo. Além disso, outro ponto a ser destacado diz respeito a metodologia utilizada
pelo professor de uma crian¢a com autismo. Para além do processo de integracdo dessas
criangas, que agBes pedagdgicas podem ser desenvolvidas por esse docente para que essa
crianga consiga adquirir novos conhecimentos? Uma das respostas a essa indagacdo pode
ser encontrada na formag&o do professor. Com base nessa premissa, esse estudo discuti a
importancia de uma formagdo docente que seja capaz de municiar os professores com
subsidios que os auxiliem na promocdo de acles estimuladoras da aprendizagem das
criangas com autismo e, consequentemente, em seu processo de inclusdo.

1.2.-Conhecendo o autismo.

O Autismo é um transtorno do desenvolvimento que compromete a socializagdo, a
comunicagdo e o comportamento das criancas acometidas pela sindrome. Os sintomas
dessa sindrome se manifestam de forma heterogénea e peculiar, afetando cada crianga em
diferentes intensidades. Por esse motivo, todo o processo que envolve o autismo —
diagndstico, intervenc@es, orientacdo familiar, inclusdo escolar — deve ser acompanhado por
uma equipe multidisciplinar capaz de lidar com as particularidades apresentadas.
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As criancas com autismo apresentam, de acordo com Schwartzaman (2011), um grupo de
caracteristicas muito particulares dentre as quais podemos citar as respostas exageradas ou
indiferentes aos estimulos, a tendéncia em evitar o contato social, o perfil heterogéneo de
habilidades e prejuizos, a presenca de movimentos repetitivos e alteragdes na comunicagéo.
Todas essas particularidades tornam o autismo uma sindrome complexa com vdrias
vertentes que ainda precisam ser melhor compreendidas.

Compreender o universo de peculiaridades que permeiam o autismo é uma tarefa instigante
e de muitas aprendizagens. Varios estudiosos enveredaram por esse mundo particular com a
finalidade de entender a gama de particularidades que envolvem o autismo. Porém, devido a
complexidade dessa sindrome existem varias lacunas a serem preenchidas. O campo é
vasto e, apesar dos crescentes esfor¢os de pesquisadores, ainda ha muito que desvendar a
respeito dessa sindrome. Oferecer as pessoas com autismo novas possibilidades de
desenvolver suas habilidades e competéncias é um dos objetivos dos estudos recentes.

A busca de mais conhecimentos sobre essa sindrome contribui para a elabora¢do de novas
e amplas formas de intervengdo com vistas ao desenvolvimento das pessoas com autismo.
Assim, os inimeros estudos realizados refletem o interesse pelo tema e, também, “nossa
ignorancia sobre varios aspectos que ainda permanecem obscuros [...] dentre os quais
destaca-se a questdo da defini¢do, a etiologia, o diagndstico, a avaliacdo e a intervengéo”
(Bosa, 2007, p.21).

Os estudos atuais tém trazido novos elementos para a discussao da temética. Embora
importantes, essas investigacdes ainda estdo distantes de chegar a um consenso sobre a
etiologia e a melhor forma de intervencdo para tratar o autismo que apresenta uma
sintomatologia bastante peculiar.

Por se tratar de uma sindrome de origem ainda desconhecida, o0 autismo se manifesta de
forma peculiar. Segundo Schwartzman (2011, p. 37), suas “caracteristicas bésicas séo
anormalidades qualitativas e quantitativas que, embora muito abrangentes, afetam de forma
mais evidente as areas da interagéo social, da comunicacgao e do comportamento”.

Dentre essas areas a mais afetada nas criangas com autismo € a da interagdo social.
Segundo Silva, Gaiato e Reveles 2012, p. 20, a habilidade social é “a principal area
prejudicada, e a mais evidente”, pois ela impede a interpretacdo dos sinais sociais e a
compreensdo das intengdes dos outros. Assim, as criangas com autismo ndo conseguem
perceber “corretamente algumas situagcbes no ambiente em que vive” e por isso, ficam
alheias as a¢des efou situacdes caracteristicas do relacionamento pessoal.

As anomalias na &rea da socializacdo podem ocorrer de forma diferenciada e em distintos
graus de intensidade em cada crianca, variando entre o grave, 0 moderado e o leve. Desse
modo, algumas criangas podem se retrair totalmente e criar um mundo particular, impedindo
qualquer forma de relacionamento com a presenca de reciprocidade. Outras podem
estabelecer relagdes pessoais ainda que superficiais e sem formagdo de vinculos. O
processo de interacdo social dessas criancas é bastante comprometido, ja que elas possuem
dificuldade para estabelecer e manter relagdes interpessoais. Por ndo conseguirem se
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relacionar com o outro de forma natural, a interacdo social € um grande desafio para as
criangas com autismo. Em razdo disso, elas acabam se retraindo nas atividades que
envolvem a integracdo com as pessoas apresentando, muitas vezes, indiferenga para com o
outro.

Por mais que outros individuos tentem se comunicar e estabelecer uma relagéo de amizade
e afeto, na maioria das vezes, a crianga com autismo tende a recusar € ignorar a tentativa de
contato, permanecendo em seu estado de isolamento. Nas palavras de Menezes (2012, p.
44), “a caracteristica mais marcante de criangas com autismo € a falta de apego as outras
pessoas, preferindo o isolamento e resistindo a aproximagéo”.

A auséncia do relacionamento social afetivo apresentado por essas criangas ndo é uma
vontade ou um desinteresse delas pelo outro. De acordo com Silva, Gaiato e Reveles (2012,
p. 25), “as criangas com autismo ndo escolhem ficar sozinhas, mas a falta de habilidades
sociais as mantém distantes das outras, entretidas no seu mundo, sem demonstrar
desconforto”. Esse comportamento é uma forma de se protegerem ja gque se sentem
intimidadas por ndo conseguirem compreender as inten¢des/emogdes do outro.

Conforme Silva, Gaiato e Reveles (2012, p. 20), a comunicagdo é a segunda area
comprometida nas criancas com autismo. A area da comunicagdo dessas criangas € na
maioria das vezes prejudicada e marcada por anomalias, tanto na linguagem verbal como na
linguagem nédo verbal. No que se refere a linguagem néo verbal, Macedo e Orsati (2011, p.
244) afirmam que “sdo observadas alteracfes na utilizacdo de gestos, expressdes, contato
ocular e posturas corporais com valor comunicativo”. No caso da linguagem verbal quando
ela é desenvolvida pelas criancas, geralmente, ndo apresenta valor comunicativo. Os
comprometimentos na area da comunicacéo podem variar bastante no grau e na intensidade
de sua manifestagdo. A esse respeito, Macedo e Orsati salientam que a diversidade

de comprometimentos comunicativos € ampla, observando-se desde individuos que
ndo falam nada até os que possuem linguagem verbal preservada, mas com
dificuldades na prosodia, por exemplo. Outros acometimentos comunicativos
importantes sdo as ecolalias, a inversdo pronominal, a linguagem, sem inten¢éo
comunicativa e a dificuldade de interpretagdo semantica. (Macedo; Orsati, 2011, p.
244).

Em relagéo a linguagem verbal, ha criangas com autismo que apresentam auséncia total da
fala e outras que desenvolvem a fala, mas com uma série de caracteristicas atipicas. As
criangas que apresentam linguagem verbal tém, na maioria das vezes, a fala marcada pela
presenca de ecolalia imediata e/ou tardia, inversdo pronominal e monotonia. “Um dos
aspectos que mais chamam atengdo na linguagem dessas criancas é a ecolalia — uma
repeticao de palavras, frases que alguém produziu [...]" (Scheuer, 2007, p. 59).

A ecolalia, caracteristica da fala dessas criancas, pode se manifestar de forma imediata ou
tardia. A ecolalia imediata ocorre no instante em que a crianga escuta uma fala, mdsica ou
som. Ja a ecolalia tardia pode acontecer horas, dias e até semanas ap6s a crianca ter
presenciado a pronlncia de determinada forma de linguagem verbal. Além da presenca de
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ecolalia, em alguns casos, ha também inversdo pronominal. A inversao pronominal acontece
quando a crianga usa 0 proprio nome ou pronomes em terceira pessoa para referir-se a si
mesma. Nesse caso, € como se a crianga ao falar ou solicitar alguma coisa estivesse se
referindo a outra pessoa e ndo a ela propria.

As alteracBes na comunicacdo das criangas com autismo séo evidentes. Elas impedem que
a crianga se comunique de forma satisfatoria, impossibilitando a compreens&o por parte dos
outros de suas tentativas de comunicag&o. Tais fatores acabam por afetar o desenvolvimento
dessas criangas ja que a linguagem é um aspecto essencial no processo evolutivo de todo
individuo.

No que se refere a area do comportamento das criangas com autismo percebe-se que ele é
bastante atipico, sendo caracterizado por padrdes repetitivos, restritos e estereotipados. De
acordo com Silva, Gaiato e Reveles (2012), as inadequacdes comportamentais apresentadas
por essas criangas incluem a repeticdo incessante de rotinas, 0 repertdrio restrito de
atividades, as reacBes comportamentais drasticas, o habito de alinhar, colocar efou tirar
objetos, movimentos de flapping, entre outros. Todos esses comportamentos Sdo
caracteristicos da sindrome e podem se manifestar nas crian¢as com autismo de forma
peculiar. Dessa forma,

muitas criancas com autismo ficam ansiosas com mudancas e tem grandes
problemas com transi¢Bes. Os padrBes restritos e repetitivos de comportamento
dominam, com frequéncia, as atividades diarias de criangas com autismo, e causam
impacto em suas habilidades de aprendizagem e no desenvolvimento de
comportamentos adaptativos. (Silva; Gaiato; Reveles, 2012, p. 41 - 42)

As criangas com autismo possuem necessidade de manter a uniformidade de seu cotidiano
para que consigam compreendé-lo melhor, por isso acabam desenvolvendo interesses
restritos, comportamentos repetitivos e grandes apegam a rotinas. Tais comportamentos
auxiliam-nas a ter uma previsdo do que poderé acontecer e isso, consequentemente, causa
menos impacto, surpresa e desconforto a elas. Diante dessa necessidade, essas crian¢as
acabam se tornando inflexiveis, o que representa um grande transtorno para o
estabelecimento de uma boa convivéncia social.

A exigéncia por uma rigidez da rotina € um comportamento bem evidente nas criangas com a
sindrome. Elas se sentem confortaveis quando podem prever os passos do dia a dia, por
isS0 se negam a aceitar qualquer tipo de alteragéo, seja a mudanca de um mdvel da casa de
lugar, de um trajeto até a escola, de horarios ou até mesmo do modo de se vestir. Qualquer
modifica¢do que ocorra na rotina dessas criangas pode gerar ansiedade, medo e, sobretudo,
comportamentos inadequados.

As rotinas se tornam verdadeiros rituais a serem seguidos nos minimos detalhes. De acordo
com Leboyer (2005, p. 18), as criangas com autismo “experimentam uma necessidade de
imutabilidade que se manifesta por uma resisténcia marcada a minima mudanca no
ambiente habitual”. A reproducéo de rotinas representa para essas criancas a sensacao de
estabilidade e quando ha a quebra de um habito préprio do seu cotidiano, elas se sentem
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desestabilizadas com a mudanca, podendo apresentar reacfes diversas como agitacdo
extrema e birras.

As estereotipias como “pular, balancar o corpo efou as maos, bater palmas, agitar ou torcer
os dedos e fazer caretas” (Silva; Gaiato; Reveles, 2012, p. 39) também s&o frequentes no
comportamento das criangas com autismo. Essas estereotipias sdo uma forma de
autoestimulagdo e, geralmente, acontecem quando a crianga se sente insegura diante de um
fato novo ou de uma modificagdo ocorrida no ambiente. Podem, ainda, representar uma
tentativa da crianca de se comunicar e/ou mostrar algum desejo ou necessidade.

A autoestimulagdo diz respeito a movimentos ndo funcionais que servem apenas ao
propésito de gerar feedback sensorial. Os comportamentos de autoestimulagéo
também sdo chamados de estereotipias. Formas comuns de autoestimulacdo séo
balancar-se, agitar as mé&os, girar, balancar a cabeca de um lado para o outro e
segurar objetos (por exemplo, lapis, colher de cabo longo) e balanga-los para frente e
para tras olhando fixamente para eles. (Thompson, 2014, p. 192, grifo do autor).

As estereotipias podem prejudicar ainda mais a questdo da socializacdo das criangas com
autismo, pois os movimentos e acBes de autoestimulacéo dificultam a aproximacédo de seus
pares e de outras pessoas de seu convivio. Assim como as estereotipias, outra caracteristica
marcante no comportamento das crian¢as com autismo € a reacéo exacerbada a estimulos
sensoriais.

Tais estimulos podem afeta-las de forma exagerada, provocando extremo desconforto e
fobia ou até mesmo apatia. Conforme afirma Menezes (2012, p. 45), elas “podem [...]
apresentar-se extremamente irritadas ao leve ruido de um chuvisco caindo e indiferentes ao
som de um aspirador de po ligado na m&xima poténcia”. Assim, as crian¢as com autismo
possuem sensibilidade diminuida (hiposensibilidade) ou exagerada (hipersensibilidade) a
estimulos sensoriais.

Diante do exposto, vale ressaltar que os comprometimentos apresentados pelas criancas
com autismo na areas da socializagdo, comunicacdo e comportamento ndo as impedem de
desenvolver seu aspecto cognitivo. Sendo assim, o respeito as peculiaridades de cada uma
dessas criancas é essencial para que se promova novas oportunidades de aprimoramento
de suas habilidades e competéncias nos diversos ambientes sociais — escola, familia - que
fazem parte do seu cotidiano.

1.3.-Incluséo escolar e autismo: o respeito a diversidade.

Todo e qualquer processo educativo deve ser permeado pelo respeito as diferencas, e,
consequentemente, pela inclusdo escolar. A inclusdo abrange a convivéncia com as mais
diversas culturas, ideologias, caracteristicas e identidades. A valorizacéo da subjetividade de
cada individuo é a marca de uma educacéo que busca a inclusdo de todos os envolvidos no
processo de ensinar e aprender.
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Inclusdo é uma politica que busca perceber e atender as necessidades educativas
especiais de todos os alunos, em salas de aulas comuns, em um sistema regular de
ensino, de forma a promover a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal de todos.
[...] A inclusdo escolar teria o objetivo de colocar as criangas com necessidades
especiais em contato com seus pares, o0 que facilitaria seu desenvolvimento e
ensinaria a todo o grupo que é possivel conviver com a diversidade, na construcdo de
um mundo melhor. (Silva; Gaiato; Reveles, 2012, p. 233).

As instituicBes de ensino, baseadas na perspectiva de uma educagdo inclusiva, devem
propiciar oportunidades de aprendizagem para todos aqueles que compdem o ambiente
escolar. De acordo com Bersch (2013, p.132), “a incluséo traz consigo o desafio de néo s
acolhermos os alunos com deficiéncia, mas de garantirmos condicbes de acesso e de
aprendizagem em todos os espagos, programas e atividades do cotidiano escolar”.

Sendo assim, incluir ndo é apenas permitir a presenca da crianga com deficiéncia no mesmo
ambiente que as demais. Incluir é propiciar a crian¢a novas possibilidades de crescer e de
desenvolver suas capacidades e habilidades. E respeitar as diferencas e oferecer tratamento
igualitario garantindo a todos as mesmas oportunidades. E conceber a diversidade como um
elemento enriquecedor da aprendizagem e do desenvolvimento pessoal.

Como espaco privilegiado da diversidade, as instituicBes de ensino precisam saber lidar com
a heterogeneidade e com as particularidades de cada individuo. No caso das crian¢as com
autismo, devido a complexidade da sindrome e das especificidades relacionadas aos
sintomas, é preciso que Se respeite 0 tempo, o ritmo e as necessidades de cada crianca,
possibilitando-lhes a efetiva participagdo nas atividades pedagogicas propostas.

Incluir a crianga com autismo vai além de colocé-la em uma escola regular, em uma
sala regular; é preciso proporcionar a essa crian¢a aprendizagens significativas,
investindo em suas potencialidades, constituindo, assim, o sujeito como um ser que
aprende, pensa, sente, participa de um grupo social e se desenvolve com ele e a
partir dele, com toda sua singularidade. (Chiote, 2013, p. 22).

Por ser uma sindrome t&o peculiar e diversa, 0 autismo exigira que as instituicdes de ensino
e todos os que dela participam estejam abertos para ensinar e aprender com as criangas
com autismo. A inclusdo escolar dessas criangas é um processo de troca de experiéncias e
saberes entre todos os envolvidos. Essa interagdo possibilita a socializagdo com seus pares
e oportuniza o desenvolvimento da capacidade cognitiva das criangas com autismo.
Segundo Cunha,

ao tentar garantir uma vivéncia escolar significativa para criangas com autismo,
deparamo-nos com a necessidade de uma nova escola. Essa necessidade de
mudangas e rompimentos com mecanismos educacionais excludentes é inerente a
contemporaneidade da educacdo e evidencia-se em sua atuacdo com todos 0s
alunos. Entretanto, a maneira peculiar de estar no mundo das criangas com autismo
torna a repeticdo de antigas préaticas pedagégicas ainda mais ineficiente (Cunha, P.,
2013, p. 83).
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Com base no exposto, é essencial que as instituicdes de ensino se preparem para lidar com
as particularidades apresentadas pelas criangas com autismo. O importante € que elas se
sintam seguras e encontrem nesses ambientes uma oportunidade para estabelecer novas
formas de aprendizagem. Ao receber as criangas com autismo, as instituicBes de ensino
devem promover a reorganizacao de seus espacos, a adaptacdo de curriculos e a adequada
formacdo e conscientizacdo dos professores, 0s quais precisam abandonar os ideais de
educacdo que privilegiam a exclusdo em detrimento da inclus&o.

A disponibilidade de uma instituicdo aberta para receber as criangas com as suas
especificidades, a adaptacdo do curriculo, as atividades diversificadas, o apoio de
profissionais de diferentes areas, entre outros, sdo aspectos essenciais para a efetivacdo da
inclusdo escolar da crianga com autismo. Mas, é o professor que exerce papel fundamental
nesse processo de inclusdo, pois é ele que convive diariamente com a crianga,
acompanhando de perto suas necessidades, dificuldades e avancos.

O professor é o profissional da instituicdo de ensino que estabelece relacdo mais proxima
com a crianga com autismo. E essa relacdo de proximidade e de confianca estabelecida
entre eles é essencial para a crianga se sentir segura e aprimorar suas competéncias no
ambiente educacional. Para Cunha,

a relagdo afetiva do aluno autista com o professor é o inicio do processo de
construcdo da sua autonomia na escola. Ainda que o autista encontre dificuldades
para compreender os sentimentos e a subjetividade das pessoas, ele ndo esta
desprovido de emogdes. (Cunha, 2012, p.53)

O professor precisa estabelecer um vinculo afetivo com a crianga com autismo para que seu
trabalho se torne mais eficaz e alcance melhores resultados. Segundo Cunha, E. (2013),
conhecer as particularidades e preferéncias da crianga com autismo € o primeiro passo a ser
dado pelo professor para alcangar o éxito do trabalho pedagégico e conquistar a atencdo
dessa crianga. Outro ponto importante diz respeito as diferentes fases pelas quais essa
crianca passa durante seu desenvolvimento. Ao acompanhar de perto cada fase, o professor
contribui significativamente para o processo de inclusdo da crianga com autismo. Todos
esses aspectos requerem a adocdo de préticas pedagdgicas voltadas para a diversidade,
para o respeito as diferencas. Nessa perspectiva,

para ser capaz de organizar situacdes de ensino e gestar o espaco da sala de aula
com o intuito de que todos os alunos possam ter acesso a todas as oportunidades
educacionais e sociais oferecidas pela instituicdo escolar, este professor dever ter
consciéncia de que o ensino tradicional deve ser substituido por uma pedagogia de
atencdo a diversidade. (Figueiredo, 2013, p. 142).

O olhar do professor sobre os diferentes ritmos e necessidades de cada crianga indicara o
caminho a ser seguido para o desenvolvimento de uma prética pedagdgica inclusiva. Nesse
sentido, € preciso compreender que as diferencas, para além da excentricidade ou do
desvio, fazem parte da vivéncia de todos. Ao trabalhar com uma crianga com autismo o
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professor precisa compreender que ela possui ritmos diferentes de seus pares, e que, apesar
de conseguir avancar no percurso da aprendizagem, geralmente, esse avango acontece de
forma lenta.

Desse modo, para o0 professor que atua com criangas com autismo “serdo imprescindiveis a
virtude da paciéncia e a espera por resultados ndo imediatos” (Cunha, 2012, p. 32). No
compasso gradual de aprendizagem dessas criangas, “o grande foco na educagdo deve
estar no processo de aprendizagem e ndo nos resultados, pois, nem sempre, eles virdo de
maneira rapida”. (Cunha, 2012, p. 32).

Ciente que a aprendizagem das criangas com autismo ocorrera paulatinamente o professor
deve buscar informacfes para entender os principais aspectos relacionados ao autismo.
“Somente assim, [...] 0 ensinante podera ter a oportunidade de realizar um bom trabalho de
inclusdo, pois tera acesso as areas do conhecimento que lhe sdo estrangeiras e, mais que
isso, imprescindiveis a seu trabalho” (IRIBARRY, 2007, p. 75). Conhecimentos basicos sobre
a sindrome sdo essenciais para que se realize um trabalho inclusivo proficuo. Conforme
Silva, Gaiato e Reveles, para 0 sucesso desse trabalho

0 primeiro passo é o conhecimento. Informagdes especificas sobre o funcionamento
autistico sdo ferramentas essenciais para orientar o professor no trato com esse
aluno e, sobretudo, auxilid-lo em seu desenvolvimento. (Silva; Gaiato; Reveles, 2012,
p. 114-115).

Quando o professor tem conhecimentos prévios sobre os sintomas relacionados ao autismo,
o trabalho com a crianca em sala de aula se torna mais construtivo. Ao entender como a
crianga com autismo aprende, o docente consegue planejar agbes que a ajude a superar
suas limitagBes. Apoiado nesses conhecimentos, 0 professor também visualiza quais
mudangas ele pode realizar no ambiente da sala de aula, nas atividades e em sua prética
pedagégica para tornar o periodo de aprendizagem da crianga mais produtivo. Tudo isso
contribui para que as diversas limitaces das criangas com autismo sejam amenizadas.

Ter uma crianga com autismo na sala de aula requer do professor muito empenho e
dedicacdo para lidar com as adversidades que permeiam a sindrome. De tal modo, é
importante que o professor articule acbes e atividades variadas para assim atender as
necessidades dessas criancas. Por apresentarem déficits em diferentes areas (comunicagao,
socializacdo e comportamento), a diversidade de agbes educativas é essencial no processo
de ensino-aprendizagem das criangas com autismo. Essa variedade de estimulos ajuda a
crianga com autismo a encontrar formas de se concentrar nas atividades propostas, o que
contribui favoravelmente para novos avangos em seu desenvolvimento.

Diante das peculiaridades apresentadas pela crianga com autismo o professor deve,
inicialmente, auxilia-la a desenvolver habilidades que contribuam para a aquisicdo de sua
independéncia. Para isso, precisa estimular essa crianca na realizacdo de agbes funcionais
com vistas & aquisicdo da autonomia. A partir disso, todos os demais aspectos necessarios
ao desenvolvimento da crianca com autismo poderdo ser trabalhados de forma mais
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proficua. A autonomia é essencial na vida de todo ser humano e por isso deve ser
estimulada em todas as criangas. A esse respeito, Cunha salienta que,

para 0 aluno com autismo, a principio, 0 que importa ndo é tanto a capacidade
académica, mas sim a aquisicao de habilidades sociais e a autonomia. A atribui¢&o
do educador é a de promover e dispor de uma série de condi¢des educativas em um
ambiente expressamente preparado. Para que a crianca autista ndo se torne um
adulto incapaz de realizar tarefas simples do dia a dia, precisa aprender diversas
atividades que a tornara mais independente durante seu crescimento. (Cunha, 2012,
p. 34).

Na educagdo da crianga com autismo, o professor deve priorizar atividades que estimulem a
resolucdo de problemas e a independéncia em situagBes cotidianas. Para isso, é
fundamental que se tenha uma visdo ampla do curriculo. Este deve ser flexivel e adequado
as situagdes de uma sala de aula inclusiva. Ao adotar tais posturas, o professor contextualiza
sua prética pedagdgica e contribui para a formac&o de sujeitos participativos e autbnomos.

Nesse sentido, é papel do professor possibilitar e estimular & participa¢do dos sujeitos, as
relagBes interpessoais, a autonomia e a conquista de novos saberes. E importante que o
professor desenvolva acdes educativas que ajudem a sanar as dificuldades apresentadas
pelas criangas com autismo por meio de uma prética pedagégica planejada e com objetivos
claros. Para Cunha (2012), a prética pedagdgica do professor de crian¢as com autismo deve
envolver atividades que possuam carater terapéutico, afetivo, social e pedagégico.

e Terapéutico: superar os comportamentos inadequados provenientes do
comprometimento autistico e proporcionar maior qualidade de vida e independéncia.
e Afetivo: criar o vinculo com o processo de aprendizagem, com o professor e com o
espaco escolar, pela mediacdo do interesse e do desejo, em atividades lddicas.

e Social: propiciar ao autista experiéncia em grupo, por meio de momentos de
aprendizagem em sala de aula comum e no convivio didrio com os demais alunos,
trabalhando a interagéo e a comunicagao.

e Pedagodgico: estabelecer atividades que observem a historia pessoal,
contemplando sua individualidade para o desenvolvimento de habilidades como
aprendiz no espago escolar (CUNHA, 2012, p. 54-55).

Ao desenvolver uma pratica pedagdgica que conglomere essas quatro vertentes o professor
possibilita a crianga com autismo o desenvolvimento amplo de suas habilidades e
competéncias. Para tanto, é fundamental que a pratica pedagdgica do professor apresente
atividades diversificadas, pois pensar a inclusdo escolar de criangas com autismo “é
enriquecer e diversificar o processo de ensino aprendizagem” (Belizario Filho; Lowenthal,
2014, P. 138).

O professor ao disponibilizar uma diversidade e uma sequéncia organizada de atividades
promove a possibilidade de desenvolver um programa educativo adequado as peculiaridades
reais de seus alunos para que consigam alcancar e consolidar suas aprendizagens
(Figueiredo, 2013). Por meio de uma préatica pedagogica eficaz em que as atividades sao
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bem planejadas, é possivel oferecer as criangas com autismo possibilidades de superagao
de barreiras, aumentando a eficiéncia delas na realizacdo das atividades educativas e
diminuindo as diferencas.

Nesse sentido, a correta condugdo do processo educativo pelo professor sera essencial para
que a crianga com autismo se torne mais independente na resolucdo de atividades e
problemas; para que ela amplie sua motivagdo, autoconfianca e autoestima. Todos esses
fatores, consequentemente, vao colaborar para a inclusdo escolar dessas criangas
possibilitando a elas uma boa convivéncia com seus pares e, também, uma aprendizagem
realmente significativa.

Consideracdes finais

O presente estudo permeou a questdo da inclus@o escolar de criangas com autismo em
instituicdes de ensino regular. A inclusdo escolar ainda € motivo de inimeros
questionamentos no &mbito educacional e suscita indagacdes que abrangem desde o direito
de acesso ao ensino regular até a falta de formagdo adequada dos docentes. Apesar dos
obstaculos que ainda persistem, séo evidentes os beneficios da incluséo escolar para todas
as criangas com ou sem deficiéncia. Todos os envolvidos nesse processo se beneficiam a
medida que lhes é oferecida a oportunidade de compreender e aprender com a diversidade

que estara presente em todos 0s ambitos da sociedade.

onvivéncia com o outro no ambiente educacional é de suma importancia para as criangas
com autismo, pois contribui para o desenvolvimento de novas habilidades. Da mesma forma,
o0 planejamento adequado das acdes pedagogicas colabora para 0 avango significativo da
aprendizagem dessas criangas. Por isso, é necessario que os profissionais, devidamente
preparados, desenvolvam uma prética pedagdgica voltada para a aquisicdo de novos
conhecimentos pelas criangas com autismo.

Sendo assim, a disponibilidade dos professores em trabalhar na perspectiva da educacdo
inclusiva, promovendo a interacdo e a participa¢do da crianga com autismo no processo
educativo é fundamental para que a inclusdo escolar seja uma experiéncia de sucesso. Para
que essa premissa se torne possivel é necessario que os docentes desenvolvam préaticas
pedagégicas voltadas para um trabalho coerente e de qualidade que estimule a
aprendizagem dessas criancas.

Com as ponderagOes realizadas, é imprescindivel ressaltar que a responsabilidade pela
inclusdo escolar das criangas com autismo ndo é apenas dos professores, apesar de o papel
do docente ser fundamental nesse processo. Para que se alcance efetividade na inclusdo
escolar dessas criancas € preciso um conjunto de acdes. Entre elas, a implementacdo pela
Unido, Estados e Municipios de politicas publicas com vistas a uma formagdo docente que
auxilie os professores no atendimento das demandas que procedem da inclusdo escolar.
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Resumo.

O trabalho buscou analisar o atendimento dos profissionais de satde do Municipio de
Juiz de Fora, Minas Gerais frente as usudrias travestis, em oito Unidades de Saude.
O objetivo foi analisar as atitudes dos profissionais de salde ao atendimento a
populacéo travesti, as atitudes ao combate a (Homofobia) exclusdo e o preconceito
no campo da Salde das equipes familias, bem como, no controle das DSTs. A
metodologia teve carater qualitativo-quantitativa para obtencdo dos dados primarios
foram utilizados roteiros de entrevistas semiestruturados, autoexplicativo, para
posterior analise a tabulag&o a partir de categorias do contetdo de Bardin. Contudo,
A ambiguidade e o desconforto foram detectados nas entrevistas ao relacionar-se
com a auséncia de capacitacdo nesta area para os profissionais de salde, foi
observada também a falta de capacitagéo por parte de alguns profissionais, ainda a
dificuldades na comunicag&o, conhecimento sobre as Politicas de Salde.

Palavra-chave: travestis; politicas; salde; profissionais; preconceito

Abstract.

The objective of this study was to analyze health care professionals from the city of
Juiz de Fora, Minas Gerais, against transvestite users, in eight health units. The
objective was to analyze the health professionals' attitudes towards the transvestite
population, attitudes to combat (Homophobia) exclusion and prejudice in the field of
health of family teams, as well as in the control of DSTs. The qualitative-quantitative
methodology was used to obtain the primary data. Semi-structured, self-explanatory
interview scripts were used for later tabulation analysis based on Bardin content
categories. However, ambiguity and discomfort were detected in the interviews when
dealing with the lack of capacity building in this area for health professionals, it was
also observed the lack of training by some professionals, still difficulties in
communication, knowledge about the Health policies.

Keywords: transvestites; policies; Cheers; professionals; prejudice
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1.-Introducéo.

As travestis muito frequentemente s&o vistas pela sociedade como um grupo fora do
padrdo hegemonico considerado “normal”. O preconceito e a exclusdo social se
fazem presentes resultando, muitas vezes, em dificuldade de acesso dessa
populagdo a rede de salde gerando, assim, um problema de satde publica (Brasil,
Ministério do trabalho, 2003).

A existéncia do preconceito e a desigualdade social que ele pode acarretar levam a
necessidade de se buscar acfes de salde especificas para esse grupo visando a
garantia dos seus direitos enquanto cidaddos. Segundo Benedetti (2005), o
atendimento & populagéo sem qualquer tipo de discriminacéo, independente da raca
e da orientagdo sexual, de forma igualitaria para todos, constitui um dos principios do
Sistema Unico de Sade (SUS).

Esse preconceito é o que se convencionou chamar de homofobia e, é caracterizado
por violéncia social que pode acometer o sujeito tanto no espago social, como
também nas instituices de sadde, através da forma como séo atendidos nas
unidades e do comportamento — verbal ou ndo verbal - dos profissionais no momento
do atendimento. (Requido, 2009; Fadel, 2003).

Entre as diversas formas de expressdo da sexualidade hoje existentes, a travesti é a
que mais sofre a desigualdade social por causa do seu corpo masculino e sua
identidade feminina, evidenciada pela maneira de se vestir e se comportar. Ainda
segundo o autor, a representacao social dessa populacéo esta associada a violéncia
e & prostituicdo (Carrara et al., 2005).

Sendo fundamental a capacitados profissionais de salde visando, além do
conhecimento técnico, a ado¢do de um comportamento ético e de respeito a
diversidade sexual. E importante identificar as necessidades de sadde dessa
populacdo, assim como as dificuldades enfrentadas pelos profissionais para lidar
com esse segmento. Conhecer os elementos que podem ser considerados homo
fébicos, identificar a linguagem estabelecida pelos profissionais, fortalecendo
estratégias de combate a discriminacdo e a exclusao.

A atencdo primaria € um espaco privilegiado para implantacdo de uma politica de
salde voltada para a realidade das travestis, visando principalmente a prevencéo de
agravos e a promocao de salde através de praticas que levem em consideracéo sua
cultura, seus habitos de vida, suas crencas e valores. (Costa; Lopes, 1996)

Segundo Parker; Agleton (2001), a linguagem pode ser um dos obstaculos na

comunicagdo entre o profissional de salde e as travestis uma vez que usam
expressdes proprias que podem ndo ser compreendidas pelo outro.
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2.-Sexualidade.

Segundo a Classificacdo Internacional de doengas (Brasil/CID-10), Travestismo é
definido como um transtorno de identidade sexual, podendo ser travestismo
bivalente, caracterizado pelo o uso de roupas do sexo oposto por certo tempo da
vida, realizando suas fantasias no universo feminino, sem vontade de alteragdo
sexual, ou mudanca de sexo; ou travestimos fetichista, em que o uso de vestimentas
do sexo oposto promove excitacdo sexual, tornando seu corpo e a aparéncia fisica
mais préxima da mulher (Brasil/CID-10).

A homossexualidade é vista como uma alteragdo no comportamento afetivo e sexual
considerada como uma relacéo afetiva de uma pessoa pela outra do mesmo sexo
(Silveira, 2006). O ser travesti ndo pode ser definida como uma op¢édo sexual, mas
sim como uma condi¢do sabendo que um individuo travesti pode se assumir como
homossexual (Hirschfeld, 1992). Esses individuos parecem néo se limitar na busca
pela identidade feminina, eles criam seu proprio universo. Uma formagdo que é
construida ao longo do tempo, onde a percepgéo do corpo se da ndo apenas como
atributo social, mas como sua verdadeira identidade, tornando parte da sua formag&o
enquanto pessoa (Denizart, 2007).

Nessas malhas de denominagdes, existe ainda as figuras das transformistas e das
drags queens, cujas diferencas ténues permitem ainda alguns equivocos. As
travestis fogem do padréo de aspectos fisicos das transformistas e das drags, por
viverem um corpo feminino constante, com utilizagdes de horménios e silicones.

As transformistas buscam no seu entender o aspecto fisico do sexo feminino,
aproximando-se do universo da mulher. Mudam seu corpo, com utilizacdo de
acessorios como vestimentas femininas, cabelos, maguiagens exclusivamente em
ocasides artisticas. Vale a pena ressaltar que essas caracteristicas semelhantes ao
sexo feminino séo somente atribuidas quando estdo exercendo um papel artistico
(Benedetti, 2006).

O universo das drags queens é semelhante ao das transformistas, voltando ao seu
corpo fisico masculino apds a apresentagdo artistica. O que difere é o fato de
exibirem o corpo com aparéncia do sexo masculino, ndo se preocupando em
esconder essas caracteristicas, apesar de usarem roupas femininas (Benedetti,
2005; Justa, 2006).

Temos no geral essa malha de definicBes dentro do contexto da sexualidade que
podem ser compreendidas de diversas formas. A idéia do prazer ir4 variar de pessoa
para pessoa levando em conta a realidade do seu mundo. Viver a sexualidade é
expresssar o desejo de acordo com sua identidade sexual definida (Peres, 2001).

O comportamento sexual é definido como uma identidade propria de cada individuo
ao longo da vida ndo apenas em algum momento da sua vida, onde as
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caracteristicas dessa descoberta necessitam ser compreendidas por si proprias.
(Buttler, 2003).

O sexo pode ser visto de diversas maneiras e expressdes com categorias de género
definido para cada individuo. Podendo-se dizer entdo que o sujeito esta sempre em
construgdo no seu significado do genéro em oposicdo ao seu bioldgico (Buttler,
2003).

Peres (2001) relata a importancia das diferengas sexuais em cada individuo, onde o
sexo ndo esta ligado ao comportamento de pessoa. Apresenta diferencas das
questdes comportamentais dos homens em relacdo as mulheres, pela sua
desvinculagao da atribui¢&o do corpo ao sujeito.

2.1.-Problemas Clinicos - Econémico - Social.

Valle (2004) avalizou um dos problemas comuns a esse grupo, 0 uso abusivo de
silicone industrial para a construgdo de formas corporeas femininas. O risco de
deformagdes na regido aplicada € grande, podendo causar necrose nos tecidos,
reacBes alérgicas, lesbes dos drgdos vitais, hepatite e outras infeccdes. Segundo
Marques (2007), a aplicacdo de silicone na forma industrial comumente usados pelas
travestis pode imediatamente promover varias reacdes adversas, entre elas o choque
anafilatico e a embolia pulmonar, podendo levar a morte. Como o silicone néo é
constituido por material especializado, € comum se espalhar pelo corpo, provocando
necrose do tecido e ocasionando varias deformacdes no corpo.

O Programa Nacional de combate a AIDS aponta como populacdo de risco, as
travestis e os homossexuais, por ser considerado um grupo onde ocorre alta
incidéncia da doenga (Brasil, 2005). Além dos problemas de saude, outro fator de
grande impacto nesse grupo é a violéncia que se torna presente em seu cotidiano,
motivada principalmente pelo preconceito e pela intolerancia. O que se pode notar é
a presenca constante de homofobia, onde a violéncia e as agressbes persistem
apesar de todos 0s movimentos sociais em prol da diversidade sexual.

Os movimentos homossexual, travesti e transexual passam por lutas politicas que
buscam seguranca e atengdo, uma vez que € considerado objeto de agressdes, no
que diz respeito & violéncia fisica e verbal, por ndo serem vistos como padrao normal
dentro da sociedade (Vianna; Lacerda, 2004; p. 76).

A utilizag&o do nome escolhido tem provocado conflitos nas diversas esferas sociais,
entre elas a da saude. Recentemente a Lei n° 168/11 estabelelceu como direito da
travesti 0 uso do nome social em locais publicos. Essa é uma conquista dessa
populagdo, porém ainda ndo de conhecimento, e porque nao dizer, de aceitacdo
geral, presistindo, em muitos lugares, a utilizacdo do nome de registro o que provoca
forte constrangimento.
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Neste trabalho nos referimos as travestis usando o artigo no feminino como uma
tomada de posicdo, como reconhecimento do direito que elas tem de serem
reconhecidas pela sua identidade de género e, de acordo com a lei acima citada,
também serem chamadas dessa forma (Butler, 2001).

Outro fator de grande importancia social é 0 acesso a educagao, as dificuldades dos
travestis estudarem ou de conseguir emprego. Essas dificuldades acarretam o
abandono escolar, 0 aumento da dificuldade de insercdo no mercado de trabalho,
fazendo com que muitas se submetam a prostituicdo e a marginalizacdo como forma
de obtencéo de renda (Peres, 2003).

2.2.-Politicas Publicas voltadas para o Publico LGBT.

As politicas pUblicas de assisténcia integral as travestis, homossexuais e transexuais,
sdo conhecidas como politicas voltadas para o pablico GLBT. O Ministério da Salde
(MS) tem como uma de suas prioridades a elaboragdo de estratégias para o
enfretamento do HIV, juntamente com o apoio social da populagdo. (Brasil/MS,
2010).

A politica LGBT é uma iniciativa para a reducdo de desigualdades tendo a salde
como direito de todos, de carater universal, visando ampliar 0 acesso e a qualidade
dos servigos prestados. Essa politica apresenta objetivos especificos no que diz
respeito a acdes de enfrentamento das iniquidades e das desigualdades sociais
nesse grupo (Brasil, 2008).

Os grupos GLBT tém como marca o reconhecimento dos efeitos da discriminacéo e
da exclusdo no processo de saude-doenca desta populacdo, além de realcar suas
diretrizes e seus objetivos que devem estar voltados para mudangas na
determinacdo social da salde, com vistas a redugdo das desigualdades (Brasil,
2008).

O Ministério da Sadde (2010) ressalta a importancia da implantagdo da politica de
salide voltada para a populagdo LGBT tendo como uns dos principios a promogao e
prevencdo de saude a essa populagdo. Essa estratégia fortaleceu o combate contra
0 preconceito e a discriminacdo, fortalecendo a atengdo a salde a esse segmento
social.

O combate a AIDS é outro foco de atencdo do MS, visando a prevengdo com
enfoque na atencdo as estratégias e programas de acdes especificos ao portador,
oferecendo também, suporte psicologico. O Ministério da Salde prioriza 0 suporte
para essa populacdo por apresentar vulnerabilidade a doengas sexualmente
transmissiveis (Brasil, 2010). Essa politica de salide tm como um dos seus objetivos
eliminar o sentimentos de intolerancia e descaso dos profissionais de sadde. Prioriza
o0 combate as iniqiidades, sendo uma das diretrizes impostas a capacitacdo desses
profissionais, visando uma assisténcia de qualidade e igualdade (Brasil, 2010).
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Alguns aspectos merecem ser mencionados, como o acolhimento e os cuidados a
esse grupo, oferecendo melhor qualidade e assisténcia em sadde. Houve beneficios
inegaveis como rigor nas leis que defendem as travestis, assim como a utilizagdo do
nome social e a privacidade dessas usuarias durante o atendimento. De acordo com
Vannuchi (1998), a 112 Conferéncia Nacional de Direitos no ano de 2008, tém sido
pioneira no combate ao preconceito e na luta contra a homofobia. Os direitos
humanos da populacdo LGBT langa principios que elabora a protecéo e o cuidado,
fortalecendo tanto os setores publicos, quanto a sociedade. Pode se dizer que é o
caminho para exigir a cidadania e seus direitos. A participacdo desse movimento
para 0 acompanhamento da implementacdo das politicas € de extrema importancia
para promocdo de direitos, de forma igual, sem qualquer discriminagdo (Vannuchi,
1998).

O Ministério da Salde (MS) desenvolve campanhas de combate e prevencdo da
AIDS. De acordo com a Portaria n® 233/18, fica estabelecida a Associa¢do Brasileira
LGBT, prevista pela constituicdo federal com direitos no ambito do sistema de salde
(MS, 2010, p. 26).

Outro aspecto de grande importancia para a salde, assim como a excluséo social
esta ligada a falta de moradia, 0 desemprego, a baixa escolaridade, é analisar essa
politica com o enfoque nas necessidades da populacdo. Entre outras alegagoes,
podemos destacar a qualificagdo dos profissionais no Sistema Unico de Sadde, o
monitoramento do controle da sadde, promover acBes especificas para o uso de
preservativos, e doenca sexualmente transmissiveis, entre outros. Entre outras
competéncias, podemos relatar a importancia dos diretos e respeito aos gays,
travestis, transexuais. Promover cidadania no combate a homofobia, e qualquer outro
tipo de discriminag&o (Brasil/MS, 2004).

Dentro da atengdo a salde voltada para a populagdo LGBT estéo os cuidados com
os idosos e os adolescentes, estabelecendo que o SUS seja qualificado para atender
qualquer faixa etaria estimada. Essas novas condutas enfatizam a qualidade da
informacéo referente aos seus cuidados nessa populacdo, com acompanhamentos
constantes além de prestar um suporte integral aqueles que sd@o portadores de
doencas sexualmente transmissiveis e HIV.

Recentemente foi aprovada pela 142 Conferéncia Nacional de Salde a atengdo a
salide a populagdo LGBT, com diretrizes atribuidas ao governo federal e municipal,
promovendo equidade e acolhimento. Esses novos objetivos que sdo atribuidos véaos
combater a exclusdo das travestis, homossexuais e transexuais dentro no SUS,
devendo ser abordada a capacitacdo dos profissionais na qualidade do atendimento
desta demanda. Serdo impostas estratégias voltadas para a diminuicdo de
substancias utilizada por esse grupo, como drogas, horménios, entre outras, visando
a reducéo da mortalidade e da morbidade (Brasil,2004).
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2.3.-0 profissional de saude e a assisténcia as travestis.

Conforme Cléris (2006), a definicdo de contato que se pode estabelecer entre o
profissional de sadde e o usudrio sdo concehidos a partir de uma relagéo de poder
onde os conhecimentos e os valores sdo direcionados ao profissional, e 0 usuario
fica como receptor dessas verdades. Essa relacdo estabelece uma distancia entre o
profissional de salde e o usuério, sendo que essa diferenca ird interferir na qualidade
da assisténcia de salde oferecida.

Segundo Almeida (1995), pode se afirmar que a desigualdade é provocada por
diferengas no que diz respeito a valores sociais que sdo impostos pela sociedade,
produzindo complexidade na politica social.

A necessidade de qualificacdo dos profissionais de salde em relagdo as
necessidades de salde e aos direitos das travestis possibilita um atendimento menos
discrimatério. E comum o constrangimento dentro do servico hospitalar, quando as
travestis necessitam de uma internacdo e sdo internadas em enfermarias
masculinas, uma vez que sdo vistas pelo seu sexo hioldgico, ndo respeitando sua
situacéo feminina (Mero, 2002). Segundo Benedetti (2005), quando o atendimento é
prestado por um profissional homossexual, este tende a ser mais humanizado na
medida em que o profissional conhece a realidade desse grupo e as dificuldades
enfrentadas por ele.

Essa qualificagdo deve se estender em diregdo a todas as formas de preconceito,
buscando a aceitacdo das diferencas, ndo apenas em relacdo as travestis, mas a
todos os grupos que sofrem discriminagdo, seja por cor, etnia, orientacdo sexual.

A assisténcia a populagdo travesti na saude, assim como em outras areas, é
marcada por obstculos, refor¢ando a sua vulnerabilidade e, muitas vezes, sua
exclusdo social. Segundo Peres (2003) a desigualdade vivida por elas se da em
todas as esferas da vida uma vez que fogem aos padrdes considerados “normais”
pela sociedade.

O direito a seguranca e protecéo policial em situa¢des que necessitam acionar esse
orgdo. Essa populacdo sente uma escassez grande desse servico por ja terem
vividos ou presenciados na pratica a falta de consideracao e respeito por elas.

Em 1 de julho de 1999, devido as necessidades apresentadas surge o disque defesa
homossexual, um principio que passa a dar suporte, integridade a esses cidadaos,
defendendo as diferencas sexuais, violencia e a discriminagdo. Trata-se de um
servico de telefonia localizado na secretaria de seguranga, onde as ligagBes
recebidas relacionadas aos mals tratos, denlncias eram encaminhadas para as
delegacias vinculadas com esse segmento de comunicag&o.
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Os nimeros de ligagdes no primeiro ano de servico ultrapassou a expectativa, onde
relatos principais eram agressdes fisicas sofridas por gays, lésbicas, travestis
(Soares, 2000).

3.-Metodologia.

A metodologia adotada foi de carater qualitativo/quantitativo, estudo de caso, com
finalidade descritiva buscando-se subsidios para analisar a assisténcia ao
atendimento dos profissionais de salde frente as usuérias travestis no Municipio de
Juiz de Fora. Minayo & Sanches (1993) colocam que a necessidade do complemento
que ambas, optam pela possibilidade de complementaridade entre ambas o
questionario com perguntas fechadas, quantificadas, as abertas, analisadas a partir
de categorias de analise previamente estabelecidas.

Conforme Costa (2011), a abordagem qualitativa possuiu aspectos diferentes em
relacdo a abordagem quantitativa, direcionando na busca pelo entendimento e da
compreensdo. A abordagem qualitativa trabalha com a existéncia de uma pergunta
que deseja responder, permitindo obter informacdes do estudo.

Para o estudo de Caso, Gil (2009), direciona a observagéo mais intensamente, para
fornecer uma compreensdo maior na busca do entendimento. Tendo propésitos
descritivos das caracteristicas dos individuos, comunidades, entre outros,
possibilitando uma analise mais precisa em torno dos fatos.

Trata-se de um estudo de natureza descritiva, onde tem como finalidade a descricio
do objeto de estudo e suas respectivas caracteristicas de carater qualitativo,
definindo e delimitando transformando em dados obtidos que serdo tabulados e
analisados para obtencdo de prevaléncias, estimativas de parametros, propor¢des e
dispersbes das diversas variaveis que foram cristalizadas através da criacdo de
graficos e tabelas.

Os Procedimentos da pesquisa: o questionario semi-estruturado, auto explicativo,
composto por questdes fechadas e abertas a partir de instrumentos validados e
utilizados para as questdes que se referem ao conhecimento e atitudes dos
profissionais de salde. Os questionarios foram a cinco profissionais em uma UBS
nao participante da pesquisa para 0s ajustes necessarios.

Apds o questiondrio, foi aplicado junto as UBS referidas, todos entregues pelo
pesquisador ao participante em um envelope fechado ap6s respondido preservou-se
0 anonimato das respostas.

Aos sujeitos, apresentou-se a pesquisa em cada uma das oito UBS do Municipio de
Juiz de Fora e todos os profissionais a todos que aceitram a participar. Os que
aceitaram assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, sendo
garantido a todos o0 anonimato e 0 acesso aos resultados da pesquisa. Ainda, foram
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excluidos do estudo os estagiarios, estudantes e profissionais com vinculo
temporario junto as equipes.

Das oito equipes de Salde da Familia, composta por médicos, enfermeiros,
dentistas, técnico de enfermagem e agentes Comunitarios de Sadde (ACS), foram
exclusos do estudo os estagiarios, estudantes e profissionais com vinculo temporario
junto as equipes

Questdes Eticas: Foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Estacio de Sa através da Plataforma Brasil. Solicitada também a autorizacdo a
Secretaria Municipal de Sadde de Juiz de Fora para aplicacdo dos questionarios nas
Unidades Bésicas de Saude.

Por ocasido da apresentacdo dos resultados, nenhum dos dados de relevancia para
a pesquisa sera divulgado ou exposto em publico vinculado a qualquer referéncia
que permita identificar ou deixar de assegurar o sigilo dos profissionais de salde.

Das analises dos dados, a partir das respostas fornecidas pelos entrevistados, o0s
dados coletados e analisados fornecem subsidios necessarios para avaliar os
Profissionais da Estratégia da Saude da Familia do Municipio de Juiz de Fora frente
ao atendimento as usudrias travestis, além do conhecimento as atitudes sobre as
politicas e programas de sadde direcionados a populagdo travesti, assim como as
dificuldades e facilidades referidas frente ao atendimento.

As respostas objetivas foram tabuladas de forma a permitir a obtengdo de
prevaléncias, estimativas de parametros como médias, proporcdes e dispersdes das
diversas varidveis que foram cristalizadas através da criagdo de gréficos e tabelas.

Para a elabora¢do dos célculos estatisticos e anlise dos resultados foi utilizado o
software EPI - Info 8.

As respostas abertas analisadas a partir de categorias de analise previamente
determinadas, de acordo com a andlise de contetido de Bardin, sendo elaboradas as
categorias para analise, identificadas como subcategorias, associadas ao objeto de
estudo. Avalia-se as dificuldades encontradas pelos profissionais de salide durante a
assisténcia ao atendimento nesse segmento.

Nos duplos segmentos nessa abordagem, estabelecidas por etapas e procedimentos
quantitativos bem como qualitativos, além das atribuicBes estabelecidas pela analise
de conteido. O método investiga a estratégia para a acdo dos fatores diversificados
submetidos & investigacdo como uma ferramenta ampla na comunicagdo, Bardin
(2002), para avaliar os profissionais de saulde, frente a qualidade e assisténcia ao
atendimento as travestis.

Atualmente, o muncipio é constituido por 48 Unidades Basicas de Sadde (UBS),
sendo que dessas apenas 24 possuem Equipe de Satde da familia.
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Tabela 01: Distribuicdo das Unidades de Salde da Familia do Municipio de Juiz de
Fora

UBS - Salde da familia

1. Alto Grajal 2. Barreira do Triunfo
3. Bandeirantes 4. Furtado de Meneses
5. Filgueiras 6. Jardim Esperanca
7. Jardim da Lua 8. Jéquei Clube |

9. Jardim Natal 10. Linhares

11. Joquei Clube Il 12.  Milho Branco

13. Marumbi 14. Retiro

15. N. S. Aparecida 16. Santa Efigénia
17. Santa Cruz 18. Santo Antonio
19. Santa Luzia 20. Sao Judas Tadeu
21. Sao Benedito 22. Teixeiras

23. Sao Sebastido 24. Vila Olavo Costa

Fonte: Elaborac&o propria.

O estudo teve por finalidade a descri¢do e interpretacéo dos dados, direcionando as
abordagens sistematicas e quali-quantitativas, compreensdo das falas, significado,
além de uma extensa interpretacéo.

O municipio de Juiz de Fora, Minas Gerais, localiza-se na mesorregido da Zona da
Mata, em Minas Gerais, a sudeste da capital Belo Horizonte. Segundo o IBGE, a
populagdo total no ano de 2010 é de aproximadamente 517.872, estando entre 0s
quatros municipios mais populoso do Estado.

Acredita-se que o elevado nimero de travestis na cidade favoreceu o cendrio da
pesquisa uma vez que possibilitou dos profissionais de salde agBes com essa
populagdo nas unidades de sadde. Por outro lado, Juiz de Fora, uma cidade
referéncia em grandes eventos como Miss Gay e a Parada Gay, atrativos a
populacdo GLBT.

Foram pesquisados 8 (oito) Unidades de Programa Salde da Familia do Municipio
de Juiz de Fora préximas as areas de residéncia das travestis, fato de a
possibilidade da presenga dessa populagdo nas Unidades de Saude.

4.-Discusséo dos Resultados.

A reflexdo foi sobre o comportamento e das atitudes dos profissionais de saude
referente as travestis, relacionada aos fatores que possam excluir esse grupo, que
engloba a desigualdade social, preconceito entre outros.

A ambiguidade e o desconforto foram detectados nas entrevistas ao relacionar-se
com a auséncia de capacitacdo nesta area para os profissionais de salde. O fato
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das UBS se localizarem em uma regido onde vérias travestis residem, e por
conseguinte frequentarem a Unidade, pode promover uma facilitagdo do seu acesso
na medida em que os profissionais v8o se sensibilizando para as demandas dessa
populacdo, ainda assim apontaram para a necessidade de capacitacdo, de um
conhecimento mais abrangente ndo apenas clinico, também sobre legislaco, a¢des
e programas a elas direcionados.

No Sistema de Salde por consequencia deve ser um lugar de respeito e igualdade a
qualquer ser humano, assim, com profissionais com esse comportamento com essa
consciéncia, terd um aumento da inclusdo das travestis nas Unidades de Salde.
Porque problemas de salde existem, mas, o que pode se observar é que o0 medo, a
inseguranca e o receio das travestis de como sdo recebidos e atendidos pelos
profissionais de salide, acabam por afasta-las nas unidades. Vale ressaltar que de
todos, as travestis se encaixam no grupo que mais sofre com essa exclusdo na
salde, por causa do seus trejeitos, forma de falar, e sua aparéncia fisica.

A falta de capacitacdo para abordar certas situacoes referentes a esse segmento foi
observada por parte de alguns profissionais, além de dificuldades na comunicagéo, a
falta de conhecimento sobre as Politicas de Satde especificas para essa populagéo,
que se estivesse mais presente, forneceria subsidios para uma melhor asssiténcia a
salde.

Assim sendo, a reflexfo foi fundamental sobre a necessidade de incluso dessa
populagdo nos servicos de salde, o que sO poderd ser conquistado gquando
realmente seus direitos forem exercidos, tanto no campo da salde, como em todas
as circunstancias da vida social. Fica clara a importancia da inclusdo das travestis, e
da necessidade de qualificacdo dos profissionais, da realizacdo das acdes voltadas a
esse segmento, de combater qualquer tipo de preconceito existente no campo da
salde, além de identificar os principais problemas de salde que elas enfrentam, para
buscar a melhoria no acesso e na qualidade do atendimento. Vale ressaltar também
a importéncia de se capacitar os profissionais, direcionar-los para um novo contexto
social, mudar a representacdo social que associa de forma preconceituosa travesti a
doenga e a prostituicao.

Os agentes comunitarios de saude posuem uma proximidade maior com as travestis
o que facilita, nas visitas domiciliares, a identificacdo da realidade vivida por elas, dos
problemas por elas enfrentados. Sua presenca na equipe possibilita uma melhor
integracdo da equipe com as usuarias e facilita a comunicacao.

5.-Concluséo.

Diante dos problemas levantados, espera-se que a pesquisa promova uma reflexdo
maior junto aos profissionais e gestores de salde no sentido de se perceber a
relevancia da capacitacdo daqueles que trabalham diretamente com a populagéo
travesti, nas unidades de Salde localizadas em area onde a populagdo descrita
engloba esse grupo de usudrias, necessariamente, deveriam ser submetida a
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atividades de orientagdo permanente para construir novos conhecimentos ndo s
sobre DSTs, higiene e ou cuidados especificos mas, também formacéo sobre satde
fisica, mental e social, bem como, sobre seus direitos.
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Resumo.

Este artigo relata a apropriacdo das ferramentas tecnoldgicas que a escola dispde,
enquanto acesso e ou auxilio na busca por conhecimento. O objetivo é apresentar
as influéncias da internet na educagdo e como tém sido usados nos laboratdrios de
informtica nas escolas plblicas investigando a influéncia da internet na melhoria da
pratica pedagogica, se ha eficacia no uso do PROINFO. A pesquisa quali-
quantitativa, com carater exploratério possibilitou uma visdo mais ampliada do uso
computadores como instrumento de formacdo da comunidade escolar. Contudo, vale
ressaltar que computadores foram instalados nos laboratérios, porém continuam fora
de uso, pois a escola ainda estd sem internet, resume-se aos desperdicios do
dinheiro plbico, da ndo formagdo dos profissionais da educacdo que poderiam
intervir de forma mais eficaz na constru¢éo do conhecimento dos estudantes.

Palavras-chaves: inclusdo; digital; internet; qualidade; ensino

Abstract.

This article reports the appropriation of the technological tools that the school has, as
access or help in the search for knowledge. The objective is to present the influences
of the internet in education and how they have been used in computer labs in public
schools investigating the influence of the internet in improving pedagogical practice, if
there is efficacy in the use of PROINFO. Qualitative quantitative research, with an
exploratory character, allowed a broader view of the use of computers as an
instrument for the formation of the school community. However, it is worth mentioning
that computers were installed in the laboratories, but they are still out of use, because
the school is still without internet, it is the waste of public money, the lack of training of
education professionals that could intervene more effectively in construction
Knowledge of the students.

Keywords: inclusion; digital; Internet; quality; teaching.
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1.~Introducéo.

O presente estudo tem por objetivo analisar e refletir sobre as influéncias da internet
na melhoria da qualidade da educagdo publica para a formacdo cidadd dos
estudantes contemporéneos, levando em consideracdo a velocidade do acesso na
busca do conhecimento, modificando assim, a forma de agir e de pensar dos
individuos ativos e participativos, ao tempo em que procura confrontar os debates
incisivos que vém sendo realizados acerca do tema tecnologia e educagdo, ha
décadas no Brasil.

Percebe-se, que atualmente o mundo estd passando por modificagdes em todas as
dreas da sociedade, pois o ser humano vive em busca de inovacfes, novas
descobertas, novos conhecimentos, enfim, a procura do melhor aprendizado, porque
se entende que a internet, quando usada com desvelamento, através de um
planejamento zeloso, com intervencBes adequadas sempre, proporciona acesso ao
mundo inteiro e isso € fundamental para a construgéo do conhecimento (Bianconcini,
2005, p.72).

O professor que associa a TIC aos métodos ativos de aprendizagem desenvolve a
habilidade técnica relacionada ao dominio da tecnologia e, sobretudo, articula esse
dominio com a préatica pedagdgica e com as teorias educacionais que auxiliem a
refletir sobre a propria pratica e a transforma-la, visando explorar as potencialidades
pedagégicas da TIC em relagdo a aprendizagem e a consequente constituicdo de
redes de conhecimentos.

O avango dessas ferramentas levou a sociedade contemporanea estudantil a adotar
um novo perfil, provocando nos educadores (as) o desafio de se estabelecer
enquanto internautas para acompanhar o desenvolvimento desenfreado das
tecnologias e melhor contribuir com a construcdo do conhecimento dos estudantes,
dos quais, a formag&o esté sob sua responsabilidade. Ja faz tempo em que o lapis e
0 papel eram as Unicas ferramentas para escrever dentro ou fora das instituicdes de
ensino. Sugiram as maquinas de datilografia, os computadores e, as tecnologias
continuam avancando a cada dia, criando novas possibilidades, como afirma (Souza,
p.01, 2014)

0O desafio do professor frente as novas tecnologias digitais € grande, pois 0s alunos
se apresentam, na maioria das vezes, mais espertos e “atualizados” que o proprio
professor, precisando, neste contexto de mudancas, estar preparado para orientar 0s
educandos sobre onde colher informagdes, como trata-la e como utiliza-las.

Portanto, a internet pode ser considerada para a educagdo, 0 mais importante e
abrangente meio de aprendizado do mundo, pois através dela, se podem buscar,
virtualmente, as mais longinquas fontes de conhecimentos e tornar mais agradavel o
estudo.
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2.-A educacdo a distancia (EAD) Formacao resgate da sua historia.

Com o passar dos anos, a Educacéo a Distancia foi evoluindo e, fazendo uso dos
avangos tecnoldgicos, podendo ser considerada uma das maiores superacfes da
humanidade. Pode-se observar o aumento anual das ofertas de cursos nas
instituicdes de ensino superior, publicas e privadas. Estabeleceram-se leis, através
do Governo Federal que deram legalidade a EAD a partir de 1996 e politicas publicas
sendo implementadas no Brasil, que continuam sendo aprimoradas, trazendo
oportunidades a milh8es de brasileiros.

A EAD teve inicio com o radio que, com programacfes educacionais, comegaram a
contribuir significativamente para a formacéo intelectual de milhdes de pessoas no
mundo inteiro e no Brasil, com a relevante contribuicdo de Edgard Roquete Pinto,
membro atuante da Academia Brasileira de Ciéncias, autor da Radio Sociedade do
Rio de Janeiro, no ano de 1923, tendo com o principal objetivo, propagar a
educacdo, que anos depois, se tornou a Radio do MEC.

Atualmente a Educacdo a Distancia, € uma modalidade de ensino com condi¢es
eficientes de atender com educacéo inicial e continuada a grande demanda brasileira
daqueles (as) que ndo foram contemplados (as) com possibilidades de frequentar a
escola em tempos apropriados e, de promover formacéo permanente com milhdes de
conhecimentos atualizados, em velocidades surpreendentes, propiciando a
superacdo do tempo e das barreiras geograficas no sentido de atender as
necessidades dos estudantes de acordo com as exigéncias dos avangos das
tecnologias.

Para validar e fundamentar a modalidade de Educacdo a Distancia, a LDB,
estabelece as normas de funcionamento no seu artigo 1° e, com
0 Decreto 5622/2005 define a EaD, determina que o Poder Publico fiscalize a eficacia
do trabalho ofertado pelas instituicbes de formagdo. Como escreve o professor Abio,
(Gonzalo, 2009, p. 25) “o conceito de tecnologias engloba a totalidade de coisas que
a engenhosidade do cérebro humano conseguiu criar em todas as épocas”. Portanto,
0 habito da maioria da humanidade é se referir as tecnologias como equipamentos e
aparelhos e, no entanto, ela tem um significado e objetivos muito amplos, além de
méaquinas e aparelhos, como contribuir para a aquisi¢do do conhecimento (Seabra,
2010, p. 2).

As tecnologias analdgicas serviram como proteses: expandiram 0s poderes
mecanicos e sensoriais do ser humano, sua percepcdo e memoéria. Mas as
tecnologias digitais servem para expandir seus poderes cognitivos. Elas podem ser
usadas para apoderar percepcdes e memdrias, mas também para libertar seu
pensamento no uso e na constru¢do da criatividade, do virtual, na ampliagdo e no
desenvolvimento do juizo l6gico e da consciéncia. Podem ser préteses cognitivas.

As tecnologias na educacdo séo a grande possibilidade de atender a demanda de
formacdo continuada de professores (as) na modalidade EAD, pois as facilidades
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que os profissionais encontram de acessar a formacao, se dedicado ao estudo para
se apropriarem dos conhecimentos das interfaces, sdo enormes. Porém, se
esbarram com o novo, ou seja, as tecnologias, como instrumento de viabilizagdo do
avanco da educacdo, entdo sofre o impacto da realidade da escola que ainda ndo
esta praticando, contemporéneo a alfabetizacéo, o letramento digital e entdo, se da o
choque dos nativos com os migrantes digitais.

Nessa (tica, a internet € o maior recurso de intervengéo da Educacéo a Distancia da
atualidade e, propicia a toda sociedade interessada, uma educa¢do com mais
qualidade e acessibilidade, possibilitando interacdo em tempo real entre estudantes e
professores (as), entre estudantes e estudantes, necessitando-se apenas do
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), onde a internet é o principal recurso para
que se possa interagir (Lemos, 2005, p. 31).

N&o h& como negar a existéncia e até a prevaléncia de certo encantamento sobre 0
uso das TIC com a consequente expectativa de ampliacdo do alcance do ensino
superior no Brasil. As possibilidades de aumento do nimero de vagas e a
perspectiva de se fazer a universidade “presente” nos mais diversos espacos do
territorio, bem como a indicacdo de uma possivel economia de custos, em funcéo da
escala dos projetos, seduz a todos que querem ver plenamente realizado o direito a
educacdo. A qualidade da formacdo dos estudantes da EAD depende de bons
planejamentos das instituicdes, estrutura fisica adequada e um quadro de
profissionais preparados a altura das exigéncias das tecnologias e também da
disponibilidade dos profissionais em receber a formagdo para melhor qualificar sua
pratica pedagdgica.

As tecnologias e as possibilidades no desenvolvimento dos educandos para a
cidadania. Além, das grandes possibilidades de contribuicdo na melhoria da
qualidade da educacdo, ainda & necessario, da parte dos educadores, muita
atencdo, pois a tecnologia por si s6, ndo garante aprendizagem.

As ferramentas sdo importantissimas, a exemplo dos laptops, celulares, tabletes nas
salas de aula, porém se néo estiver la os professores aptos para direcionar 0 uso
dessas maquinas, seus aplicativos, 0s jogos, com certeza chamardo mais a atenc¢éo
dos estudantes, desviando o foco da busca rapida dos conhecimentos, pois poucos
séo os que oportunizam reflexdes de leituras e conhecimentos cientificos, mas “com
0 bom uso da tecnologia, aliado aos outros recursos, a crian¢a tem mais uma
possibilidade de entrar em contato com os desafios dessa fase” afirma (Folena, 2013,
p.1), A alfabetizacdo do nosso tempo In: Nova Escola.

Atualmente o grande desafio € como explorar as tecnologias que se tornaram vias de
conhecimentos para serem aplicados no contexto educacional que preparam 0s
estudantes para 0 mundo do trabalho, de forma a melhorar o desempenho da
aprendizagem e consequentemente, 0 seu letramento, para acompanhar o
desenvolvimento tecnoldgico da sociedade contemporanea.
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Nessa oOtica, grande parte dos professores das escolas plblicas ainda continua
“analfabeto digital”, promovendo, junto aos gestores escolares, estratégias de tirar
das mdos dos estudantes, os possiveis usos das tecnologias que tém acesso
(celulares, tabletes e outras ferramentas) ao invés de colocar em funcionamento 0s
laboratdrios de informatica e os cursos de formagdo do Programa Nacional de
Tecnologia Educacional (PROINFO) que tem por objetivo promover 0 uso
pedagégico da informatica nas escolas publicas de educacdo basica e levar as
escolas, computadores, recursos digitais e contelidos educacionais.

Em contrapartida, estados, Distrito Federal e municipios devem garantir estrutura
adequada ao receber os laboratorios e habilitar educadores e educadoras para 0 uso
das méquinas e tecnologias, promover significativas a¢des para transformar o, ainda,
intricado sistema educacional brasileiro (Almeida & Fonseca, 2000, p. 15).

Indmeros experimentos de inovagdes no ensino basico vém sendo feitos em todo o
pais e em todos os niveis de ensino. Se tivéssemos uma “supervisdo” de tudo o que
acontece em nosso enorme pais, poderiamos ver milhares de professores que, em
meio as dificuldades de seu trabalho, conseguem inovar dia a dia. Despertam a
curiosidade, mobilizam as energias dos jovens, trazem sorrisos de descobertas,
despertam nos alunos o desejo de aprender e de participar da construgdo do proprio
conhecimento.

A dindmica e complexa realidade em transformacdo desenvolvem aceleradas
demandas que devem ser desveladas e analisadas, para se questionar para qual
direcdo vai a educacéo, que educacdo se deseja para a sociedade contemporanea.
Nesse sentido, educadores necessitam interagir fundamentalmente para a mudanga
do cléssico esquema de comunicagdo, buscando facilitar 0 acesso a formacéo, se
dedicando aos estudos das tecnologias, para se apropriarem dos conhecimentos das
interfaces da internet e o novo. As tecnologias sofrem, atualmente, o impacto da
realidade escolar que, ainda ndo pratica a alfabetizacdo e letramento digital, se
negando ser um transmissor de conhecimentos e se tornar um formulador de
problemas, de interrogacdes, sistematizador de equipes de trabalhos, enfim, se
tornar um criador de possibilidades, de didlogo e colaboragéo entre os estudantes
(Almeida, 2005, p.73)

O professor atua como mediador, facilitador, incentivador, desafiador, investigador do
conhecimento, da propria pratica e da aprendizagem individual e grupal. Ao mesmo
tempo em que exerce sua autoria, o professor coloca-se como parceiro dos alunos,
respeita-lhes o estilo de trabalho, a coautoria e 0s caminhos adotados em seu
processo evolutivo. Os alunos constroem o conhecimento por meio da exploracédo, da
navegacdo, da comunicacdo, da troca, da representacdo, da criacdo, recriaco,
organizagdo, reorganizacdo, ligagdo religaclo, transformacdo e elaboracdo
relaboracéo.

A internet € um imenso complexo de redes e computadores interligados pelo mundo
todo, e, nesta pesquisa, 0 foco principal € como a internet, via laboratdrios de
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informética, na escola publica é capaz de influenciar positivamente no processo de
ensino aprendizagem, no desenvolvimento intelectual do estudante cidaddo e
também no letramento digital. Com esse pensamento, € que foram criados cursos de
nivel técnico ou superior e até mesmo cursos livres, com a finalidade de preparar
profissionais para funcbes especiais em varias areas especificas da internet
(Almeida, 2000, p. 23).

A primeira grande linha conceitual sobre o uso da Informética na Educacéo teve
inicio com o proprio ensino de informatica e de computagdo. Posteriormente surgiu
uma segunda grande linha, com o objetivo de desenvolver o ensino de diferentes
areas de conhecimento por meio dos computadores — isto &, o ensino pela
informética. Nessa linha, os computadores sdo empregados em diferentes niveis e
modalidades, assumindo fungbes definidas segundo a tendéncia educacional
adotada. (Almeida, 2000; p. 23).

E outras experiéncias foram realizadas, usando o computador como instrumento de
garantir a melhoria da prética pedagdgica, como a insercdo de Varios recursos
midiaticos na escola, a exemplo de computadores nos laboratérios, que ndo traz
muita novidade na maneira de pensar, mas na forma de transmitir conhecimentos
através de terminais de computadores nos laboratorios de informatica na escola, que
para essa atuagdo, os profissionais ndo necessitam de especial preparagdo, apenas
selecionar programas que valorize os contelidos a serem desenvolvidos no
planejamento curricular, propor atividades para os estudantes, acompanha-los
durante a exploracdo da internet, a “rede de computadores dispersos por todo o
planeta que trocam dados e mensagens utilizando um protocolo comum”. Ela nasceu
no final dos anos 1960, em plena Guerra Fria, gragas a iniciativa do Departamento de
Defesa americano, que queria dispor de um conjunto de comunicacéo militar entre
seus diferentes centros, como assegura Dumas, Véronique, A origem da internet In:
Historia viva.

A internet revolucionou o funcionamento tradicional das sociedades modernas como
o fizeram, a seu tempo, a imprensa, a maquina a vapor, a eletricidade ou a telegrafia
sem fio (rddio). Hoje parece normal fazer cursos on-line, preencher formularios
administrativos a distancia ou expressar opinides em foruns de discusséo. Segundo a
dltima Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), realizada em 2009 pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), 67,9 milhdes de brasileiros
estavam conectados & internet ou seja, 0 ndmero de domicilios com acesso a
internet no Brasil cresceu 71% entre 2005 e 2009. No entanto, poucos conhecem sua
historia e as razfes de sua criagdo. (Dumas, 2014, p.1).

Mesmo com desconhecimento da histéria da internet, dificuldade de grande parte dos
educadores, é praticamente impossivel pensar a vida sem tecnologias, visto que
88,4% dos brasileiros ja possuia acesso a internet, via computadores, segundo o
Instituto Brasileiro de Geografia e a estatistica IBGE, no Censo de 2013. O
PROINFO, trouxe a difusdo das tecnologias a escola publica, inimeras
possibilidades aos professores (as) e expectativas de aproximacdo de novos
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recursos para o cotidiano, dentro e fora na sala de aula. A tecnologia é fundamental
no desenvolvimento de habilidades para atuagdo na contemporaneidade. Na década
de 1960, a educagdo a distancia j& usava, além do material impresso, 0
videocassete, radio, TV e o computador, como relata os PCN do Ensino Médio, de
1999, que o envolvimento do aluno no processo de aprendizagem € fundamental.

Para isso, a escola deve propiciar ao aluno encontrar sentido e funcionalidade
naquilo que constitui 0 foco dos estudos em cada situacdo da sala de aula.
Igualmente, propiciar observagéo e interpretacdo dos aspectos da natureza, sociais e
humanos, investigando, instigando a curiosidade do estudante para compreender as
relagBes entre os fatores que podem intervir nos fendbmenos e no desenvolvimento
humano. Essa forma de aprender, contextualizada é o que permite ao alunado
relacionar aspectos da vida pessoal, social e cultural, mobilizando as competéncias
cognitivas e emocionais ja adquiridas para novas possibilidades de construcdo do
conhecimento, conduzindo-o0 ao exercicio da cidadania (Masetto, 2000, p. 141).

Uma mudanga de atitude em relagdo & participagdo e compromisso do aluno e do
professor, uma vez que olhar o professor como parceiro idoneo de aprendizagem
serd mais facil, porque estd mais préximo do tradicional. Enxergar seus colegas
como colaboradores para seu crescimento, isto ja significa uma mudanca importante
e fundamental de mentalidade no processo de aprendizagem.

As reflexfes acerca das tecnologias e educagéo tomou conta da sociedade ha varias
décadas, na realidade desde que se percebeu sua influéncia na formacéo do sujeito
contemporaneo, e da necessidade de explorar o assunto diante do rapido
desenvolvimento nos meios de informagdo e comunicagdo. O mundo atual esta
passando por inumeras mudangas e cada vez mais aceleradas transformacfes em
torno de todos os campos da sociedade, desde o principio da civilizagdo 0o homem
estd sempre em busca de adaptacdes, transformagdes e novos conhecimentos.
Alids, fato esse, implicito em sua constante busca do saber e da aprendizagem. O
fato é que cada vez mais, parece impossivel de se imaginar a comunicagdo dos
seres humanos sem a internet, sem as redes sociais, pois se reconhece que as
tecnologias tém papel fundamental no desenvolvimento das habilidades para viver
atualmente os avangos da humanidade.

3.-Metodologia da investigacéo.

Essa investigacdo teve enquanto enfoque a pesquisa quali- quantitativa, pois
possibilitou uma visdo mais ampliada dos computadores como instrumento de
formacdo da comunidade escolar, realizou-se um estudo exploratério, possibilitando
expor com precisdo, 0 objeto da pesquisa, as influéncias da internet na escola
publica no municipio de Matriz de Camaragibe, Alagoas. A investigacao foi realizada
através da aplicacdo de questiondrios entregues pessoalmente aos docentes,
concursados sua maioria do género feminino, exercendo sua fun¢do na area de
formacéo.

A pesquisa sobre os laboratdrios foi realizada na maior escola do municipio, tendo
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em vista a auséncia de uso do Laboratério de Informéatica, ainda salientando que
nenhuma escola deste municipio faz uso dos seus respectivos computadores,
adquiridos por ocasido do PROINFO.

A questdo central ficou assim definida. Como tém sido usados os laboratérios de
informética nas escolas publicas?

O questionario que segue completo, em anexo, foi respondido por 30 professores
(as) do quadro de 90 discentes aleatoriamente selecionados em funcdo de uma
amostra considerada suficiente para subsidiar a pesquisa, no sentido de atender esta
investigagao, como segue os resultados distribuidos abaixo, nos quadros e gréficos.
4.-Apresentacdo da discussao dos resultados.

1) -Vocé ja participou de alguma formagéo continuada, atualizagdo, treinamento,
capacitacdo na area de tecnologia?

Gréfico 1: Participacdo em estudos de formacdo na area tecnologica.

Participagdo em alguma formacéo continuada

mSim mN&o

Fonte: Dados da pesquisa 2016.

Os dados obtidos na pesquisa, de acordo com o grafico 01, confirmam que 67%, ndo
participam e nem participaram de formagéo continuada (atualiza¢do, treinamento,
capacitacdo na &rea de tecnologia. Apenas 33% responderam sim, que j&
participaram de cursos de formagao na area, por vias particulares, ou seja, interesses
proprios, entendendo a melhoria em suas praticas cotidianas.

2) - Vocé tem computador em casa?

Grafico 2: Se o docente possui computador.
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Se tem computador em casa

mSim mN3o

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Conforme os dados alcangados na pesquisa realizada com os professores (as) da
escola em foco, o gréfico 02 revela que 63% dos professores (as) possuem
computadores em casa, porém a investigacdo também revela que 37% deles (as)
ainda ndo tém os seus préprios computadores em casa.

3) - Vocé tem internet em casa?

Grafico 3: Quanto o possuir internet em casa.

Internet em casa

mSim mN3o

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

De acordo com a constatacdo dos dados da pesquisa, 0s professores (as)
responderam da seguinte forma: 60% confirmaram que tém internet em casa, mas
40% afirmam que ainda ndo possuem internet em casa.

4) - Vocé tem filhos?

Grafico 4: Se os Educadores possuem filhos.
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Tem filhos?

E Sim ®mNao

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Os dados apresentados no gréfico de n° 04 constatam que 23% dos professores (as)
nao tém filhos (as) e 77% deles tém filhos e filhas. Essa pergunta é relevante pois
muitos jovens incentivam e ensinam seus genitores a usar o computador e a internet.

5) - Eles usam computador em casa?

Gréfico 5: Quanto 0 uso de computares em casa.

Se usam o computador em casa

ESim mNao

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Os resultados da pesquisa, evidenciam que 43% dos filhos (as) dos professores (as)
da escola pesquisada ndo usam internet em casa e 57% ou seja, a maioria dos filhos
(as) dos professores (as) entrevistados usam internet em casa. Neste sentido, 43%
dos estudantes filhos de educadores (as), nimero altissimo, considerando que nao
usam internet na escola e a existéncia do projeto do MEC e a falta de acesso dos
docentes da citada escola do Projeto Um Computador por Aluno (UCA), que foi
implantado com o objetivo de intensificar as tecnologias da informacdo e da
comunicagdo (TIC) nas escolas, por meio da distribuicdo de computadores portateis
aos alunos da rede publica de ensino.
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Este projeto complementou as a¢des do MEC referentes a tecnologias na educacéo,
em especial os laboratorios de informatica, produgdo e disponibilizagdo de objetivos
educacionais na internet dentro do PROINFO Integrado que promove 0 uso
pedagdgico da informatica na rede publica de ensino fundamental e médio.

6) - Vocé é chefe de familia (sozinha, trabalha e cuidando dos filhos)?

Grafico 6: Dos educadores (as) chefes de familia.

Chefe de familia

m Sim m N&o

Fonte: Dados da pesquisa

Dos entrevistados (as) 40% afirmam que sdo chefes de familia e 60% ou seja, a
maioria tem um companheiro (a) que divide as responsabilidades sobre a casa e 0s
filhos. Diante da constatacdo de um percentual menor, se percebe as dificuldades de
atuacdo desses profissionais que assumem total responsabilidade da familia.

Educar se torna mais dificil a cada dia, as tecnologias chegando a educagéo, que
possibilitando inovacdes, essa categoria de chefes de familia ndo dispde de tempo,
recursos financeiros e incentivos para se apropriarem dessas ferramentas para
melhorar qualificar a pratica pedagdgica e sua formacdo profissional em casa nas
instituicdes afins, como cita a Revista Eletronica: “a mulher aponta como uma das
responsaveis pelo sustento do lar, precisando ausentar-se de casa e do convivio com
os filhos. O trabalho exige uma dedicacdo maior e uma formagdo individual
continua”, pois planejar atividades pedagogicas na internet, requer conhecimento e
dominio dessa nova ferramenta.

7) - Quanto tempo vocé tem para usar as tecnologias em casa?

Grafico 7: Tempo de uso didrio da internet em casa.
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Tempo de uso da tecnologia em casa

HDe 1a?2horas
® De 3 a4 horas

= Néo usa

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

O gréfico demonstra que 37% dos entrevistados (as) usam internet em casa de 1 a 2
horas por dia e 63% ndo usa internet em casa, percentual que constata ainda
resisténcia e a desmotivacdo dos profissionais para o uso da internet para melhor
qualificar a sua pratica pedagdgica. Portanto, detecta-se o atraso dos docentes da
escola em foco, em relacdo as tecnologias.

8) - Quanto tempo vocé dedica para sua formacdo pessoal e profissional?

Grafico 8: O tempo disponibilizado para a formagéo.

Tempo dedicado para a formag&o pessoal

m De 1 a2 horas por dia
m Quatro dias por semana
= Todos dias

= Nao tem disponibilidade

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.
Dos entrevistados (as), 17% dedicam de 1 a 2 horas podia a formagao pessoal, 17%

4 dias por semana, 43% afirmam estudar todos os dias e 23% ndo tem
disponibilidade para dedicar a formagdo pessoal.
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9) - Qual a condicéo do laboratorio de sua escola?

Gréfico 9: Sobre o laboratdrio da Instituicdo Escolar.

Condigdo do laboratdrio da Escola

m N3o instalado

m N3o funciona

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Os entrevistados (as) a sua maioria 70% responderam que o laboratdrio ndo esta
instalado e 30% afirmam que ndo funciona. Sabe-se que os computadores foram
adquiridos para a escola a uma média de 08 anos atras e nunca foram instalados,
desconsiderando programa do governo federal (PROINFO) e a verba publica
empregada, consequentemente, toda demanda de beneficios para a educagdo,
estudantes e educadores, para contribuir melhor com formag&o para o exercicio da
cidadania, como relata (Valente, 1999, p. 47).

A sociedade do conhecimento exige um Homem critico, criativo, com capacidade de
pensar, de aprender a aprender, trabalhar em grupo e de conhecer o seu potencial
intelectual. Esse Homem devera ter uma visdo geral sobre os diferentes problemas
que afligem a, como os sociais € 0s ecoldgicos, além de profundo conhecimento
sobre dominios especificos.

Em outras palavras, um Homem atento e sensivel as mudancas da sociedade, com
uma visdo transdisciplinar e com capacidade do constante aprimoramento e
depuracao de ideias e acles.

10) - O que vocé acha da iniciativa do Governo Federal (laboratérios de informatica
na escola)?

Grafico 10: A percepgdo sobre 0 Programa do Governo.
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O que vocé acha da iniciativa do Governo Federal (laboratorios
de informética na escola)

m Contribui para melhoria do
Ensino

m Melhora a prética
pedagdgica
Motiva os estudantes

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

A maioria dos entrevistados, 53% afirma que os laboratérios de informatica na escola
contribuem para a melhoria do ensino, 37% respondeu que melhora a prética
pedagogica e 10% afirma que motivam os estudantes.

Portanto, quando se verifica os resultados do grafico 9, que retrata a realidade do
laboratdrio de informatica da escola pesquisada, se pode confirmar o descaso dos
gestores com as verbas plblicas e o desinteresse por uma aprendizagem de
qualidade para os alunos matriculados, que poderiam participar de atividades
planejadas para utilizar o laboratorio de informéatica da instituicdo, como prever o
PROINFO.

Desenvolver diversos tipos de agdes, como cursos a distancia, complemento a
Cursos presenciais, projetos de pesquisa, projetos colaborativos e diversas outras
formas de apoio a distancia e ao processo ensino aprendizagem. Nesse sentido, a
escola deixa passar a oportunidade de elevar o nivel de conhecimento de toda a
comunidade escolar e exercer a fun¢éo social da educacéo.

11) - Vocé sente que os estudantes tém vontade de usar internet no laboratério de
informética na escola?

Gréfico 11: A expectativa dos estudantes quanto o uso dos laboratdrios.
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Vocé sente que os estudantes tém vontade de usar internet no
laboratdrio de informética na escola?

3%

= Sim =mN3o

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Os dados da pesquisa revelam que a maioria dos (as) entrevistados (as), 97%
concordam que os estudantes tém vontade de estudar, de ter acesso aos
laboratdrios de informatica. Apenas 3% do grupo dos pesquisados divergem da
resposta da maioria.

Afirmam que os estudantes ndo sentem vontade de usar a internet no laboratdrio da
escola, pois sdo muitos os elementos que influenciam na construgdo do
conhecimento do um aluno, o ambiente, a qualidade do material didatico utilizado, a
formagéo dos docentes, enfim, todos esses fatores séo de fundamental importéncia e
influenciam diretamente na qualidade do ensino dos discentes.

5.—Concluséo.

Com os resultados desta pesquisa, pode-se concluir que a internet como uma nova
modalidade de interacdo no processo educativo entre educador e educando, tem
influenciado muito positivamente a educagdo nas escolas publicas, superando
grandes dificuldades de acesso ao conhecimento, através dos laboratorios de
informética, onde a gestdo tem um bom projeto educacional e seriedade, quando diz
respeito a formacdo integral do individuo, promovendo educagdo plblica de
qualidade.

A exemplo de outros espagos escolares que sdo bem equipadas e disponibilizam a
tecnologia aos estudantes com objetivos educacionais, para que busquem
informagc0es confiaveis e de facil acesso, como propde a portaria 522/04/1997 MEC,
que determina no seu Art. 1° Fica criado o Programa Nacional de Informética na
Educagdo (Proinfo), com a finalidade de disseminar o uso pedagdgico das
tecnologias de informatica e telecomunicagdes nas escolas plblicas de ensino
fundamental e médio pertencentes as redes estadual e municipal.

No entanto, a escola objeto deste estudo, de acordo com as respostas dos

professores (as) pesquisados (as) e a visita em locus, ndo estd fazendo uso das
redes eletrbnicas para melhoraria das suas praticas pedagogicas, por um motivo
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muito corriqueiro, do ponto de vista da relevancia dos beneficios que trariam para a
escola os acima citados laboratorios de informética. Os computadores chegaram a
escola em tempo de sua aquisi¢do e nunca foram instalados no espago fisico onde
funcionaria o laboratdrio d informatica.

Vale relatar na conclusdo desta investigacdo, que, apés a aplicacdo dos
questionarios, os computadores foram instalados no laboratério, porém continuam
fora de uso, pois a escola ainda esta sem internet.

Dessa forma, as influéncias que a internet poderia trazer para a formacgéo de
cidaddos criticos, reflexivos, participativos, capazes de construir a sua prépria histéria
ficam, portanto, nos desperdicios do dinheiro plbico, da ndo formacdo dos
profissionais da educacdo que poderiam intervir de forma mais eficaz na construcéo
do conhecimento dos estudantes.

6.-Bibliografia.

Almeida, M.E.B. (2005). PROINFO: Informética e Formag&o de Professores. vol. 1.
Série de Estudos Educagdo a Distancia. Brasilia: Ministério da Educagdo.

Almeida, F.; Fonseca Junior, F. M. (2000). Projetos e ambientes inovadores. Brasilia:
MEC. (2016) http://www.acervodigital.unesp.br

Castells, M. (2003). A sociedade em rede. S&o Paulo: Paz e Terra.

Dumas, V. (2014). A origem da Internet: a histdria da rede de computadores criada
na guerra fria que deu inicio a Terceira Revolucdo Industrial. Histdria Viva.
In: (2016) http://www2.uol.com.br/historiaviva/reportagens/o_nascimento.

Folena, N. P. S. (2013). A alfabetizacdo do nosso tempo In: Nova Escola. (2016)
http://acervo.novaescola.org.br/fundamental-1/alfabetizacao-tecnologia

Lemos, F. R. M. (2013). Entre o 6cio e 0 negécio: Possibilidades de desenvolvimento
da motricidade escolar. Sdo Paulo:Universidade Federal de S&o Carlos.

54


http://riai.jimdo.com/
http://www2.uol.com.br/historiaviva/reportagens/o_nascimento
http://acervo.novaescola.org.br/fundamental-1/alfabetizacao-tecnologia

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusion, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN: 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015

http:/riai.imdo.com/

Laboratdrio de informatica: Um “novo” desafio para a educacdo na Escola
Municipal Dona Sofia de Goes Monteiro Matriz de Camaragibe, Alagoas, Brasil.

(Computer lab: A "new" challenge for education at the Dona Sofia de Gées Monteiro
Municipal School Matriz in Camaragibe, Alagoas, Brazil)

Valdemir Gomes da Rocha
Escola M. Dona Sofia de Gdes Monteiro Matriz de Camaragibe, Alagoas, Brasil

Paginas 55-72
Fecha recepcion: 01-11-2016
Fecha aceptacion: 31-12-2016

Resumo.

O estudo traz uma reflexdo sobre a necessidade de envolver os profissionais
escolares docentes e discentes ao acesso a inclusdo digital, com o objetivo de
identificar a importancia do uso dos laborat6rios de informatica no processo de
ensino e aprendizagem nas escolas municipais de Matriz de Camaragibe, Alagoas. A
metodologia teve enfoque quali-quantitativo para descrever o uso dos laboratorios de
informética nessas escolas. Contudo, demonstrou-se que apesar da ferramenta estar
a disposicdo da comunidade escolar, estes se deparam com obstaculos que
interferem diretamente no desenvolvimento do ensino tais como: A falta condicbes
adequadas para o0 uso e a falta de capacitagdo aos docentes para o dominio do uso
desses laboratdrios.

Palavras-chaves: tecnologia; ferramenta; escola; qualidade; desenvolvimento

Abstract.

The study brings a reflection on the need to involve teachers and students in
accessing digital inclusion, in order to identify the importance of using computer labs
in the teaching and learning process in the municipal schools of Matriz de
Camaragibe, Alagoas. The methodology had a qualitative-quantitative approach to
describe the use of computer labs in these schools. However, it has been shown that
although the tool is available to the school community, they are faced with obstacles
that interfere directly in the development of teaching such: The lack of adequate
conditions for the use and the lack of training for teachers in the field of use these
laboratories.

Keywords: technology; tool; school; quality; development
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1.-Introducéo.

Em nossos dias é muito comum se falar de tecnologia, pois, elas estdo presentes em
nossa, em nossos lares, escolas, trabalho e até mesmo em nossos meios de
diversdes mais comuns ou grandiosos. Com isso, percebemos que é impossivel em
nossa rotina de vida tanto quanto no trabalho, pensarmos que ndo nos auxiliamos
desse veiculo essencial em nossas a¢des de informacédo e transformacdes sociais
que ¢ a tecnologia. Por ser tdo comum em nosso meio, achamos que nao utilizamos
a tecnologia. E com isso, devemos nos atentar para uma simples indagacédo: “Se
estamos cercados e “ndo vivemos” sem a tecnologia em nossos dias, como entdo
aproveitarmos ao maximo sua constante presen¢a em nosso cotidiano e mudarmos a
forma de vermos o seu uso no processo de ensino e aprendizagem e suas
contribuices no meio educacional?”.

Pergunta geral: Qual a importancia do uso dos laboratérios de informética nas
escolas publica de Matriz de Camaragibe - AL?

O Objetivo geral da pesquisa €: Identificar a importancia do uso dos laboratérios de
informatica no processo de ensino e aprendizagem nas escolas municipais de matriz
de Camaragibe - AL.

Os Objetivos especificos da pesquisa sdo: 1) identificar se alunos e professores tem
acesso ao laboratério de informatica? 2) observar quais séo as condicbes desses
laboratdrios de informatica? 3) analisar se os laboratorios de informaticas séo
utilizados como suporte pedagdgico no ambiente escolar?

Estamos diante um grande questionamento em nossas redes educacionais em
relacdo ao uso dos laboratérios de informatica de nossas Escolas Publicas: “Para
que serve esses laboratérios, se nossos alunos e profissionais ndo tem acesso ou a
minima condi¢do de uso para executar suas atividades escolares™?

Avaliando nossa reflexdo sobre tecnologia e informatica nas escolas, percebemos
que se faz necessario e é indispensavel no meio educacional, pois segundo Wang
(2006) citado por Lobler et al. (2010), num mundo marcado por répidas e profundas
transformagfes, estudos sobre a Tl e a educagdo tornam-se fundamentais para
compreender e acompanhar as novas demandas educacionais contemporaneas.
Mas nem sempre foi assim, ndo se imaginava quando se poderia ter em uma
estrutura educacional qualquer um “ambiente tecnoldgico que beneficiasse seus
professores a uma nova visdo de métodos e praxis inovadoras que estimulassem os
docentes a terem uma praticidade no processo de ensino e aprendizagem”.

A informética no Brasil dentro da area da educacéo se deu por volta da década de
70, a qual se desenvolveu primeiramente pelo ensino superior com algumas
instituicdes de grande reconhecimento como a UFRJ, UNICAMP E UFRFS. O que
prova que ndo é de hoje essa preocupacdo com o0 avanc¢o educacional, fazendo com
que professores e discentes tenham um maior suporte para 0 avango de nosso
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ensino e aprendizagem em um pais que se encontrava em pleno auge pela busca de
uma educag¢do com um maior desenvolvimento de qualidade.

Segundo Luft (2006, p. 365) diz que o termo informatica vem da aglutinagdo dos
vocabulos informacéo + automatica. Buscando um sentido Iéxico, pode-se dizer que
Informética é: conjunto de conhecimentos e técnicas ligadas ao tratamento racional e
automatico de informagdo (armazenamento, analise, organiza¢do e transmissdo), o
qual se encontra associado & utilizacdo de computadores e respectivos programas.
Nesse sentido, entendesse que o termo informatica esta conectado diretamente as
nossas tecnologias, nos oferecendo assim a ideia de que ndo ha como falarmos de
educacdo sem envolvermos os laboratérios de informaticas e outros meios
tecnoldgicos, pois temos uma grande associa¢éo de ambos os termos.

Quando pensamos em tecnologia, vem logo em nossas mentes inovagbes
futuristicas, mas, tecnologia vai além da nossa imaginacdo e ideias de objetos e
coisas que almejamos como suporte de avangos. Pois em nossos dias 0 que é
comum para muitos como: ligar ou desligar um computador, realizar uma simples
chamada por um celular com touch screen, usar um micro-ondas, mandar uma
mensagem instantdnea, para outros, pode ser considerado uma agdo
avancadissima, e essas pessoas se encontram envolvidas em nossas estruturas
educacionais e ndo buscam mudangas, pois, se sentem cansadas e desmotivadas.

O que se nota facilmente ao questionarmos nossos profissionais sobre a importancia
e uso das tecnologias em prol da educacéo é uma resisténcia incontrolavel a essas
novas mudancas, pois elas nem sempre sdo aceitas, pois existe uma grande
relutdncia por parte de muitos ao uso ndo apenas de laboratorios de informatica e
sim, a toda e qualquer tecnologia no ambiente escolar. Mas o que € uma nova
tecnologia na visdo de muitos educadores? Para que serve de fato os laboratdrios de
informéaticas no ambiente escolar? Nossos profissionais tém pericia para utilizar
esses equipamentos em sala de aula? Como os laboratorios de informéatica
contribuem na formagcéo e desenvolvimento cognitivos de nossos alunos?

Sé&o indagacdes como essas que nesse artigo tentaremos responder, observando e
buscando entender como nossos laboratorios de informaticas e as novas tecnologias
sdo vistas e utilizadas por nossos professores e alunos. Esse artigo surge em cima
de uma grande inquietacdo que € os laboratdrios de informatica que ndo séo
utilizados nas escolas municipais e como foco de pesquisa, foi analisada e
pesquisada a escola Municipal Muniz Falcdo da Cidade de Matriz de Camaragibe-

AL.

2.-Laboratorio de informatica: um “novo” desafio para a educacéo.

E muito comum surgir em nossos meio grandes questionamentos sobre tecnologia e
modernidade. Mas o que é modernidade? Segundo Parra (1997): “¢ uma época

multidimensional e completa”. Mas o que significa isso para 0s nossos profissionais?
Como nossos alunos entendem modernidade? Partindo desse eixo de reflexdo é que
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tentaremos analisar a importancia do uso dos laboratérios de informaticas em nossas
atividades escolares, buscando entender o que falta para que nossa educagdo saia
de uma “utopia” para uma praxis real e concreta.

Segundo Valente (1993, p. 13), para a implantagdo dos recursos tecnoldgicos de
forma eficaz na educacdo sdo necessarios quatro ingredientes basicos: o
computador, o software educativo, o professor capacitado para usar o computador
como meio educacional e o aluno, sendo que nenhum se sobressai ao outro. O autor
acentua que “o computador ndo € mais o instrumento que ensina o aprendiz, mas a
ferramenta com a qual o aluno desenvolve algo e, portanto, o aprendizado ocorre
pelo fato de estar executando uma tarefa por intermédio do computador.

Em nossas escolas no municipio de Matriz de Camaragibe - AL, apenas a educagao
infantil e duas das novas Escolas Modulares é que ndo sdo equipadas com
laboratdrio de informética em sua estrutura, pois, as mesmas foram construidas com
recursos federais e ndo tinha em seus projetos iniciais 0 espago para a utilizacdo de
um laboratorio.

Diante dessa realidade, observa-se que mesmo existindo os laboratorios nas
dependéncias das escolas, ndo sdo utilizados por razes de alguns fatores que
implicam diretamente no processo formal que s&o:

1° - existem os computadores, mas nao funcionam;

2° - os laboratérios ndo tém estrutura fisica para atender todos os alunos;

3° - algumas escolas tém os laboratérios montados, mas ainda falta a “liberacdo de
uso” (instalagoes);

4° - ndo existe nenhum profissional que auxilie os professores com seus trabalhos
nos laboratorios;

50 - professores sem nenhum conhecimento e dominio da tecnologia oferecida
(impericia dos profissionais).

O uso de tecnologia na formagdo dos educandos tem gerado uma grande discusséo
no amhito educativo, pois levanta uma velha questdo que ha anos estamos ouvindo
debater que é a incluséo digital. E com essa inclusdo vem outra questdo que se
arrasta para 0s nossos meios que €é: “o uso da tecnologia ajuda a ensinar melhor os
conteddos ou apenas aprimoram a falta de atencdo dos alunos ao que 0s
professores estdo realizando em sala de aula?”

Revendo a questdo citada acima se conclui que a tecnologia se faz necessario no
processo de ensino, pois 0 aluno ao chegar a escola ndo se encontra vazio, pois ela
deixou de ser a primicias do conhecimento, gracas as TI's a escola passou a nao ser
a principal fonte de aquisicdo de toda e qualquer informagdo. Em nossos dias as
redes eletrdnicas permitem a cada profissional uma melhor praticidade com seu
trabalho e com a interac&o com seus educandos. O interesse do MEC de pesquisar e
conhecer os efeitos da utilizagdo da informética no meio educacional no Brasil
despertou a criacdo de varios cursos de desenvolvimento das TIC's como suporte de
apoio e aprimoramento dos educadores em grande parte de nossos estados.
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O (FORMAR) foi um projeto criado com a missédo de atender o maior nimero de
profissionais nos variados de locais no Brasil, sendo ele estabelecido entre os meses
de junho a agosto do ano de 1987. O programa teve uma boa receptividade que no
ano de 1989 foi criado 0 FORMAR II. Com o sucesso causado, na década de 90
foram criados outros cursos pelas Escolas Técnicas Federais do nosso pais. Mesmo
existindo todos 0s meios possiveis para que a nossa educacao se se desenvolve de
maneira acelerada em nosso pais, mesmo assim existia um ponto de discusséo
muito grave, ponto esse que mudava a direcdo dos objetivos propostos inicialmente
na criacdo dos cursos de formacdo dos educadores. Por mais assustador que
pareca, a barreira que nos limitavam a entender porque ndo alcangamos o climax
maior de nossos ganhos por meio dessas oportunidades apresentadas pelo governo
eram o0s préprios professores.

No ano de 1989 foi criado o PROINFE (Programa Nacional de Informatica Educativa)
pelo MEC, por meio de projetos e atividades e fundamentos pedagégicos. Segundo
Janaine Moura (2012), esse programa foi criado para desenvolver o uso de
informética no 1°, 2° e 3° graus e educacdo especial. Esse programa foi Instituido
com a missdo de criarem centros de pesquisas, capacitacdo e formacdo de
professores em todo o pais.

Quando questionamos nossas professoras e professores sobre como eles utilizam o
laboratorio de informéatica na pratica educacional, ambos entram em um siléncio
reflexivo e em seguida respondem com uma colocagdo muito vaga e totalmente
cercada de incertezas e remogo sobre como serd interpretado/a se houver uma acéo
além do questionamento, sobre o conhecimento e uso dos mesmos.

N&o é uma tarefa simples tentar compreender o que rola na mente dos profissionais
que ndo se definem sobre 0 uso e a dindmica exercida pelo laboratério e suas
tecnologias aplicadas na educagdo, pois ndo é muito natural em Matriz de
Camaragibe, os profissionais envolverem em seus planejamentos de aula a utilizacdo
dos laboratdrios como ferramenta complementar para promover o ensino e
aprendizagem nas institui¢des de ensino, ndo pela falta de materiais ou até pode ser
por falta de instalacBes deles. Pois muitos dos laboratérios ainda ndo foram
instalados por falta de liberacdo do MEC. Segundo a administragdo do municipio.

A criacdo de um ambiente inovador é adequar as novas aprendizagens ao meio o
qual vivemos, pois conforme Valente (1993), o objetivo da inclusdo de computadores
na educacdo ndo pode ser visto como modismo, mas como uma maneira de atualizar
o sistema de ensino quebrando todos os paradigmas educacionais bem além das
politicas sociais e econémicas.

Esse quadro mostra 0 quanto nossas escolas necessitam mudar suas atividades
educativas, ndo criando receitas que ndo apresente solugdes claras e que contribua
diretamente com 0 processo de ensino e aprendizagem. Fazer uso de uma
tecnologia com o fim educativo exige formacao, reflexdo, estrutura fisica, a qual nao
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é parte principal, 0 que tem mais necessidade é de uma profunda anélise sobre a
pratica pedagogica com uma dimenséo socializadora e interpessoal.

Segundo Ladim (1997; p. 04), a escola, na sua concepgao tradicional, ndo tem como
assumir sozinha o papel de propulsora do desenvolvimento e do conhecimento. Faz-
se necessario que novas foras de abordagem da difusdo do saber sejam utilizadas
para atender a forte demanda da sociedade atual, cujas perspectivas sociopoaliticas,
pedagégicas e tecnoldgicas, entre outras, apresentam, por sua prépria dindmica
novos enfoques.

Para que tenhamos resultados proveitosos de um projeto t&o inovador e dindmico em
nossas escolas se faz necessario que todos participem e contribuam para que essas
acBes saiam do papel. Um programa que fez muito sucesso na tentativa de se
consegui a incluséo digital de uma maneira mais pratica foi a criagdo do PROUCA
(Programa Um Computador por Aluno), projeto que despertou além da acessibilidade
uma correria por uma cadeia produtiva econémica no Brasil. Esse projeto teve seu
apice no ano de 2011, contemplando aproximadamente 300 escolas plblicas de
estados e municipios.

O UCA atendeu a varios estados do Brasil através de laptops como os estados do:
Acre, Bahia. Distrito Federal, Minas Gerais, Espirito Santos entre outros. Em nossos
dias atuais, todas as escolas Publicas e privadas tem acesso a tecnologias e fazem
uso de uma forma ou de outra desses veiculos de informagdo em massa. Mas
apenas algumas escolas mantém o uso de suas TIC's para facilitarem a
aprendizagem e préaxis dos docentes. Por mais impossivel que pareca, muitos dos
laboratdrios ainda ndo funcionam adequadamente, por motivos diversos, tais como o
mau armazenamento dos eletrénicos e desvios de pegas entre outros fatores.

Os laboratdrios de informéticas encontrados nos ambientes educacionais do
municipio de Matriz de Camaragibe — AL. S&o recursos federais que bem geridos,
passam ser grande aliado na educacdo de qualidade que almejamos facilitando a
comunicacgdo e a inter-relacdo professores x alunos, mas, para que se alcance um
melhor desempenho na formagéo do aluno é essencial que os educadores tenham
uma formacédo compativel com a necessidade de sua escola e almejem realizar uma
verdadeira transformac&o na educacéo em que se busca construir.

2.1.-Concepgdo dos professores quanto ao uso dos laboratdrios de informatica.

O que se percebe nos profissionais da escola pesquisada, é que muitos ndo tém
conhecimento sobre o uso das tecnologias que sdo oferecidos por meios dos
laboratorios, nem buscam aperfeicoamento sobre o assunto. O que se nota € uma
situagdo de “conforto”, pois ao ser questionado sobre o tema, uma das entrevistadas
respondeu:

Entrevistada: “Depois de varios anos em sala de aula realizando minhas atividades

da forma como fui instruida, hoje tenho que saber “mexer” com maquinas que muito
mal eu sei como ele funciona... Meus alunos tém mais habilidade que a minha
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prépria pessoa, que no momento deveria ser conhecedora para poder ensina-lhes
sobre o assunto de forma mais pratica e simples. Mas nao domino nada sobre
computadores”. Muitos desses profissionais além de ndo terem conhecimento algum
ou bem pouco, ndo participam e até mesmo ndo se encontram matriculados no
PROINFO ou fizeram um curso de aperfeicoamento na area de informatica.

Segundo Borges (1999, p, 136), a Informatica Educativa se caracteriza pelo uso da
informatica como suporte ao professor, como um instrumento a mais em sua sala de
aula, no qual o professor possa utilizar esses recursos colocados a sua disposicao.
Nesse nivel, o computador é explorado pelo professor especialista em sua
potencialidade e capacidade, tornando possivel simular, praticar ou vivenciar
situacdes, podendo até sugerir conjecturas abstratas, fundamentais a compreenséo
de um conhecimento ou modelo de conhecimento que se esta construindo.

O que nota-se nos profissionais € que, 0 uso das tecnologias vem favorecer um
ensino com maior praticidade e amplas vantagens de alcancarem novos
conhecimentos, mas por outro lado eles ndo tém os “acessos legais”, que significa
uma pessoa capacitada para conduzir os principios de seus objetivos envolvidos na
sua aula. O que se percebe em nossos dias & que ndo poderiamos ter profissionais
que ndo dominam ou ndo tenham conhecimento voltado para ao uso de
computadores e outras tecnologias da informatica. Pois temos varios cursos e
formacbes que podem proporcionar aos nossos professores recursos e meios para
desempenhar seu papel totalmente voltado para o uso de tecnologias atuais e
internet, possibilitando uma aula mais prazerosa e dindmica em uma era tecnoldgica
que enfrenta 0 nosso corpo discente, que dominam muito mais que nossos
professores.

Mas por que nossos professores nao tém “intimidade com as tecnologias de nossos
dias™? Oque falta em nossas escolas para a internet seja algo comum quanto o
quadro de giz em nossas escolas? Ladim (1997, p. 04) afirma que a escola, na sua
concepcao tradicional, ndo tem como assumir sozinha o papel de propulsora do
desenvolvimento e do conhecimento. Faz-se necessario que novas formas de
abordagem da difusdo do saber sejam utilizadas para atender a forte demanda da
sociedade atual, cujas perspectivas sociopoliticas, econdmicas, pedagdgicas e
tecnoldgicas, entre outras, apresentam, por sua propria dindmica, novos enfoques.

Percebemos claramente que necessitamos mudar a forma como vemos a nossa
educacdo ao envolvermos nesse contexto o uso da Internet e suas tecnologias para
chegarmos o éxito de uma educagdo de qualidade. H& muito que se fazer em busca
de uma educacdo de qualidade dentro dos novos aspectos tecnoldgicos, e se faz
necessario que os educadores busquem ainda mais meios e condicbes para que a
educacdo em nossos estados e municipios alcance os mais altos indices de
desenvolvimentos propostos pela impulsdo do desenvolvimento tecnoldgico em
Nnosso pais.
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Em nossos dias, muitos veem 0 uso das tecnologias como uma ferramenta de
distragdo, que ndo tem nenhum fundamento no processo de ensino aprendizagem.
Ainda dizem que ndo muda nada, pois 0 que pode facilitar a vida dos educando € a
insisténcia no contesto tradicional que no passado servil e que continuara a servi
independente da época e geracdo. Nem todos os profissionais tem interesse de
desenvolver uma pratica que facilite ou venha deixa suas aulas mais pratica ou
prazerosa. Muito ndo tem qualquer no¢do do uso de um computador ou até mesmo
de um tablete, por razBes obvias, como a total impericia no assunto. E por outro lado
ndo tem mais nenhum estimulo ou condi¢Bes de buscarem uma formacdo adequada
para exercerem um papel de um professor ou professora moderno e tecnolégico.

2.2.-0 perfil dos professores.

O que nota-se nos professores da rede municipal de Matriz de Camaragibe é que,
como ndo ha uma motivacdo direta da direcdo pedagdgica da escola, eles por sua
vez ndo estdo preocupados com as novas mudangas exigidas de forma indireta de
seu publico alvo. E comum os profissionais se queixarem que ndo tem nenhum apoio
quando se trata de tecnologia, apesar de ndo comungada por todos essa opinido,
entende-se que 0s gestores por sua vez deixam muito a desejarem. Pois existem ndo
se encontra mais a formacdo continuada na carreira dos profissionais. O que se
descobriu também foi que: dos varios cursos e meios para auxiliar os professores e
alunos no processo de ensino e aprendizagem néo foram abracados pelo municipio
de Matriz de Camaragibe. Os poucos adotados, ndo ofertaram vagas nem para a
metade dos professores ativos que necessitavam dessa formacéo.

Muitos professores sdo desafiados diariamente por seus alunos quando se trata do
uso e conhecimento de informatica nas escolas, e com isso percebe-se claramente
que os professores estdo bem a quem da realidade vivenciada por seus alunos.
Muitos dos professores ndo tém quase ou nenhum conhecimento tecnolégico, 0 que
apenas adoca a realidade das escolas, as quais podemos afirmar que, quando 0s
protagonistas do desenvolvimento coletivo ndo se encontram qualificados e
preparados para enfrentarem os desafios do seu cotidiano, a sociedade s6 tem a
perder e muito mais ainda os que séo diretamente atingidos por tal despreparo.

Sabe-se que ndo é uma tarefa facil encontrarmos uma escola publica dotadas de
laboratdrios em verdadeiras condi¢Ges de uso e com uma perfeita estrutura para
atender aos seus professores e alunos. O MEC (Ministério da Educacao e Cultura),
oferta condi¢Bes em parceria com Estados e Municipios do Brasil para a utilizagao de
Tecnologias de Informacéo e Comunicagdo (TIC) nas escolas e assim conseguirem
formar profissionais qualificados para atuarem nas escolas publicas através do
Programa Nacional de Tecnologia (PROINFO).

Mesmo sabendo que existem programas nacionais de incentivos a formagdo e
aquisicao dos conhecimentos tecnoldgicos de nossos profissionais, muitos ainda néo
se interessam em buscar ou descobrir 0s meios que facilitem o acesso direto a essa
assisténcia a cada um desses professores e professoras. A grande certeza que se
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observa nos profissionais é que existe uma grande inseguranga por parte desses
profissionais quando se trata de trabalhar com alunos nos laboratorios de
informaticas, pelo simples fato de saberem que seus alunos tem um maior
conhecimento e dominio com as maquinas, deixando-0s presos a um processo de
ensino desmotivador e sem o0 atrativo tdo almejado por seus educandos.

2.3.-0 perfil das Escolas.

Muitas instituicGes que inseriram os laboratdrios de informéticas como ferramenta de
desenvolvimento educacional, ndo conseguiu realizar todas as suas adequacdes,
dificultando dessa forma toda e qualquer possibilidade de serem desenvolvidos
trabalhos que proporcionem uma melhor atratividade aos seus discentes. Tornando-
se apenas enfeites para sua composi¢ao, fazendo com que, as técnicas tradicionais
de ensino tornem um pouco mais atrativas aos olhos e entendimento dos alunos,
sendo que, os laboratérios passam a existirem sem o0 uso do seu devido papel.
Dessa forma as escolas apenas passam a ter recursos pedagdgicos perante as
TIC's, mas, sem nenhum efeito positivo no desenvolvimento ensino e aprendizagem
pela ndo utilizacdo dos laboratérios de informéticas.

Por se s0, os laboratdrios de informaticas nas escolas ndo conseguem resolver 0s
problemas existentes. E fundamental que o seu uso possa estar ligado aos
planejamentos e projetos criados para 0 desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Para Amaral (2006): “InovagBes tecnolégicas ndo determinam
inovacBes pedagdgicas. Melhores recursos nao implicam melhores desempenhos”. A
escola que explora o uso dos laboratorios de informatica decisivamente na vida dos
alunos despertando neles as descobertas e a construgdo do conhecimento, tende a
desenvolver melhor 0 ambiente ao seu redor e seus protagonistas, com isso toda a
comunidade aprende a fazerem uso de uma ferramenta que dara suporte a todas as
areas de disciplinas como: matematica, lingua portuguesa, ciéncias e etc.

Compete a escola através de seu curriculo favorecer aos estudantes e professores
meios e perspectivas que favorecam o desenvolvimento nesse mundo tecnoldgico
que se encontra em constantes mudangas. Sendo assim, é responsabilidade da
Escola e Educadores assumirem os laboratdrios de informaticas como ferramenta de
trabalho, colocando-a a servico da educacéo. Segundo os Pardmetros Curriculares
Nacionais (1999; p. 121), as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em
informatica sdo; Representacdo e Comunicacdo, reconhecendo a informéatica como
ferramenta para as novas estratégias de aprendizagem, capaz de contribuir de forma
significativa para o processo de constru¢do do conhecimento, nas diversas areas;
Investigacdo e Compreensdo, compreendendo as fungdes basicas dos principais
produtos da automacdo da microinformética e identificar os principais modelos de
informatica, reconhecendo-os de acordo com suas caracteristicas, fungdes e modelo,
e contextualizagdo sociocultural, conhecer a internet, que teria a finalidade de
incentivar a pesquisa e a investigacdo gracas as formas digitais e possibilitar o
conhecimento de outras realidades, experiéncias e cultura das locais ou corporativas,
compreender conceitos computacionais, que facilitem a incorporacéo de ferramentas
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especificas nas atividades profissionais e reconhecer o papel da informatica na
organizagdo da vida sociocultural e na compreensdo da realidade, relacionando o
manuseio do computador, a casos reais, seja no mundo do trabalho ou na vida
privada.

Apenas a presenca dos laboratorios nas escolas ndo é suficiente, pois se a
qualidade do ensino ndo estiver em primeiro plano, apenas com o acervo de
maquinas e um espago Sem UuSO concreto como Se encontra, serd mais uma
estratégia fadada ao erro. Para informatizar uma escola se faz necessario atingir
diversos fatores tais como: relagdo professor-aluno, processo de ensino, praticas
pedagogicas, aulas diferente e um fator fundamental que é a formacdo dos
professores. O processo de informatizagdo nas escolas é uma realidade em nossos
dias (ALMEIDA 2000), mesmo que, as instituicGes apenas se encontrem ampliando e
criando espacos tecnoldgicos e de multimidias, mas que na sua praxis ndo condiz
com o que foi planejado para ser na sua integra.

2.4.-0 perfil do aluno.

Os alunos atendidos pelos laboratérios de informéaticas nas escolas publicas de
Matriz de Camaragibe — Alagoas, Brasil. S&0 em sua grande maioria da zona rural ou
da periferia da cidade, isto é, criangas que ndo tem acesso pratico a ferramentas
tecnoldgicas, mas que apresentam um conhecimento autodidata. Com esse perfil,
logo se nota que a busca pelo conhecimento e forma de utilizagdo dos recursos
tecnoldgicos ndo € uma barreira quando se trata dos alunos dessas escolas.

Encontramos um dos motivos que fizeram com que as crian¢as que deveriam ser
atendidas por esses laboratdrios terem um perfeito conhecimento na maneira de
usarem as maquinas que em muitas escolas ainda se encontravam encaixotadas. O
grande percussor desse fendmeno foi a expanséo das Lan Houses. O barateamento
dos produtos importados e a facilidade de acesso a esses produtos, despertou nos
alunos pelo pais afora uma pratica facilitadora do conhecimento. Por outro lado,
houve uma grande inclinagdo para a pratica de erros e mal uso de informagdes
espelhadas nas redes eletrdnicas por meios de redes sociais e fontes de
armazenamento de informagdes como o Youtube, facebook e outros.

Nos dias de hoje, essa nova geracdo surge com maior aptiddo e com ampla
vantagem no que podemos chamar de curiosidade a respeito de toda e qualquer tipo
de tecnologia, mas, esse tipo de curiosidade em nossos adolescente e jovens parece
como uma parte integrada em suas mentes, passando para 0s demais que essa
geracdo ndo pertence ao universo dos que viveram ha dez anos atras. Apresentam-
se como pés-modernos e se nao buscamos acompanhar, nos sentiremos fora desse
novo mundo que, a cada dia que passa nos distanciamos ainda mais. Como
professores que somos, ndo podemos cruzar os bra¢os e muito menos ainda
desistimos de buscar novas fontes de descobertas para ndo ficarmos ainda mais
distantes dos nossos educandos.
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3.-Metodologia.

A pesquisa teve o enfoque quantitativo com andlises qualitativas, com averiguar a
variavel dependente, ja que o efeito em si é a consequéncia da causa. Alvarenga,
(2012); buscando respostas ao problema optou-se pela mediagdo das mesmas
fazendo uso do tratamento estatistico aos dados coletados, para descrever ou
explicar as descobertas, cujos resultados tém a possibilidade de gerenciar a
populacéo e o objeto em estudo. Apds a coleta dos dados, utilizou-se a ferramenta
Excel do Sistema Word, sendo definidos os resultados por meio de gréficos,
porcentagem entre outros, buscou-se resultados por meio dos dados obtidos em
entrevistas antecipadamente agendadas.

4.-Resultados da pesquisa.

Fez-se uma analise da concepgdo dos 35 educadores quanto o uso dos laboratérios
de informética nas escolas. As questdes apresentadas aos professores da Escola
Muniz Falc&o revelam uma viséo geral sobre como eles veem o uso do laboratorio de
informatica na escola, como o conhecimento tecnoldgico influencia em seu trabalho
diario e como esses educadores séo encarados pelos alunos ao serem desafiados a
mostrarem maior ou nenhum dominio em informética e suas ferramentas. Foram
observadas as seguintes informagdes relevantes apresentadas pelos graficos abaixo:

1) - Vocé tem conhecimento em informética?

Gréfico 1: Conhecimento em informatica.

Conhecimento em informatica

mSim mNao

Fonte: Dados da pesquisa.

O gréfico acima nos revela uma situagdo muito interessante e que ao mesmo tempo
nos revela um grande choque diante do que buscamos saber sobre o conhecimento
dos educadores em informatica para uma atuacdo profissional significativa em seu
cotidiano por uma educagéo de qualidade em nosso municipio. O que nos chama a
atencdo é o fato de ndo termos no quadro da escola professores ou professoras
totalmente leigas, percebe-se ainda que, h& muito que melhorar sobre esse tema.
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Como era de se esperar, existe uma resisténcia por parte de alguns profissionais
uma alta resisténcia a busca de formacdo tendo dificuldades para atuarem com
esses meios tecnoldgicos em sala de aula na formacéo dos futuros cidaddos. No
total, 63% dos entrevistados, que representa 22 profissionais, admitem néo ter
conhecimento ou se encontra em fase de descobertas. Ja 37% deles, que sdo 13
profissionais, tem algum tipo de pericia em informéatica na area pedagégica e se
mantém em constante busca de aperfeicoamento. Mostrando assim que, o nivel dos
professores da Escola Municipal Muniz Falcdo est4d em uma situagdo de equilibrio e
aceitavel, mas que, para o desempenho de uma qualidade de ensino almejada por
todos, a muito ainda o que fazer.

2) - Qual é o seu tempo de formacéo?

Gréfico 2: Tempo de formagéo do professor.

Tempo de formac&o dos professores da Esc M. M. Falcéo -
Matriz de Camaragibe - AL - 2016

H Até 5 anos

66% 6 a 10 anos

Fonte: Dado da pesquisa.

O quadro acima nos apresenta uma situacao muito equilibrada, pois 34% concluiram
a sua formacéo a menos de 5 anos e 66% num prazo maximo de 10 anos. O que
poderia nos revelar que, por meio da formacdo desses profissionais que 0 uso do
computador em sua vida académica é presente, pois 34% dos profissionais tém
pouco tempo de formacdo, 0 que em nossos dias é quase impossivel que ndo
tenham a necessidade de fazerem uso de uma maquina em suas vidas ou tenham
uma em casa. Um fato que deveria ser um precedente para o uso e conhecimento na
pratica com laboratdrios de informéticas.

3) - Vocé tem dominio dos aparelhos disponibilizados no laboratério de informatica?

Gréfico 3: Dominio dos aparelhos do laboratério de informatica.
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Dominio dos aparelhos do laboratério de informéatica

m Sim mN3o

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados mostram que, 69% dos profissionais da escola ndo tem habilidade ao se
referir a manipulacéo dos aparelhos no laboratdrio, revelando que por mais que néo
aparentem, mas estéo aptos a buscarem novas mudancas, pois diante do quadro
apresentado, a maioria demonstra terem acesso e contato com laboratdrios, pois sua
propria graduagdo ou especializagdo exigiam esse perfil. E apenas 31%, que
quantifica 11 profissionais concluiram algum tipo de formagdo em instituicdo privada
durante sua graduacéo, 0 que em sua grande maioria exigem uma gama de horas
virtuais, o que resultaria em “professores experientes ou conhecedores” do uso de
tecnologias.

4) - Os alunos tem acesso ao laboratorio de informatica de sua escola?

Grafico 4: Acesso ao laboratdrio de informética por parte dos alunos.

Acesso ao laboratdrio de informética por parte dos alunos

11%

B Sim mN3o

Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo os dados apresentados acima, 89% dos profissionais entrevistados, afirma
que o laboratdrio ndo é acessivel de forma livre ou disponibilizado esse espaco para
aqueles que necessitam usa-lo, pois existe uma preocupacao da direcdo escolar a
permanéncia no ambiente sem o devido monitoramento, pois a escola ndo dispde de
um profissional capacitado para realizar a devida assisténcia aos discentes.
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5) - O laboratério de informética de sua escola dispde do acesso a internet?

Grafico 5: Acesso a internet no laboratério de informatica.
acesso a internet no laboratdrio de informatica

= Sim mN&o

Fonte: Dados da pesquisa.

Segundo os dados da pesquisa, 20% dos profissionais afirma que o laboratdrio de
informatica tem acesso a internet em seus aparelhos instalados. Mas segundo 0s
outros 80% dos profissionais confirmam a falha de acesso a internet, pois, esse
problema é comum em todos os laboratérios de informatica do municipio, pois ha
uma grande instabilidade na transmissdo de dados, o que os levam a confirmarem
que ndo tem acesso a internet nos computadores. Observou-se que, mesmo tendo a
instalagdo dos cabos de internet no laboratorio, 0 acesso para a busca e pesquisa de
contetdo e interacdo com os propdsitos das aulas dos profissionais ndo € possivel
de ser estabelecida, pois existe uma instabilidade muito grande, confirmando assim a
interpretacdo dos profissionais terem afirmado a falta de acesso.

6) — Vocé necessita de capacitagdo em educacdo/Informatica?

Grafico 6: Participacdo em formagdes continuadas.

Participacdo em curso de capacitagéo

%

H Sim

m Nao

Fonte: Dados da pesquisa.

Diante dos fatos, 100% dos profissionais da Escola Municipal Muniz Falco afirma
veementemente que nao existe formacdo continuada, principalmente para a area de
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informética, ainda afirmam que faz muitos anos que ndo se sabem o que é uma
formacéo direcionada as inovagoes tecnolégicas, o que representa ainda mais uma
grave dano a nossa estruturagdo por uma educacdo de qualidade. Houve a alguns
anos uma busca frenética por parte do 6rgdo responsavel em abrirem turmas no
curso oferecido pelo Governo Federal PROINFO, mas a oferta de vagas nimeros
foram bastante reduzidos por motivos ndo atendia a todos os interessados, o que
piorou ainda mais o interesse por parte de alguns profissionais em buscarem por
conta prépria uma formacao na area.

7) - Vocé tem computador em casa?

Graéfico 7: Professor que tem computador em casa.

Se os professores da Esc. M. M. Falcdo tém computador em casa
- Matriz de Camaragibe - AL - 2016

BmSim

m Nao

Fonte: Dados da pesquisa.

Diante do questionamento sobre terem ou ndo computadores em casa, os dados
revela outra situacdo alarmante, pois muitos profissionais ndo se colocam a
disposicdo de buscar inovagBes tecnolbgicas em sua vida profissional, o que
demonstra que, essa ferramenta ndo faz parte dos seus materiais utilizaveis na sala
de aula. Dos 17%, o que representa um total de 6 profissionais tem um computador,
mas para muitos ainda, essa ferramenta € um desafio ndo enfrentado e que ndo
demonstram tanto interesse em desbrava-lo.

O que se nota com os dados acima é que, por mais revolucionarios que sejam a
utilizacdo dessas ferramentas no processo de ensino e algo comum na vida de
muitos profissionais, na maioria dos professores pesquisados ndo sente a
necessidade de ter ou fazerem uso de um. Pelo simples fato de ndo terem um
computador ndo justifica diante da realidade a falta de impericia dos profissionais,
mas revela que a falta de contato divulga claramente que a falta de intimidade com
os fatores tecnoldgicos no seu cotidiano ndo desperta neles uma preocupacao sobre
ainclusdo da tecnologia em sua préxis.

8) - Vocé tem internet em casa?

Graéfico 8: Professores que tem internet em casa
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Se os professores da Esc. M. M. Falco tém internet em casa -
Matriz de Camaragibe - AL - 2016

11%

mSim mN&o

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados nos revelam que apenas 11% dos profissionais da escola Municipal Muniz
Falcdo tem Internet em sua residéncia, o que corresponde a 4 profissionais, mas que
fazem uso gquando necessario, por meio de celular ou outros meios como Wifi.
Quando questionadas as professoras da instituicho Muniz Falcdo sobre terem
internet em casa, o resultado foi assustador, 0 que nos mostra que, mesmo tendo
uma possibilidade de maior acesso em nossos dias a esse tipo de servico, muitos
ainda resistem por motivos ndo declarados, mas que deixa claro que & um recurso
que ndo lhe faz “falta” tanto no seu cotidiano quanto na sua carreira profissional.

Uma caracteristica clara sobre a falta de interacdo com o0 novo é a auséncia do
mesmo no seu cotidiano. Ndo ha como esses profissionais terem intimidades com as
TIC's se no seu dia a dia eles ndo fazem uso. Assim, para se obter um melhor
desempenho com o que se busca, é necessario que ele esteja ligado em seu
cotidiano. E temos 0 melhor exemplo em nossas tarefas diarias que séo os alunos.

5.-Concluséo.

Os resultados observados nessa pesquisa representa diretamente a realidade de
uma escola que, mesmo diante de condi¢Bes possiveis para oferecerem uma aula
mais dinamica e tecnologizado, tendo diante de todos um grande veiculo formador
como um laboratério de informatica e um 6timo espaco para realizarem um excelente
trabalho. Mesmo diante de uma ferramenta tdo importante, encontra-se com
obstaculos que interferem diretamente no desenvolvimento do ensino e
aprendizagem da Escola Municipal Muniz Falcdo, tais como: a falta de capacitagdo,
condigdes de uso, dominio do uso dos laboratorios, entre outros.

Os profissionais mesmo sabendo que tem em suas maos uma grande ferramenta de
trabalho que poderiam usufruir com seus alunos e com a prdpria escola, sentem-se
engessados por nao terem uma devida formacgdo e até mesmo conhecimento proprio
e adequado para o uso e manipulagéo do laboratorio de informatica.

Ficou claro com a pesquisa que, a utilizagdo dos Laboratorios de Informatica em

nossa cidade é feita, mas ndo da forma como deveria ser. O uso pedagdgico deste
espago ainda é bem deficitario. A utilizacdo do computador em sala de aula ndo deve
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ser considerado um mecanismo revolucionario na educacao, pois este é apenas um
mecanismo que pode contribuir para a formacdo do sujeito, que ndo significa uma
formula pronta de aprendizagem. A tecnologia por si s, ndo garante a aprendizagem
dos conteldos curriculares.

As escolas tem que avaliar seus conceitos de forma clara sobre a importancia do seu
papel na formacéo de seus educandos, pois ndo adianta exigirmos uma educacéo de
qualidade, se na prética nossas escolas ndo oferecem todo e qualquer suporte para
que os educandos possam crescer em senso critico e responsavel de cunho social.
Observou-se que os laboratérios necessitam de uma atengdo redobrada, pois em
varias escolas municipais o termo laboratdrio serve apenas como depésitos de
maquinas que deveriam estar a disposicdo das criancas, adolescente e jovens
estudantes que lutam a cada dia para alcangcarem uma educacao transformadora.

Os professores ndo tem uma preparacdo adequada que oferte uma aula mais
dindmica e atrativa. O que se revelou durante o processo da pesquisa € que 0s
professores ndo veem 0 uso dos meios tecnologicos por grande parte dos
professores como uma ferramenta importante na formacdo de seus educandos. A
ideia discutida entre o uso ou néo dos laboratdrios de informaticas nas escolas néo é
compartilhada de igual modo entre as duas categorias, professores e alunos. Isso
ficou claro durante a pesquisa, pois os alunos demonstraram insatisfacéo pela falta
de acesso e a auséncia de aulas voltadas a ndo utilizagdo dos laboratdrios.

Quanto a manutencdo dos laboratdrios e acessibilidade dos laboratorios, observou-
se que alguns estdo sucateados e ndo sdo adequados estruturalmente, pois foram
criados espagos em algumas escolas que néo oferecem nenhum suporte para o seu
devido uso. Entre os vérios problemas encontrados o mais comum € a falta de
internet nos proprios laboratorios, falta de espago, pois alguns ndo ofertam nenhum
conforto e outros ainda ndo funcionam por uma razdo simples, as maquinas ndo
foram instaladas.

Sabe-se que a aprendizagem € um processo pelo qual o sujeito se apropria do
conhecimento, um processo dindmico, que conta com a participagdo ativa do
individuo, ela representa acéo, construcéo, reflexdo, tomada de decisdo. Pensar em
informética na educacdo é pensar em inter-relacdo, promocdo de saberes e ideias
desenvolvidas por sujeitos na construgdo do conhecimento, e elaboracdo de
diferentes modos de representacéo e compreensdo do mundo.
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Resumen.

En el presente articulo hacemos un estudio sobre las principales dificultades de aprendizaje
(en adelante, DA) diagnosticas en las aulas plblicas de Educacion Primaria de la Region de
Murcia, asi como las respuestas educativas llevadas a cabo por los centros educativos para
atender a las necesidades de aprendizaje que dichas dificultades de aprendizaje ocasionan.
Para ello, se ha recogido toda la informacién pertinente de un total de 429 alumnos/as,
mediante entrevistas dirigidas a tutores/as, orientadores/as, profesionales de Pedagogia
Terapéutica, Audicion y Lenguaje y Equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagogica.

Palabras clave: dificultades de aprendizaje; educacion primaria; intervencion; alumnos/as;
necesidades educativas especiales

Abstract.

In the present article we make a study about the main difficulties of learning diagnoses in the
public classrooms of Primary Education of the Region of Murcia, As well as the educational
responses carried out by the educational centers to attend to the learning necessities that these
learning difficulties cause. To this end, has collected all relevant information of a total of 429
students through interviews aimed at tutors, counselors, professionals Therapeutic Pedagogy,
Language and Hearing Equipment and educational psychologists.

Keywords: learning disabilities; primary education; intervention; students; educational needs
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1.-Introduccién.

La educacion hace posible el acceso a una vida personal, madura, responsable y autbnoma,
contando la escuela con el deber de garantizar a través de respuestas educativas eficaces y
de calidad dicho servicio publico. Es por ello, por lo que un sistema educativo eficaz y de
calidad se caracteriza por ofrecer una educacion inclusiva a todos/as sus alumnos/as (Guia
para Profesores del Departamento de Educacién de Navarra, 2012).

Tal y como indican Rabadan, Hernandez y Parra (2017), el sistema educativo hoy dia queda
conformado entre otros aspectos por aulas caracterizadas por la diversidad de alumnado
existente en ellas. Entre esta heterogeneidad, hallamos una variada presencia de obstaculos
que le impiden al alumnado alcanzar los aprendizajes esperados. Una de las barreras con las
que cuenta cierto alumnado para conseguir dichos aprendizajes son las DA, incrementandose
las mismas con el paso del tiempo, como asi lo expresa el Departamento de Educacién de
Navarra a través de su Guia para Profesores (2012), existiendo, segun Tellerias (2011) uno de
cada 10 nifios diagnosticados en las aulas con DA.

La citada Guia para Profesores, indica que el alumnado con DA puede mostrar problemas
Unicamente en ciertos aprendizajes, sin quedar otros afectados. Las DA no tienen por qué ser
el resultado de una discapacidad, sino que las mismas pueden originarse por una situacion
socio-cultural desfavorecida, por un desarrollo tardio del sistema nervioso, alteraciones en los
procesos cognoscitivos, inmadurez en el desarrollo de la atencién o psicolingistico. La mayor
parte de discapacidades acarrean DA en el alumnado. Las DA pueden originarse no
Unicamente por el estado del alumno/a, sino también por la influencia de su contexto, donde se
encuentra, entre otros, el proceso de ensefianza-aprendizaje (Hernandez-Nieto, 2009). Por lo
tanto, una adecuacidon de este proceso a las posibilidades de los/as alumnos/as serd
determinante para el tratamiento y reduccion de las DA.

Son varias las ocasiones en las que las DA pasan desapercibidas durante algdn tiempo, por
afectar muchas veces a un Unico &mbito del aprendizaje, y mantener el alumnado en el resto
de competencias un nivel parecido al de su grupo de referencia. En otros casos, estos nifios
son diagnosticados tarde o mal diagnosticado, ocasionandoles retrasos y problemas que
interfieren en sus aprendizajes, ademas de la creacidn de sentimientos negativos hacia si
mismos (baja autoestima, autoconcepto denostado) asi como hacia la institucion educativa en
general (Karina, 2010).

Resulta crucial la importancia que posee en el ambito educativo, el conocer diagnosticar,
detectar, identificar e intervenir ante las DA que pueda presentar el alumnado, con las
medidas, herramientas, programas y recursos mas adecuados, eficaces y dptimos. De esta
manera se podré paliar en la medida de lo posible las consecuencias negativas que las DA
puedan provocar en el presente y futuro personal y social del alumno (Garcia, Gonzélez-
Castro, Rodriguez-Pérez, Cueli, Alvarez-Garcia y Alvarez, 2014; Orjales, 2005).

2.-Marco Teodrico.

2.1.-Las Dificultades de Aprendizaje.
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Las DA constituyen una preocupacion constante de la sociedad en general y muy
especialmente de familias y educadores (Fiuza y Fernandez-Fernandez, 2013). Desde que la
escuela inclusiva forma parte de la vida diaria de las aulas, las DA han adquirido un mayor
protagonismo, considerandose que éstas no dificultan el aprendizaje del resto de alumnado,
sino al contrario, son agentes activos en la formacién de una sociedad mas justa y respetuosa
con la diversidad humana.

Como siguen estas autoras indicando, puesto que cada alumnado es Unico, la forma en que se
presenta, se evidencia y se trata educativamente cada dificultad es diferente, guardando una
estrecha relacién con la individualizacién de la ensefianza, de tal manera que no existen
manifestaciones Unicas ni tratamientos iguales. Es importante valorar al alumnado en totalidad,
atender a su contexto de una manera holistica, entiendo y ayudandole con sus dificultades,
llevando a cabo una respuesta educativa adecuada que le permita tener éxito en el aprendizaje
desde su diversidad. Para comprender de una manera mas precisa el objeto de la
investigacion que nos atafie, se describe su definicién, clasificacion, deteccién e intervencion
de las DA.

2.2.-;Qué son las Dificultades de Aprendizaje?

Atendiendo a Fiuza y Fernandez-Fernandez (2013), las DA se definen como:

Aquellas dificultades de aprendizaje que estan constituidas por un conjunto heterogéneo
de problemas cuyo origen es, probablemente, una disfuncién del sistema nervioso central.
Se manifiestan primeramente con problemas en el ambito lingiiistico y con defectos de
procesamiento en los principales factores cognitivos (atencidn, percepcion, memoria),
derivadamente, en el &mbito de las disciplinas instrumentales basicas (lectura, escritura,
matematicas) y, secundariamente, en las diversas &reas curriculares (ciencias
experimentales, ciencias sociales, segundo idioma). Cursan, ademas, con problemas de
personalidad, autoconcepto y sociabilidad, y pueden ocurrir a lo largo del ciclo vital del
sujeto (Santiuste y Gonzélez-Pérez, 2005).

2.3.-Clasificacion de las Dificultades de Aprendizaje.

Debhido a la amplitud del término, se hace preciso determinar cuales son concretamente estas
DA con el objeto de adecuar la respuesta educativa a las caracteristicas y necesidades de este
alumnado. Es por ello, por lo que la Resolucién de 17 de diciembre de 2012, de la Direccion
General de Planificacion y Ordenacion Educativa por la que dictan orientaciones para la
atencion educativa del alumnado que presenta DA, explicita como DA las siguientes:

e Trastornos por Déficit de Atencion e Hiperactividad.

e Inteligencia limite.

o Dislexia: dificultades especificas en el aprendizaje de la lectura.

« Otras dificultades especificas de aprendizaje:
- Dificultades especificas en el aprendizaje del lenguaje oral.
- Dificultades especificas en el aprendizaje de la escritura: Disgrafia, disortografia.
- Dificultades especificas en el aprendizaje de las matematicas: Discalculia.
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- Dificultades especificas en el aprendizaje pragmatico o procesal: Trastorno de
aprendizaje no verbal.

2.4.-Prevencion y Deteccion de las Dificultades de Aprendizaje.

Tal y como establece en uno de sus principios pedagdgicos la Ley Organica Educativa (LOE,
2006), consolidada por nuestra ley educativa actual, Ley para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE, 2013), en Educacion Primaria se pondra especial énfasis en la atencion a
la diversidad del alumnado, en la atencion individualizada, en la prevencion de las DAy en la
puesta en préctica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten estas dificultades.

Siguiendo con la Resolucién de 17 de diciembre de 2012, ésta propugna que para detectar
tempranamente al alumnado que presente riesgo de desarrollar una DA, se llevaran a cabo
programas especificos de prevencion y deteccion, coordinados por los servicios de orientacion
del centro docente, en el primer ciclo de educacion primaria, a partir del segundo ciclo, los
centros educativos podran realizar, con el asesoramiento y la colaboracion de los servicios de
orientacion, programas de deteccion de la dislexia y de otras dificultades especificas del
aprendizaje mediante pruebas y procedimientos dirigidos a aquel alumnado que no hubiera
sido detectado de manera temprana.

Estipula, ademas de modo complementario a los procesos de deteccion antedichos, el/a tutor/a
podrd solicitar a los servicios de orientacion del centro educativo la valoracion de las
dificultades del alumnado si, a juicio del equipo docente que lo atiende, su rendimiento escolar
no es adecuado y puede presentar alguna de las DA mencionadas anteriormente.

SegUn continGla expresando la misma, si contamos con alumnado en riesgo de padecer las
tratadas DA, procederd el equipo docente, coordinado por el tutor y asesorado por l0s servicios
de orientacion, a la adopcion de las medidas ordinarias mas adecuadas para atender a dicho
alumnado. Destacando, al alumnado con trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (en
adelante, TDAH) que, ademéas de ello, se tendra en cuenta el Protocolo de actuaciones
educativas y sanitarias para la deteccién y diagnéstico del trastorno por déficit de atencion e
hiperactividad suscrito por la Consejeria de Sanidad y la Consejeria de Educacion, Formacion
y Empleo.

2.5.-Diagnostico de las Dificultades de Aprendizaje.

El diagndstico es un factor decisivo en las DA, el cual no posee el objetivo de colocar una
etiqueta diagndstica, sino de caracterizar y describir las caracteristicas de las dificultades
educativas presentadas por el alumnado, evaluando la capacidad de aprendizaje, asi como el
contexto familiar y social en el que se desenvuelve (Gémez y Nufiez, 2010).

Asi pues, para llevar a cabo el diagnéstico de las DA, no se han de considerar los trastornos
inherentes a sindromes, déficit intelectual, discapacidades, trastornos del desarrollo, etc., que
afecten significativamente el proceso evolutivo del sujeto. Este diagndstico se produce
generalmente cuando el alumnado es evaluado en lectura, escritura y matematicas,
obteniendo resultados inferiores de lo que cabria esperar por edad, nivel de escolaridad e
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inteligencia. Es a partir de este momento cuando se suelen aplicar pruebas especificas de
evaluacion de las habilidades académicas (Gomez y Nfiez, 2010).

Si nos centramos por otro lado en los aspectos legislativos concretos a nivel autonémico, como
es la Resolucion de 17 de diciembre de 2012, se diagnosticardn las DA mediante una
evaluacién psicopedagdgica del alumnado, bajo la responsabilidad del orientador/a del centro
educativo. Dicha evaluacion psicopedagogica se realizara una vez que tal alumnado haya sido
detectado y, en todo caso, cuando tras aplicar las correspondientes medidas ordinarias se
considere que el/la alumno/a no ha superado sus DA.

El informe psicopedagogico elaborado por los servicios de orientacion determinard las
necesidades especificas de apoyo educativo de este alumnado, asi como las orientaciones
para adoptar las medidas ordinarias y especificas de atencion a la diversidad mas adecuadas
a las caracteristicas y necesidades del alumnado.

2.6.-Intervencion en las Dificultades de Aprendizaje.

Como concreta la Resolucion de 17 de diciembre de 2012, una vez detectadas y
diagnosticadas las DA del alumnado, sera labor del equipo docente, asesorado por elfla
orientador/a del centro, intervenir ante las mismas, determinando para ello las medidas que se
pondran en funcionamiento para la mejor atencién educativa del alumnado. Dichas medidas
establecidas quedaran recogidas en el Plan de Atencion a la Diversidad del centro educativo.

Se consideraran prioritarias, como asi lo indica la Resolucién, las siguientes medidas
ordinarias instauradas en el articulo 4 de la Orden de 4 de junio de 2010 por la que se regula el
Plan de Atencion a la Diversidad de los centros pablicos y privados concertados:

a) La adecuacion de los elementos del curriculo a las caracteristicas y necesidades del
alumnado.

b) La graduacion de las actividades.

c) Elrefuerzoy apoyo curricular de contenidos trabajados en clase, especialmente en las
materias de caracter instrumental.

d) Los desdobles y agrupamientos flexibles de grupos.

e) Elapoyo en el grupo ordinario.

f) Lainclusion de las tecnologias de la informacion para superar o compensar las DA.

g) Otras medidas ordinarias, adecuadas en funcion de las dificultades de los alumnos,
como son el aprendizaje por tareas y por proyectos, la tutoria entre iguales o el
aprendizaje cooperativo.

Conforme a lo expuesto en el articulo 10.8 del Decreto 359/2009, de 30 de octubre, el
seguimiento de las medidas ordinarias adoptadas para la atencién educativa del alumnado con
DA sera continuo y correspondera al equipo docente, presidido y coordinado por el/la tutor/a
del grupo y asesorado por el/la orientador/a educativo. Como sigue indicando la Resolucion de
17 de diciembre de 2012, con objeto de coordinar el proceso de seguimiento de las medidas
adoptadas, en la etapa de Educacion Primaria, el equipo de orientacion educativa y
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psicopedagogica (EOEP) o, en su caso el orientador del centro, llevard a cabo reuniones
periédicas con los tutores de ciclo y con el jefe de estudios.

Si el alumnado no supera sus DA o no las compensa con el apoyo de las medidas ordinarias
dispuestas, el equipo docente junto con el/la orientador/a del centro, estableceran aquellas
medidas especificas que mas se adeclen a las caracteristicas y dificultades del alumnado, con
la autorizacion previa de la Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo, como lo establece
la Resolucion de 17 de diciembre de 2012.

Como medidas especificas de atencion a la diversidad que se podran adoptar para el
alumnado que presenta DA en la etapa de Educacién Primaria podemos expresar, como
manifiesta la Resolucién de 17 de diciembre de 2012, las siguientes:

a) Los programas de refuerzo instrumental basico, regulados por Orden de 13 de diciembre de
2011 y dirigidos al alumnado del tercer ciclo de educacion primaria que presente dificultades
generalizadas de aprendizaje, especialmente en las areas instrumentales de Matematicas y
Lengua castellana y Literatura.

b) Programas de refuerzo educativo fuera del aula ordinaria sélo cuando las DA se consideren
graves y supongan desfases significativos de conocimientos instrumentales, ello debera
quedar reflejado en el correspondiente informe psicopegagdgico del alumno/a. Tan pronto
como se superen esas DA detectadas, el alumnado se reincorporara a su grupo ordinario
correspondiente, como también asi lo indica el Decreto 359/2009. Este apoyo especifico
consistird en la aplicacién de programas de intervencion y refuerzo para mejorar las destrezas
y capacidades de este alumnado. Los programas, que se disefiaran y desarrollaran teniendo
en cuenta los contenidos, tareas, textos y materiales de las distintas areas o materias, podran
estar referidos a los siguientes aspectos:

- Refuerzo general y mejora de las funciones ejecutivas.

- Mejora de los procesos lecto-escritores.

- Mejora de la conducta, la autoestima, las habilidades sociales, la motivacion o de refuerzo
cognitivo-conductual para el autocontrol.

- Prevencion de dificultades y mejora del lenguaje oral en todos sus niveles (fonoldgico,
semantico, morfosintactico y pragmatico), del calculo y razonamiento matematico y de los
aspectos procesales, pragmaticos, manipulativos y psicomotores.

El seguimiento de las medidas especificas, al igual que las medidas ordinarias, adoptadas para
la atencién educativa del alumnado con DA pertenecera al equipo docente, presidido y
coordinado por el tutor del grupo y asesorado por el orientador educativo, y en los términos
que establezca la normativa en vigor del programa correspondiente.

3.-Marco Empirico.

3.1.-Problema de Investigacion y Objetivos.

e Problema de Investigacion.
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Observando la realidad de las aulas de Educacion Primaria, se encuentra multitud de
dificultades que obstaculizan la consecucion de los aprendizajes en el alumnado. Se hace por
ello conveniente investigar acerca de cuales de ellas predominan actualmente en tal contexto,
plantedndose, por tanto, el problema de ¢,qué DA son las principales en las aulas ordinarias de
Educacion Primaria, concretamente en la Region de Murcia?

o Objetivos.
= Objetivo Principal:

- Identificar las principales DA en las aulas ordinarias de Educacién Primaria en la Regidn de
Murcia.

= Objetivos Especificos:

- Conocer qué medidas y herramientas utilizan los tutores en el aula con el alumnado con
DA.

- Investigar el conocimiento especifico, por parte de los tutores de Educacion Primaria, de la
legislacion de atencidn a la diversidad de la CARM.

- Conocer los apoyos recibidos a nivel de EOEP, PTy AL.

- Estudiar como afectan las principales DA al rendimiento y a los resultados académicos del
alumnado.

3.2.-Disefio de la Investigacion.

El disefio de la investigacion es la estrategia general que se adopta para responder al
problema planteado. Asi pues, nuestra estrategia adoptada se caracteriza con contar con una
investigacion de tipo descriptiva, al describir una situacidn que ocurre en condiciones naturales
y reales, como son las DA que el alumnado pueda poseer en el aula. El objetivo de la
investigacion descriptiva consiste en llegar a conocer las situaciones, comportamientos,
actitudes, procesos, personas, métodos, predominantes a través de la investigacion exacta de
los mismos (Arias, 2006).

La investigacion queda caracterizada ademas, por la utilizacion de un método no experimental,
ya que no se manipula ni controla ninguna variable. La misma queda definida también por
contar con una metodologfa basada en técnicas cualitativas de recoleccion de informacion. Se
entiende metodologia cualitativa cuando priman principios tales como la fenomenologia, la
hermenéutica, la holistica, la interaccion social, con el propdsito de describir la realidad tal y
como la percibimos.

3.3.-Contexto de la Investigacion.

Siguiendo con el estudio que nos atafie, éste queda contextualizado como se describe a
continuacion:

¢ Contexto Geogréfico.
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La investigacion se ha llevado a cabo en dos colegios situados en la ciudad de Murcia. Esta se
caracteriza por ser una ciudad espafiola, capital del municipio del mismo nombre y de la
CARM. Dicha ciudad cuenta con una poblacion de 439.712 habitantes y constituye el centro de
la comarca natural de la huerta de Murcia y de su area metropolitana.

e Contexto Socio-Familiar.

Para poder hacer referencia al contexto socio-familiar se debe partir de situar la localizacion
concreta de los centros educativos dentro de la ciudad. Los colegios en los que se ha llevado a
cabo la investigacion se encuentran situados en el centro de la ciudad de Murcia, contando por
ello, con numerosos recursos que los rodean. La mayor parte de las familias del alumnado
poseen un nivel socioeconomico y educativo medio, existiendo también un porcentaje
significativo de familias inmigrantes, contando el colegio con alumnado de diversas minorias
étnicas y extranjeras.

e Contexto Escolar.

Los dos colegios que conforman este estudio poseen caracteristicas similares, siendo ambos
Colegios Publicos de Educacion Infantil y Primaria, disponiendo de aula matinal, comedor
escolar y contando con variedad de actividades extraescolares.

3.4.-Participantes.

Los participantes de la investigacidn que nos ocupa seran descritos atendiendo y respetando
en todo momento los principios de confidencialidad.

Asi pues, la investigacion se ha llevado a cabo en dos colegios, elegidos al azar, de Educacion
Infantil y Primaria de la ciudad de Murcia. Con ello, la poblacién susceptible de ser investigada
la forman 429 alumnos de todos los niveles de Educacion Primaria, recogiéndose la
informacion deseada a través de los docentes, concretamente los tutores de tal alumnado (18
tutores), los profesionales de Audicidon y Lenguaje (2 AL), Pedagogia Terapéutica (4 PT),
Orientadores (2) y Equipos de Orientacién Educativa y Psicopegagdgica (2 EOEP)
correspondientes a dichos centros educativos.

La muestra ha sido seleccionada de forma no probabilistica intencional, ya que se ha incluido
en la muestra grupos tipicos para investigar, como es alumnado de colegios publicos de
Educacion Primaria.

3.5.-Variables.

Entendiendo variable, segun Morales (2012, p.3), como “lo que podemos observar, codificar o
cuantificar en los sujetos que investigamos”, se establece las siguientes variables de la
investigacion:

o Variable dependiente:
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- Principales DA. Se analizan las principales DA que existen actualmente en las aulas
ordinarias de Educacion Primaria en la Regién de Murcia.

e Variables independientes:

- Edad del alumnado con las principales DA. La investigacion analizara las principales DA
del alumnado de 6 a 13 afios.

- Sexo del alumnado con las principales DA. El estudio investigara las principales DA tanto
de los nifios como de las nifias.

3.6.-Recogida de Informacion: Instrumentos, Proceso y Validacion.
e Instrumentos y Proceso de Recogida de Informacion.

Iniciamos el proceso de recogida de informacion, solicitando en primer lugar los permisos
pertinentes a los centros educativos donde se van a llevar a cabo las investigaciones,
entregando informacion sobre las mismas y solicitando autorizacion, mediante un documento
firmado por el director y tutor de ésta, para acceder a las aulas y recoger los datos necesarios.

Tras ello, disefiamos un instrumento cualitativo de elaboracién propia, constituido por dos
entrevistas semi-estructuradas para dar respuesta al problema, asi como a los objetivos
planteados en la investigacion. Dichas entrevistas elaboradas, se dirigen, la primera de ellas a
los tutores que imparten docencia al alumnado de Educacion Primaria objeto a investigar,
encontrdndose compuesta por 10 cuestiones. La segunda, conformada por 9 cuestiones, se
destina a los profesionales de Audicion y Lenguaje (AL), Pedagogia Terapéutica (PT),
Orientadores y Equipos de Orientacion Educativa y Psicopegagégica (EOEP) pertenecientes a
ambos centros educativos seleccionados, con la finalidad de obtener y contrastar informacion
por parte de todos ellos.

e Validacion de los Instrumentos de Recogida de Informacidn.

Para poder llevar a cabo y basarse en tales instrumentos de recogida de informacion, se
precisa de una validacion de los mismos. Asi pues, en cuanto a las dos entrevistas elaboradas,
éstas se han validado a través de grupos de discusion. Para ello, tras extraer y vaciar los
resultados recogidos, se solicitd a los docentes, AL, PT y orientadores, a través de diferentes
reuniones planificadas en torno a la disponibilidad de éstos, una validacion tanto de las
entrevistas en si como de los resultados obtenidos con las mismas, mediante la indicacion de
su acuerdo con dichos datos extraidos, asi como el grado de precision y adecuacion de las
cuestiones confeccionadas en torno a la informacidn que se pretende recoger. Con los EOEP
se ha realizado el mismo proceso de validacion, con la Unica diferencia de que éste se ha
llevado a cabo de manera virtual.

3.7.-Plan de Andlisis de la Informacién.

La investigacion posee el siguiente plan de analisis de la informacion:
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- En primer lugar, una vez recogidos los datos mediante las entrevistas llevadas a cabo, se
procede a vaciar la informacion. Para ello, se utiliza la herramienta de andlisis cualitativo
ATLAS.ti, en su version demo, utilizada para vaciar la informacion extraida de las entrevistas
realizadas a docentes, PT, AL y EOEP.

- En segundo lugar, una vez seleccionada la herramienta a utilizar para vaciar los datos, se
comienza analizando las entrevistas realizadas, transcribiendo y ordenando la informacién de
las mismas e introduciéndose en la herramienta cualitativa ATLAS.ti. La secuencia de analisis
de este programa es, primeramente identificar los segmentos relevantes extraidos de los
documentos primarios, los cuales corresponden a las entrevistas transcritas, y posteriormente
la codificacidn de dichos segmentos, es decir, establecer una asociacion entre esos segmentos
relevantes, concebidos como citas, con un cédigo, lo que va a permitir visualizar los resultados
a través de redes semanticas, para elaborar tras ello las conclusiones pertinentes. Asi pues, en
torno al analisis, se ha codificado las entrevistas, agrupandose a su vez en categorias, las
cuales cada una de ellas concentra un objetivo de la investigacion, (vedse a continuacion en la
Tabla 1). Dichas categorias y codigos otorgan significado y se relacionan con los datos
recopilados durante la investigacién, sentando las bases para la posterior elaboraciéon de
conclusiones (Fernandez, 2006).

Por dltimo, se finalizard el analisis de la informacion recogida con una discusion e
interpretacién, asi como con una conclusion de la misma, dandole con ello respuesta a los
objetivos planteados precursores de la presente investigacion.

4.-Presentacién y Discusion de los Resultados.

En base a la informacién ofrecida por los tutores, PT, AL, orientadores y EOEP, las principales
DA detectadas en las aulas ordinarias de Educacion Primaria quedan recogidas en la Figura 1.

{3 Principales DA del alumnado de

Ias aulas ordinarias de EP de la
Regidn de Murci

i}DAdebe(tadameh\umnadn i
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¥ Inteligencia limite

e
[25:2] se dan en menar grado
laintel..
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diccaleuli, 0 47 D [21:1] mayoritariamente disortogr..
T so sobre todo digeia, disortografiz y
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aprendizaje del lenguaje oral Especificas del Aprendizaje de la
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Figura 1. Principales DA del alumnado de las aulas ordinarias de Educacién Primaria de la
Region de Murcia.

Como representa el mapa conceptual de la Figura 1, son varias las DA que se han detectado
en las aulas ordinarias de Educacién Primaria de la Region de Murcia, como el TDAH, la
dislexia, discalculia, inteligencia limite, disortografia, disgrafia, y las dificultades en el
aprendizaje del lenguaje oral, predominando segn las respuestas de los tutores del alumnado
de Educacion Primaria, de los orientadores, de los profesionales de PT y AL y de los EOEP, el
TDAH, seguidamente de la dislexia y de la disortografia.

Las medidas y herramientas que utilizan los tutores en el aula para tratar las DA
diagnosticadas del alumnado quedan explicitas en la Figura 2.
Medidas y herramientas que

n los/as tutores/as en el
aula para tratar las DA

o .

[8:1] tablets
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-

i ™,
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ensefianz.
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Figura 2. Medidas y herramientas utilizadas por los tutores.

Tal y como se puede comprobar en la Figura 2, las medidas que utilizan los tutores en el aula
con alumnado con DA son tanto ordinarias; aprendizaje cooperativo, refuerzo educativo, apoyo
ordinario, adaptacién del curriculo, proyectos de trabajo, como especificas, destacando en
éstas Unicamente el refuerzo educativo de la instrumental de lengua al poseer ellla alumno/a
un desfase curricular significativo.

Con respecto a las herramientas utilizadas para el tratamiento e intervencién de las DA,
destaca la utilizacion de herramientas, concretamente tecnoldgicas; pizarras digitales, tablets y
ordenador, por la totalidad de los tutores entrevistados.

Por su parte, la Figura 3 muestra el conocimiento especifico de los tutores de Educacion
Primaria de la legislacion de atencidn a la diversidad de la CARM.
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Figura 3. Conocimiento especifico de los tutores de la legislacion especifica.

Se aprecia en la Figura 3 tanto el conocimiento de la legislacion de atencion a la diversidad de
la CARM, como la falta de éste por parte de los tutores, predominando, el no conocimiento
especifico, ante la existencia de conocimiento de esta legislacion. Los tutores que si poseen
dicho conocimiento se debe, entre otros aspectos, a la diversidad existente en sus aulas, asi
como a la informacién que les proporcionan los PT y AL acerca de la misma

Los apoyos que recibe el alumnado diagnosticado con DA a nivel de los profesionales de
EOEP, PT y AL quedan plasmados en la Figura 4.
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Figura 4. Apoyos recibidos a nivel de EOEP, PT, AL.

Como expresan los resultados mostrados en la Figura 4, existen alumnos/as con DA que si
reciben apoyo como que no lo reciben. No posee el alumnado con DA de las aulas ordinarias
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apoyo de los profesionales por, a juicio de los tutores, no considerarse, entre otros aspectos,
como alumnado con necesidades educativas especiales.

La afectacion de las DA del alumnado de Educacion Primaria a su rendimiento y resultados
academicos, segln las respuestas de los docentes, queda expresado en la Figura 5.
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Figura 5. Afectacion de las DA al rendimiento y resultados académicos.

La Figura 5 representa un total acuerdo por parte de los tutores entrevistados en cuanto a la
afectacion de las DA al rendimiento y a los resultados académicos del alumnado. Pero con
matices como la variabilidad de dicha afectacion en funcion de la influencia de las familias
sobre tales DA, o el incremento de las mismas durante cada curso escolar.

5.-Discusion e Interpretacion de los Resultados.

En torno a los resultados obtenidos de la investigacion que nos concierne, se pone de
manifiesto cuales son las principales DA existentes actualmente en las aulas ordinarias de
Educacion Primaria de la Region de Murcia, asi como las herramientas y medidas que utilizan
los docentes para tratar e intervenir en el aula ante ellas, la afectacion de las mismas en el
rendimiento y notas académicas del alumnado, los apoyos que reciben éstos de los
profesionales de PT, AL y EOEP y el conocimiento de los tutores acerca de la legislacion
especifica de atencion a la diversidad de la CARM.

Con respecto al objetivo principal del estudio, como es el de investigar las principales DA del
alumnado de Educacion Primaria en el aula, se ha constatado como plasman los resultados,
que predomina el TDAH en el alumnado investigado, convirtiéndose ésta en la principal DA.
Dicho dato coincide con lo expresado por Martinez-Frutos, Herrera y Lopez (2014), al indicar
las autoras que el TDAH se concibe como una de las alteraciones mas frecuentes
actualmente, estimandose que un 5% de la poblacién infanto-juvenil lo posee. Seguidamente,
como muestra la informacion analizada, se encuentra la dislexia y la disortografia como DA
también frecuentes en el estudiado rango de edad, relacionandose dicho resultado con las
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consideraciones expresadas por los autores Lapkin (2014) o Narvaez (2010) al indicar estas
DA como dificultades comunes y habituales en el alumnado.

En cuanto a la discusion e interpretacion de los resultados correspondientes a los objetivos
especificos que guian la investigacion, partiendo de la afectacion de dichas DA al rendimiento
y resultados académicos del alumnado que las posee, es asombroso cdmo todos los tutores
entrevistados de dicho alumnado, coinciden en admitir la repercusion de éstas en el
rendimiento y resultados. Estudios como el de Zamora y Arias (2013), indican como
caracteristica del alumnado con DA una diferencia significativa en el rendimiento escolar en
base a sus comparieros.

También destacar ciertos aspectos expresados por los tutores con respecto a este objetivo
especifico, y es que al igual que coinciden en su afectacién, muchos de ellos igualmente
expresan la influencia positiva de la intervencion y tratamiento de las DA por las familias, como
condicionante en la afectacion de esas DA al rendimiento y resultados académicos de este
alumnado. Queda relacionada esta expresion de los tutores con la conclusién del estudio de
los autores Robledo y Garcia (2009), al indicar que el contexto del hogar influye fuertemente
sobre el desarrollo, adaptacion educativa y rendimiento académico del alumnado con DA.

Otro de los aspectos a subrayar de los datos extraidos en cuanto a este objetivo, es el
comentario de ciertos tutores de que las DA cada curso escolar son mas destacadas. Si son
totalmente conscientes de que estas dificultades afectan al rendimiento y notas académicas
del alumnado, y reconocen que éstas son cada vez mas destacadas, se hace por tanto
cuestionable si la intervencion ante esas DA se estd llevando a cabo de una manera
adecuada, 6ptima, pertinente y adaptada a cada alumnado. Se intensifica alin mas esta
cuestion, cuando predomina considerablemente en los resultados obtenidos, un
desconocimiento, por parte de los tutores, de la legislacion especifica de atencion a la
diversidad en la CARM. Encontrandose, la minoria de tutores que si poseen conocimiento de
la misma, informados entre otros aspectos, por los comunicados que les brinda los
profesionales de PT y AL, no es debido a que ellos indaguen en conocer una legislacion que
afecta a su aula y a su alumnado.

Siguiendo con estos dltimos, los profesionales tanto de PT y AL como los EOEP, y
unificandolos con el objetivo especifico de conocer los apoyos que los mismos ofrecen al
alumnado afectado con DA, es de destacar en los resultados la predominancia de no
proporcionar apoyos a tal alumnado, remarcando comentarios de los tutores, como que dicho
alumnado no recibe apoyos por no considerarse alumnos con discapacidades, lo que viene a
decir que primeramente se atiende al alumnado con necesidades educativas especiales, y si,
por suerte, con ello los profesionales no han cubierto todas sus horas asignadas, destinan
esas horas “sobrantes” a apoyar a este alumnado con DA, contando en todo momento, los
nifios con necesidad educativa especifica con prioridad en esos apoyos. Ello queda traducido,
en una evidente necesidad actual de mas profesionales en los centros educativos, aspecto que
comparte el estudio llevado a cabo por los autores Sandoval, Simén y Echeita (2012) sobre el
andlisis y la valoracion de las funciones del profesorado de apoyo.
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Puede que todo ello repercuta en los resultados del objetivo especifico de investigar sobre las
medidas y herramientas que se utilizan para tratar las DA en el aula, ya que como plasman los
resultados, existe una diferencia bastante elevada entre el uso de medidas ordinarias y
especificas. Resultados como podemos comprobar, bastantes acordes con los apoyos
recibidos de los profesionales, comentados anteriormente.

Otro aspecto a destacar en la misma linea, es la existencia de un consenso entre el equipo
docente acerca de las medidas que indican llevar a cabo en el aula, primando en éstas, como
indican los resultados, el refuerzo y apoyo curricular, la adecuacion del curriculo y el
aprendizaje cooperativo, como también asi queda afirmado en el estudio de Rabadén, et al.
(2017). En cuanto a las herramientas llevadas a cabo para el tratamiento de las DA, es curioso
como Unicamente utilizan herramientas digitales, contando con ellas en todo momento para tal
tratamiento, hecho que evidencia la necesidad, importancia y dominio de la tecnologia en el
ambito educativo.

6.-Conclusion.

Como finalizacion de este estudio, es el momento de presentar las conclusiones derivadas del
mismo, asi como las limitaciones de éste, y las implicaciones practicas socioeducativas y de
investigacion.

Para ello, es necesario retomar como punto de partida la idea principal del trabajo que nos
atafie, las principales DA del alumnado de Educacion Primaria de las aulas ordinarias de la
Regién de Murcia. Como han mostrado los resultados extraidos, son el TDAH, seguido de la
dislexia y la disortografia, las DA mas comunes actualmente en dichas aulas, por lo que ello
deberia de repercutir en el aumento de recursos especificos para el tratamiento en el aula de
las mismas, ademés de en una mayor formacion de los tutores y docentes en general en estas
DA concretamente.

Las metas de este trabajo, como se ha podido comprobar a lo largo de su desarrollo, no sélo
aluden a un objetivo general, varios objetivos especificos también han requerido de un estudio
descriptivo y verificado a través de las herramientas mas Optimas para ello.

Asi pues, concluyendo los objetivos especificos planteados, cabe destacar que los datos
obtenidos de los mismos, son concebidos como verdaderas necesidades actuales del sistema
educativo en general y de los miembros que lo conforman en particular. Por tanto, se puede
establecer como necesidades percibidas de éstos las siguientes:

- Dada la clara afectacion de las DA al rendimiento y resultados académicos del alumnado y
la posible reduccion de dicha afectacion con la contribucion de la familia en el tratamiento e
intervencion en estas DA desde el hogar, surge la necesidad de la creacion de cauces
verdaderamente adaptados a la realidad de los colegios y de las familias, afianzando
ademas y favoreciendo los existentes, con las vias oportunas, tanto a nivel educativo como
familiar.
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- Como los resultados extraidos han demostrado, los apoyos de los profesionales que se
destinan al alumnado con DA son minimos, por tener éstos que atender primeramente al
alumnado con necesidades educativas especiales, lo que se traduce en una indudable
necesidad de la incorporacion de méas profesionales de PT y AL en los centros publicos de
Educacién Primaria de la Regién de Murcia.

- Tal y como los resultados han demostrado, el desconocimiento especifico de los tutores
del alumnado con DA acerca de la legislacién de atencion a la diversidad de la CARM
predomina ante el conocimiento de ésta, lo que conduce a otra necesidad como es la
formacion especifica del profesorado en este dmbito.

Todas las necesidades indicadas, son imprescindibles a tener en cuenta, ya que expresan de
manera clara actuales lineas de actuacion por las Administraciones y Comunidades
Educativas, al mostrarse los recursos mas demandados por los centros para intervenir ante las
DA del alumnado, la formacién necesaria de los docentes para la oferta de cursos, talleres,
pudiéndose ademas, conocer en qué DA, dada su prevalencia, es prioritario formarse, etc.

En torno a todo ello, se puede establecer ahora pues, una serie de implicaciones practicas
socioeducativas y de investigacion, primando aquellas como estudiar de manera holistica el
conocimiento y formacion de los tutores de Educacion Primaria en todo lo relativo a las DA en
el ambito educativo; caracteristicas del alumnado, sintomas y comportamientos tipicos, o
conocer las medidas y estrategias mas optimas para el desarrollo personal y educativo del
alumnado con las principales DA, pudiendo estas lineas futuras completar el presente estudio.
Cabiendo destacar como limitaciones del mismo, una escasa muestra de profesionales de PT,
AL, EOEP y orientadores entrevistados.

Asimismo, es de concluir considerando al alumnado con DA como la enzima necesaria para
aglutinar esfuerzos entre tutores, maestros especialistas, equipos de orientacion, familias y
Consejeria de Educacion. Todos y cada uno de estos componentes del sistema educativo y la
interconexion entre ellos, es absolutamente imprescindible para un mejor diagnéstico,
intervencion, tratamiento y desarrollo educativo, social y personal del alumnado con DA
(Rabadan, et.al, 2017), ya que como indica el viejo proverbio africano “para educar a un nifio
hace falta la tribu entera”.
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Resumen.

En la actualidad se estan incrementando los casos de acoso escolar o también
llamado “bullying”. En este articulo conoceremos qué es el bullying en un primer
apartado, siguiendo con el apartado en el cual nos adentraremos algo méas en el
tema de la violencia escolar (especiaimente unido al tema que tratamos en este
articulo), ¢por qué se produce la violencia escolar?, su prevencion, tratamiento segin
algunas localizaciones e intervencién, y por dltimo finalizaremos este recorrido
conociendo algunos programas anti-bullying.

Este Ultimo apartado, es muy importante para conocer los programas existentes y los
que existieron en el pasado (no muy lejano), y asi poder dar una solucion a este tema
que sacude cada dia a nuestra sociedad. Debemos entender que el foco del
problema se ha extendido y hoy en dia existen consecuencias fatales para los
nifios/as y adolescentes que sufren acoso en su dia a dia, como por ejemplo,
ansiedad, dafios psicoldgicos e incluso suicidios..

Palabras clave: acoso; violencia; bullying; maltrato; educacion; docentes

Abstract.

At present the cases of school harassment are increasing or also called “bullying”. In
this article we will know what the bullying is in the first paragraph, continuing with the
paragraph in wich we will penetrate slightly more into the topic of the school violence
(especially joined to the topic that we treat in this article), why there takes place the
school violence, its prevention, treatment according to some locations, and finally we
will finish his trip knowing some programs anti-bullying.

This last paragraph, it is very important to know existing programs and those that
existed in the past (not far), and this way to be able to give a solution to this topic that
shakes every day our society. We must understand that the focus of the problem has
spread and nowadays fatal consequences exist for the children and adolescents who
suffer harassment in due time a day, as for example, anxiety, psychological damages
and even suicides.

Keywords: harassment; violence; bullying; mistreatment; education; teacher
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1.-Introduccién.

El bullying 0 acoso escolar es un comportamiento de unos alumnos hacia otros y
otras, tales como insultos, agresiones fisicas, chantajes, amenazas, etc.
Generalmente todo el mundo piensa que se da por problema con la disciplina de
estos nifios/as, pero no es asi el tema, debemos profundizar mas para poder conocer
su origen. Debemos prestar especial atencion tanto a la victima como al agresor,
pues no solo la victima sufre si no que el agresor sin saberlo ya esta sufriendo y por
eso adopta la conducta irracional e hiriente que luego vemos en la escuela. Las
victimas pueden llegar a padecer problemas de salud mental en un futuro tales como:
depresion, ansiedad, trastorno de estrés postraumatico pudiendo llegar al suicidio.

El noruego Olweus (1983), uno de los pioneros en el estudio de la victimizacién en
entornos escolares, proporcioné hace mas de 30 afios una definicion del maltrato
entre iguales que ha servido para orientar de qué estamos hablando realmente.

Para Olweus, la victimizacion o maltrato psicologico entre iguales se corresponde con
una conducta de persecucion fisica y/o psicolégica que realiza el alumno o alumna
contra otro u otros, a los que elige como victimas de repetidos ataques.

Suele suceder que el agresor tiene problemas en su entorno e intenta demostrar
quien tiene el control en la escuela dejando asi entrever un aspecto psicolégico que
falla dentro de su persona, entonces hablamos de problemas mas graves y de que
nadie lo soluciona, mas bien hacen la vista gorda con estos comportamientos. Estos
comportamientos hacen que la victima no pueda salir sin ayuda o medios de ese
papel que representa con respecto al agresor.

Con todas estas notas caracteristicas el Acoso Escolar puede definirse como:
“Un continuado y deliberado maltrato verbal y modal que recibe un nifio o una nifia por parte
de otro u otros, que se comportan con €l/ella cruelmente con el objeto de someter, amilanar,
arrinconar, excluir, intimidar, amenazar u obtener algo de la victima mediante chantaje y que
atentan contra su dignidad y sus derechos fundamentales.” (Pifiuel y Ofiate, 2007).

2.-Etiologia.

Pueden ser diversas las causas que envuelven este tema tan mediatizado y cada vez
mas causante de suicidios en nuestra poblacion adolescente, entre ellas
destacaremos las siguientes:

1. Ambiente escolar; puede darse en cualquier centro educativo, ya sea
privado, concertado o publico, en un contexto mas aventajado o0 menos,
rural o en ciudad, etc.

2. Notas académicas: por competicion, sacar peor notas que otros y sentirse
inferior. Ademéas puede darse por una presién familiar que le impida ir
desarrollandose a su ritmo y sin agobios académicos. Educar debemos
recordar que es ayudar, y que cada alumno y alumna tiene su ritmo de
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aprendizaje por lo cual la educacion debe ser individualizada y los logros
debemos premiarlos al igual que los fracasos, ayudar a los hijos e hijas a
superarse y a no rendirse es tarea de los padres y deben insistir dia tras
dia en mejorar su educacion.

3. Contexto familiar: puede ocurrir por la falta de padre (bien por fallecimiento,
por arresto policial o por otras cuestiones) o también por tener un padre
violento, e incluso por maltrato famliar (hay que tener mucho cuidado con
este aspecto ya que puede desencadenar en posteriores maltratos a los
compafieros de clase por repetir la conducta que existe en casa). También
por ausencia de valores, peleas matrimoniales, hermano o hermana
conflictivo/a...

Por otro lado, en relacion con el origen, Olweus indica: “en el discurso plblico sobre
el tema, se ha dicho que la agresividad intimidadora entre escolares es consecuencia
de la rivalidad por las buenas notas que se producen en la escuela y de manera mas
concreta, estas podrian explicarse como una reaccion a los fracasos y frustraciones
en la escuela” (Olweus, 1998, pp. 46- 47).

3.-¢Por qué se produce la violencia escolar?

Nuestra sociedad estd llena de prejuicios insanos, que se suelen dar por las
costumbres, culturas diferentes que conviven en una misma zona e incluso por la
intolerancia de los mayores hacia ciertos colectivos de la sociedad. Raza, sexo, etnia,
condicion sexual... éstas y mas son las segregaciones que la sociedad realiza, si
eres de otra raza eres diferente, si eres homosexual eres diferente y si eres diferente
te excluimos en vez de escucharte y ver que en el fondo es una PERSONA mas,
dentro de este mundo irracional.

Todo lo relacionado con algo que no se entiende (o que no se pretende entender) es
objeto de burla, agresion, insulto... dejando asi entrever una falta de educacion y
moral en el agresor y en las personas que permiten este comportamiento. Desde los
colegios debemos analizar las situaciones desde un enfoque global que englobe a la
familia del alumno/a, a sus amigos/as, a su entorno en general desde el mas cercano
hasta la zona en la que vive.

Muchos docentes creen que la respuesta es una escuela tradicional, ya que existia
una disciplina y una rectitud que segin algunos docentes ratifican estos
comportamientos que muchos creen que son por falta de disciplina. Pero la escuela
tradicional contribuye en parte a crear estas situaciones en las cuales un agresor con
compafiia de otros que le siguen (unas veces por seguir al lider y otras simplemente
porque se dejan llevar, es decir, por el populismo), veamos como la escuela
tradicional contribuye a dichos problemas:
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- La tendencia a minimizar las agresiones. Se tiende a dejar pasar el
comportamiento del agresor, tendiendo a pensar que deben solucionar sus
problemas sin necesidad de ayuda de los adultos para asi incrementar la
madurez de estos chicos.

- Tratamiento tradicional a la diversidad. No se da ningln patrén para
relacionarse con las personas diferentes, haciendo asi invisible a la
diversidad, es decir, tratando de taparla o incluso hacer que no existe. Y es
ahi donde surgen los problemas pues todas estas personas con mas
propensas a sufrir violencia 0 acoso escolar.

- Insuficiencia en la respuesta a la violencia escolar. El hecho de no dar una
respuesta a la violencia incentiva al agresor a poder seguir practicandola,
pues se siente apoyado porque no es castigado, ni regafiado por su mala
conducta entonces él/ella no sabe que lo que hace es malo. También deja
entrever un problema en el profesorado pues es él quien debe actuar ante
estas situaciones.

4.-Prevencion de la violencia escolar.

La primera accién que debemos llevar a cabo para que este tema tan inhumano se
de en las aulas, calles, casas... es decir, en la vida; es educar desde edades
tempranas y ensefiarlos a erradicar esos tratos, es decir, que si lo ven lo digan o al
menos no se conviertan en meros espectadores. Dicho esto veremos algunos
cambios que hemos de realizar para prevenir la violencia y el acoso escolar:

1. Adaptar la educacion a los cambios sociales que la sociedad vive en
la actualidad. Para conseguir esta adaptacion debemos dar un papel mas
activo a los alumnos y alumnas, permitiendo que el docente aumente su
autoridad y poniendo en marcha nuevos vinculos entre la familia y la
escuela. Esto exige buscar nuevos contextos que fomenten la blsqueda de
soluciones para una meta compartida, como es mejorar la educacion
basandola en educacion en valores, democracia, confianza con su
maestro/a... Para ello debemos fortalecer la relacion de la escuela con la
familia de nuestros alumnos/as.

2. Mejorar la calidad del vinculo educativo. Es necesario un cambio de
roles en la escuela pues siempre se han visto a los docentes como los que
guian el proceso educativo y debemos dar un papel mas activo y
constructivista a los alumnos/as. ¢Como lograrlo? Mediante técnicas
metodoldgicas novedosas, como el trabajo cooperativo, colaborativo y
dialégico. Fomentando la colaboracién, la relacion entre iguales y
desiguales, la ayuda, el respeto, la confianza...

3. Desarrollar alternativas a la violencia. Debemos dar a los alumnos/as
otras vias de resolver sus problemas (tanto internos como externos),
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debemos dialogar con ellos/as, darles confianza y apoyo educativamente y
personalmente. Si los alumnos/as se sienten solos o solas tienden a
intentar resolver los problemas a pufetazos, insultos, empujones...
alimentando el acoso escolar. Si les damos otra opcion para resolverlo, por
ejemplo asambleas en las cuales hablemos todos de nuestros problemas y
lo hagamos organizandonos se pueden resolver sin necesidad de otros
comportamientos, y si son timidos o timidas podemos poner un dia a la
semana para hablar a solas con el maestro/a.

Formacién del profesorado. En esta sociedad tan cambiante debemos
cambiar también (formar) a los maestros y maestras empezando por
maestros de Educacion Infantil y terminando por los profesores de
Universidades, pues nadie debe girar la cara a la violencia o0 acoso escolar,
pero para afrontar debemos sacar como hacerle frente, asi pues debemos
dar una formacion a todos los profesionales y a los padres que lo quieran
también para erradicar estos problemas que cada vez se dan mas y que
producen tales consecuencias que lo que consiguen es destrozar a
familias.

Programas de prevencion. Realizar programas con la meta de prevenir
estos actos, tanto acoso escolar como violencia. Empezar a educar desde
pequefiitos/as, trabajar en casa también estos programas para propagarlo
por su entorno (hermanos/as, amigos/as...). Educar con valores, no con
miedos.

Actividades culturales, tolerantes y no sexistas. Realizar actividades
educativas en casa en las cuales por ejemplo se cambien los roles de
hombres y mujeres, ensefiar desde pequefios valores como confianza en si
mismos/as, honestidad, empatia y, sobretodo intentar aumentar su
autoestima y la ayuda a los demas sin esperar nada a cambio. Las
costumbres nos hacen pensar que las mujeres no deben trabajar, pero
¢por qué no cambiamos los roles? ¢ Por qué no ensefiamos a mezclar los
trabajos tanto laborales como las tareas de casa?. Si empezamos a
inculcar una mentalidad abierta no habrd problemas de esta indole
(sexistas, homéfobos, racistas...).

5.-Tratamiento del bullying y de la violencia escolar.

En primer lugar hemos de decir que no necesitariamos tratar estos temas si las
medidas preventivas se llevasen a cabo en todos los colegios y se educase en
valores desde los hogares y también desde edades tempranas. Saber respetar a
todos los seres humanos aunque no estemos de acuerdo con su ideologia, forma de
actuar... es el inicio de otra sociedad, observar sin formar parte de comportamientos
inhumanos, en este articulo hablamos de la violencia escolar pero ¢Por qué no
hablar del maltrato animal? ¢Es algo racional? ¢Los maltratadores les gustaria que
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se le hiciera lo mismo a ellos/as? Por tantas cuestiones (todas ellas de violencia
practicamente, o al menos las que mas nos atafien en este articulo) es que debemos
inculcar a nuestros hijos e hijas unos principios que luego pongan en accién al ver
estos problemas en la sociedad.

Pero como este problema se encuentra ya en nuestras aulas e inclusive en la
sociedad (fuera de las aulas también) debemos tener en cuenta cémo tratarlo,
veremos distintas actuaciones y medidas llevadas a cabo actualmente segln su
localizacion:

- Andalucia: en esta Comunidad Auténoma nos encontramos con un protocolo de
actuacion en supuestos de acoso escolar, que viene recogido dentro de la Orden de
20 de junio de 2011 por la que se adoptan las medidas para la promocion de la
convivencia en los centros docentes sostenidos con fondos publicos y se regula el
derecho de las familias a participar en el proceso educativo de sus hijos € hijas, en el
cual se detallan los siguientes aparatados; caracteristicas del acoso escolar, tipos de
acoso, consecuencias del acoso, y después se continlia detallando los pasos a
sequir:

Identificacidn y comunicacion de la situacion.

Actuaciones inmediatas.

Medidas de urgencia.

Traslado a las familias o responsables legales del alumnado.
Traslado al resto de profesionales que atienden al alumno o alumna
acosado.

Recogida de informacion de distintas fuentes.

Aplicacion de correcciones y medidas disciplinarias.
Comunicacion a la comision de convivencia.

Comunicacion a la inspeccion educativa.

10. Medidas y actuaciones a definir.

11. Comunicacion a las familias o responsables legales del alumnado.
12. Seguimiento del caso por parte de la inspeccion educativa.

arwdpPE

© oo ~No

Nos detendremos en el paso 10, que incluye medidas orientativas para llevar a cabo
segln el caso de acoso. Por ejemplo una medida seria realizar campafias de
sensibilizacion, actuaciones de desarrollo de habilidades sociales, de comunicacion,
emocionales y de empatia ademas de incluir actividades de mediacion y ayuda entre
iguales.

- Comunidad de Madrid: a causa de los 179 casos de acoso escolar el pasado
curso escolar en Madrid, esta comunidad ha adoptado una Guifa de Intervencién anti
acoso escolar. Es una Guia de obligado cumplimiento en el curso 2016/2017, y lo
que pretende es prevenir y detectar estos casos que cada vez se dan en mayor
numero.

Es mas garantista, se aumenta el numero de docentes implicados en su
investigacion. Hasta el momento se encargaba el equipo directivo y un profesor,
desde este curso se incrementa la labor de equipo con un profesor mas, un tutor, un
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orientador o miembro del Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagogica, el
profesor técnico de servicios a la comunidad y también podria contar con la
colaboracién de otros profesores.

El Gobierno regional aprob6 la puesta en marcha de un programa de lucha contra el
acoso escolar con una serie de medidas para combatirlo. En este programa se pone
en marcha una unidad especializada contra el acoso escolar a disposicion de todos
los centros educativos, un observatorio para la convivencia escolar, el test “online”
“SociEscuela” de deteccion y la préxima campafia de sensibilizacion en medios de
comunicacion y redes sociales.

Otro aspecto que ha reforzado esta comunidad es la formacion del profesorado con
el objetivo de prevenir la violencia escolar en los centros de la regién. Y una Gltima
novedad, es la web Mejora de la Convivencia y Clima Social
(http://www.educa2.madrid.org/web/convivencia/) en los centros docentes, ubicada
dentro del portal EducaMadrid.

- Cantabria: en esta Comunidad nos encontramos con un protocolo, llamado
Protocolo de Actuacion para los Centros Educativos ante una posible situacion de
Acoso Escolar.

Este protocolo separa las actuaciones a llevar a cabo en caso de acoso escolar en
los siguientes apartados: con la victima, con el agresor/a o agresores, con los
compafieros/as observadores/as, con el grupo-clase, con las familias del alumnado
implicado y por Gltimo con toda la comunidad educativa.

Con la victima:
Algunas actuaciones serian:
> Proteccion y seguridad para las victimas.
» Solicitud de colaboracién familiar para la vigilancia y control de su hijo/a.
» Asesoramiento por parte del equipo docente, tutor/a o del especialista en
orientacion del centro, unidad o equipo para recuperacion de la autoestima
y otras acciones tendentes a afrontar angustia, ansiedad, etc.

Con el agresor/a o agresores:
» Vigilancia especifica por parte del equipo docente del posible acosador/a o
acosadores.
» Participacion si procede, en un proceso de mediacion.
» Programas de modificacion de conducta, desarrollo personal, ejercicio de
comportamientos prosociales, etc.

Con los comparieros/as observadores/as:
» Diferencias la conducta “chivar” de la conducta “denunciar el sufrimiento de
un compafiero/a”.
» Realizar seguimientos del clima relacional del aula.
» Programas de desarrollo personal, social y moral.

Con el grupo-clase:
» Mantener una postura de tolerancia cero ante cualquier tipo de violencia.
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> Trabajar la empatia y expresion de los sentimientos de manera asertiva.
> Proponer la formacion para crear equipos de mediacién para la resolucion
de conflictos.

Con las familias del alumnado implicado:

»  Ofrecer pautas que ayuden a afrontar de forma adecuada la situacion de su
hijo/a.

> No es aconsejable realizar reuniones generales de las familias para tratar
estos temas, siendo muy importante hacerlo con la maxima discrecion y
confidencialidad.

» Orientar a las familias sobre la necesidad de apoyos externos para la
superacién del problema.

Con toda la comunidad educativa:
> Reflexidn global sobre la convivencia en el centro.
» Crear comisiones de alumnado que se impliquen en la mejora de la
convivencia: apoyo a los nuevos, acompafiamiento a las victimas...

6.-Intervencion.

Si bien lo deseable es llevar a cabo una actuacion proactiva, que interceda antes de
la aparicidn del acoso escolar, se detectaran situaciones en las que la violencia entre
escolares ha emergido y sera preciso intervenir para erradicarla. Nos hallariamos,
pues, ante lo que Serrate (2007) denomina el nivel terciario.

Una vez identificada la conducta problema, el objetivo sera erradicarla 0 mejorarla.
La citada autora recoge algunas de los proyectos que se han venido llevando a cabo
en los Gltimos afios a fin de paliar las conductas violentas. Asi, cita el método de no
inculpacion, el circulo de amigos, los tribunales escolares o el método Pikas. En
todos se trata de una accion grupal en la que estan involucrados los diferentes roles
implicados: agresor, victima y espectadores/observadores. La participacion de los
diferentes perfiles de estudiantes, evidencia las reminiscencias que la violencia
escolar arrastra, no solamente en las victimas sino también en los agresores. Si no
se interviene con éstos Ultimos, pueden llegar a aprender que la violencia constituye
un medio para logar alcanzar sus metas, generalizando sus acciones en otros
ambitos. Asi mismo, los problemas detectados en edades escolares pueden
mantenerse en el tiempo, exteriorizandose como conductas agresivas en un futuro.

Finalmente, deberiamos sefialar como otro de los resultados del acoso escolar en el
agresor, el reconocimiento social atribuido por el rol ejercido y el estatus establecido
dentro del grupo. Dadas las observaciones mas comunes que tienden a manifestarse
en el perfil de todo agresor, Serrate (2007) sefiala como uno de los principales
ambitos de intervencion la impulsividad.

El “bully” o agresor suele ser un alumno con escasa capacidad de autocontrol de sus
emociones y comportamientos, de ahi la necesidad de trabajar la reduccion de su
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impulsividad y control emocional, a partir de la relajacion, reflexion, control de sus
impulsos y agresividad, mantenimiento de la calma... Asi mismo, estos alumnos
presentan dificultades para controlar la ira, por lo que su agresividad y rabia les lleva
a embestir contra aquel compafiero que saben que no se defendera. Estos nifios o
adolescentes no sienten culpabilidad ante lo que le ocurre a la victima, por lo que se
debera estimular el desarrollo del valor de la empatia. Con ésta, se intenta que el
agresor tome conciencia de la intencionalidad de los demés estudiantes, a fin de que
no se hallen malentendidos sobre lo que ha sucedido. De este modo, se fomentard la
reflexion y la capacidad exculpatoria o culpabilidad. Al mismo tiempo, se potenciard
el desarrollo de habilidades sociales en el aula, tolerancia a la frustracion, aceptacion
de normas y resolucién de conflictos.

Rodriguez (2004) propone algunas pautas a seguir para educar a nifios que
muestran conductas agresivas. Asi, sugiere que en vez de sefialar todo lo que hace
mal, se le ayude y propongan alternativas de actuacion: razonamiento, didlogo... Las
conductas adecuadas tendran su recompensa.

Ademas, ante una actitud agresiva, sugiere a los padres 0 maestros/as que no “sigan
su juego” sino que lo eliminen apartandose, para evitar que adquiera refuerzo con la
situacién. Si bien la conducta violenta repercute de forma nociva en el agresor, las
reminiscencias son especialmente negativas en la victima. Asi, las consecuencias
mas significativas se evidencian en pérdida de interés académico, manifestado en
fracaso y dificultades escolares, altos niveles de ansiedad, fobias, insatisfaccion,
inseguridad (impidiendo un desarrollo sano e integral de la personalidad) (Serrate,
2007).

Ademas, la victima de acoso escolar, al sentirse indefensa e impotente, se considera
humillada, incapaz de afrontar el conflicto y, consecuentemente, tiende a manifestar
una imagen de si misma muy negativa, baja autoestima y depresién. Como
resultado, manifiesta incapacidad para integrarse en el medio escolar, sintiéndose
solo, rechazado, desamparado y aislado socialmente. Revela un sentimiento
constante de persecucion, acoso y un miedo incontrolado.

En ocasiones, se han hallado casos en los que las victimas se tornan agresivas, a fin
de protegerse. De esta forma, aprenden que la agresividad constituye un camino de
relacion y defensa. En el otro extremo, se hallaria la actitud pasiva, el retraimiento
social y sentimiento de inferioridad. Para el abordaje de la situacion, habra de
garantizarse, en un primer momento, de acuerdo con lo que propone Serrate (2007),
la proteccion y seguridad de la victima. Asi mismo, se le debera dotar de estrategias
para afrontar la situacion de acoso.

Algunas de las pautas que se aconseja a la victima que siga seran: ignorar al
agresor, no llorar ni enfadarse (habréd que explicarle que eso no implica que no se
sienta dolido), responder al agresor con tranquilidad y firmeza, alejarse de la
situacion y hablar con el adulto (Rodriguez, 2004).

99


http://riai.jimdo.com/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusién, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN; 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.imdo.com/

7.-El rol de los observadores.

Visto la prevencion, el tratamiento y la intervencién del acoso y la violencia escolar
hemos de analizar e indagar en los distintos tipos de observadores que nos
encontramos ante esta situacion. Es muy importante conocer cual alumno o alumna
pertenece a cada uno o una porque el papel que realizan es indispensable para
intervenir estas conductas. Asi pues, comenzaremos por ver los roles de
observadores que nos podemos encontrar:

1. Observador activo: son aquellos que pertenecen al circulo cercano del
agresor, es decir, los amigos, los que incentivan esa actitud. Por ejemplo:
cuando su amigo estd acosando a otro, él o ella anima y se burla de la
victima.

2. Observador pasivo: son aquellos que se encuentran fuera del contexto de
acoso, pero con su silencio lo que logran es dar una aprobacion
malinterpretada a los agresores y no hacen nada para evitar ese
comportamiento.

3. Observador proactivo; cumple el papel del defensor, de aquel o aquella
persona que pide ayuda a un maestro/a, e incluso brinda su ayuda a la
victima. Es el que minimiza los dafios emocionales que el agresor puede
ocasionarle a la victima.

Hemos de matizar que estas personas, mas que observadores, simple y meros
observadores son personas que cumplen una funcién muy importante pues de ellos y
ellas depende el que sea mayor o menor el dafio que sufre la victima, lo cual
debemos intentar manejar y saber conducir para el tratamiento (y sobre todo para la
prevencion) de estas conductas.

Otra caracteristica interesante es que generalmente los observadores piensan la
mayoria de veces que (la gran mayoria de ellos/as) que reconocen y rechazan el
dafio causado por los acosadores a la victimas.

No obstante, lo que piensan no concuerda con lo que hacen, y es por tanto una de
las razones por las cuales a dia de hoy aln nos encontramos este fenémeno en
nuestra sociedad. Algunos autores como Asensi (2003), Craig y Pepler (1997) y
Trautmann (2008) postulan que ello es debido a que en los observadores prima el
temor o el miedo de intervenir, lo que les posibilita anticipar posibles represalias que
los conviertan en proximas victimas de las agresiones de quienes acosan. Dicho
miedo opera entonces como un inhibidor de toda probable conducta de intervencién
a favor de las victimas, situacion que a su vez refuerza las conductas de
victimizacion por parte de los agresores (Marmolejo y Cuevas, 2011).

Por otro lado, como sefiala Olweus (1978), aunque los observadores manifiesten
estar en contra del acoso, es probable que, a la vez, se sientan atraidos por las
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caracteristicas que demuestran los sujetos que intimidan, tales como el dominio, la
popularidad y la confianza en si mismos, razén igualmente planteada por Salmivalli
(2010) y por la Commision Scolaire Sir Wilfrid Laurier School Board ~SWLSB (2013).

Teniendo en cuenta los postulados anteriores, Hazler (1996) considera que hay tres
razones por las cuales los observadores no actlan defendiendo a las victimas: (a)
porque no saben como ayudar; (b) porque tienen miedo de convertirse en victimas de
los ataques de los intimidadores; y (c) porque piensan que podrian hacer las cosas
mal, lo que causaria aln mas problemas a los victimizados. Por lo anterior, los
observadores tienen la creencia de que la conducta mas apropiada es la de no
intervenir, lo que a largo plazo conlleva a la indiferencia ante el sufrimiento de las
victimas.

Los observadores estan presentes en el 85% de las situaciones de intimidacion
escolar (Craig y Pepler, 1997) y el 88% de ellos perciben este fenémeno como un
acontecimiento desagradable, ademéas de altamente inmoral. Entre el 70 y 80% de
los estudiantes afirman que no se suman al acoso de alguien que les agrada (Pepler,
Craig, Ziegler y Charach, 1993; Thornberg, 2010).

En la misma direccion, Anti-bullying Alliance (2012) reporta que el 54% de los
observadores refuerzan la conducta del que acosa simplemente observando de
manera pasiva sus agresiones. El 21% de los escolares asume el rol de observador
activo en las situaciones de acoso y el 25% interviene para interceder por las
victimas.

Segun estos estudios y aportaciones de diferentes afios para conocer la evolucién
que ha tenido este fenémeno en el &mbito de los observadores hemos de decir que,
debemos reforzar algunos aspectos de la educacion, como por ejemplo dar un
salvoconducto a los alumnos/as, es decir, dar la confianza que necesitan para que
hablen e intercedan a favor de las victimas y otra manera como hemos dicho en uno
de los apartados anteriores es hacer una hora o dos a la semana una asamblea en la
que se hable de conflictos y de posibles soluciones. Con esto favorecemos el didlogo
antes de la violencia y el acoso.

Es necesario hacer especial atencion al estilo docente pues éste influye de manera
directa en todos los alumnos y alumnas. Podemos encontrarnos con el estilo
autoritario el cual favorecera las relaciones basadas en el cumplimiento de érdenes
con uso habitual de medidas coercitivas para lograrlo, llegando incluso al maltrato. El
estilo permisivo, es el que hace mas viable la realizacién del acoso escolar, al
pasarlo por lo alto o tolerarlo. El estilo negligente no se mezclara en las situaciones
de acoso escolar, fomentando asi su existencia. Entre todos nos encontramos al final
con el estilo democratico, que es el que favorecerd un clima de entendimiento,
didlogo, y que también propiciara las relaciones basadas en el respeto, la aceptacion,
la tolerancia y la confianza hacia los demds y sobre todo hacia uno/a mismo/a, de
esta manera es poco probable que exista acoso o0 violencia pues antes de agredir se
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tiende a resolver conflictos mediante el didlogo y poniéndose en el lugar de la otra
persona

8.-Programas anti-bullying.

8.1.-Programa KiVa.

KiVa es el acronimo de Kiusaamista Vastaan (contra el acoso escolar) y en finés
significa chulo, guay. Se trata de un programa para prevenir y afrontar el acoso
escolar que ha sido realizado en la Universidad de Turku (Finlandia), con financiacion
del Ministerio de Educacion y Cultura.

KiVa empez6 en 2007 y ya se aplica en el 90% de las escuelas finlandesas y se ha
exportado a casi una decena de paises, entre ellos Holanda, Reino Unido, Francia,
Bélgica, Italia, Estonia, Suecia y Estados Unidos. Los estudiantes asisten en tres
etapas de su vida escolar —a los 7, alos 10 y a los 13 afios- a una veintena de clases
en las que aprenden a reconocer las distintas formas de acoso y donde realizan
ejercicios para mejorar la convivencia.

El programa KiVa consta de 10 lecciones (2 sesiones de 45 minutos) y trabajos que
son realizados durante el transcurso de un afio académico. Los alumnos de edades o
grados especificos tienen lecciones una o dos veces al mes y cada una consiste en
discusiones sobre el acoso escolar y sobre el respeto hacia los demds. Se habla de
como trabajar en grupo y se realizan distintos ejercicios y trabajo grupal. Las
lecciones y los temas se complementan con un videojuego KiVa a través del cual los
alumnos ingresan en una escuela virtual para practicar medidas contra el acoso
escolar y reciben comentarios sobre sus acciones. Tambien es posible acceder al
videojuego desde casa.

El objetivo del trabajo realizado a nivel de clase es educar a los alumnos sobre su
papel a la hora de evitar y detener el acoso escolar. Asi en vez de encontrarnos con
acosadores lo que encontraremos sera nifios que apoyan a las victimas y que asi
distribuyen el rechazo hacia esas conductas.

8.2.-Programa Olweus de prevencion.

Este programa fue realizado por Dan Olweus. Se fundamenta en cuatro principios
derivados de la investigacion sobre los comportamientos agresivos. Estos principios
tienden a crear un ambiente escolar:

1. Cordialidad, interés positivo y ayuda por parte de los adultos.

Limites firmes ante un comportamiento inadecuado.

3. Aplicacion de sanciones no punitivas y no fisicas por comportamientos
inadecuados o por saltarse las reglas.

4. Adultos que actlen con autoridad y que den confianza a sus alumnos y
alumnas.

N
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El fin de este programa es erradicar las posibilidades de que existan actos agresivos,
disruptivos y dafiinos por parte de cualquier alumno o alumna hacia otro
compafiero/a, tanto dentro de la escuela como fuera de ella.

8.3.-Programa A.V.E.

El programa AVE de Prevencion del Acoso y la Violencia Escolar fue disefiado y
creado por Ifiaki Pifiuel y Araceli Ofiate (2005), con el fin de ayudar a todos aquellos
profesores, orientadores o psicologos educativos que desean eliminar de manera
proactiva y temprana las dindmicas de acoso escolar antes de que se conviertan en
fatales.

El programa AVE se testo en los centro de Atencion prioritaria de la Comunidad de
Madrid entre 2005 y 2008 en un programa impulsado por la Conserjeria de
Educacion y el Consejo Escolar de la Comunidad de Madrid logrando una reduccion
de mas del 80% del Acoso y Violencia Escolar.

Los centros educativos que desde entonces han querido apostar por el desarrollo de
este programa AVE para la prevencién y eliminacion de la violencia en las aulas
aplican el Ginico modo que ha probado ser eficaz en la lucha contra el Acoso escolar:
medir tempranamente para obstaculizar que se manifieste el acoso desde sus
primeras actuaciones.La implantacion de este programa debe estar regulada
mediante una evaluacién de su progreso, evaluacién continuada y que garantice de
este modo la eficacia del mismo.

El programa AVE se sustenta en los siguientes principios:

¢+ Crear en los centros escolares una cultura de atencion y rechazo al acoso y
la violencia escolar y a las conductas socialmente inaceptables.

«» Favorecer la cultura de tolerancia cero al acoso Y la violencia escolar en los
centros escolares mediante la implicacion activa y el protagonismo de los
propios alumnos como garantes de la aplicacion del programa.

+«+ Dotar a los centros de las herramientas psicol6gicas necesarias para la
anticipacion y respuesta temprana a las conductas que generan los casos
de violencia 0 acoso escolar.

+« Implantar la evaluacion periddica del fendmeno del acoso y la violencia
escolar.

+«+ ldentificar tempranamente las conductas y los casos posibles de violencia
ylo acoso escolar y reaccionar con rapidez y contundencia.

<+ Establecer un mapa de riesgo que determine el tipo de actuaciones
preventivas en cada una de las aulas.

9.-Conclusion.
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Después de este recorrido por los distintos puntos de vista del acoso escolar y
después de conocer algunos programas que se llevan a cabo actualmente, en modo
de sintesis podemos concluir con lo siguiente:

(o}

(o}

(o}

Se necesitan mas profesionales que se impliquen en esta causa, pero ya
no para tratarla sino para prevenirla, para buscar soluciones, para proponer
medidas, para realizarlas...

Las familias deben estar comprometidas y especialmente vinculadas a los
problemas de su hijo/a, sea cual sea su papel e intentar dar una solucién
desde su perspectiva.

Una vigilancia y un especial apoyo para los que sufren de acoso, mejorar
Su autoestima, actividades en grupo, etc.

Y sobre todos que los observadores, que sin querer son fomentadores de
esta causa, se vuelvan activos, denunciantes de la conducta que incluso
intenten defender a la victima, que pidan ayuda a los especialistas que
tratan este tema e incluso a su tutor/a y si no es a su tutor/a, a cualquier
docente del centro educativo. Si se denuncian estas conductas no
contribuimos solo con la victima sino que contribuimos a mejorar el
ambiente de clase, de recreo y asi se favorecen las relaciones personales.

Debemos trabajar concienciando y profundizando desde que se empiezan a ver y
conocer conductas agresivas, insultos, situaciones de homofobia, xenofobia, etc., de
cyberacoso, agresiones reiterantes, etc.

Si no nos enfocamos con todas nuestras fuerzas por erradicar estas conductas no lo
lograremos, como dicen “la unién hace la fuerza”, si se trabaja con un equipo
especializado, formando a los docentes (a todos y todas), orientando a los padres
para que ayuden en otros contextos que no resulten ser la escuela, como por
ejemplo en el parque, en casa, etc., y sobre todo escuchando lo que tienen que
decirnos y darles la confianza y oportunidad de poder tener tiempo con su tutor/a
para dialogar acerca de sus intereses, preocupaciones, problemas, etc., y con una
confidencialidad para que se sienta respaldado/a.

Concluyo con esta cita que deberia hacernos reflexionar a todos/as:

“La violencia es el miedo a los ideales de los demas” Mahatma Gandhi.
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Resumen.

En este articulo se realiza un estudio inicial sobre la inclusion social y las relaciones
socioafectivas del alumnado perteneciente al Programa de Diversificacion Curricular
de un centro de Educacién Secundaria de la provincia de Granada. Para la
elaboracion de este estudio se ha decidido plantear el proceso a partir de una
investigacion-accion, entendida como un camino continuo de indagacion y de
busqueda, en el cual se persigue mejorar la actividad educativa a través de las
propuestas de mejora sobre los d&mbitos analizados durante el proceso. Se trata pues
de un proceso circular en constante cambio ya que, una vez identificado el problema,
se procede a la recopilacion de informacion para diagnosticar las necesidades del
alumnado, a su analisis y a la orientacién sobre como mejorar dichas necesidades,
volviendo al primer paso para comprobar que las mejoras propuestas han cumplido
su funcién y asi volver a diagnosticar si siguen existiendo necesidades.

Palabas clave: inclusion; relacion; autoestima; afectividad; diversidad

Abstract.

This paper aims to carry out an initial survey on social inclusion and socio-emotional
relationships of students participating in a Curricular Diversification Programme at a
Secondary Education institution in the province of Granada, Spain. In order to achieve
this goal, the process has been conceived as action research, understood as a
continuous cycle of enquiry and research which aims to improve the education activity
by proposing action on the areas analysed during the process. It is thus a circular and
constantly changing process in which, once the problem has been identified,
information is collected in order to diagnose the student’s needs, followed by analysis
and orientation for improvement. The process then reverts to the first step to
ascertain if the proposed action has been effective and to diagnose any remaining
needs.

Keywords: inclusion; relationships; self-esteem; affectivity; social diversity
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1.-Introduccién.

Los Programas de Diversificacion Curricular (PDC), desde la Ley Organica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa, se denominan Programas
de Mejora del Aprendizaje y Rendimiento (PMAR) y se han modificado algunos de
sus aspectos.

A partir de esta fase inicial de investigacion-accion se ha pretendido identificar los
puntos fuertes y débiles de una problematica que afecta a las relaciones
socioafectivas del alumnado de diversificacidon en el contexto educativo y se han
ofrecido una serie de orientaciones para la mejora de estas relaciones. Se ha
realizado una aproximacion teorica al papel que desempefia el orientador/a del
centro en esta situacion concreta. Para ello, a partir de las funciones del orientador/a
se ha podido comprobar la importancia de este/a en el desarrollo de los PDC tanto en
el diagnostico de los alumnos/as propuestos para el grupo como en la coordinacién
de los diferentes &mbitos o en la docencia de la tutoria del grupo especifico.

Los aspectos trabajados en este estudio son de gran relevancia para la educacion y,
sobre todo, para la inclusién educativa, mas adn cuando la sociedad se encuentra en
una situacién de preocupacion por la constante segregacion de los estudiantes y de
las personas en general. Cuestiones importantes que se tratan en este trabajo son la
educacion inclusiva, el desarrollo integral del alumno/a, la atencién a la diversidad o
las relaciones socioafectivas, entre otras. Este alumnado presenta unas necesidades
y habr& que darles respuesta. Si se pretende alcanzar una educacién igualitaria e
inclusiva en todas sus formas es imprescindible comenzar desde el desarrollo de
capacidades tan basicas como lo son la afectividad, la autoestima o el autoconcepto.

El proceso de ensefianza-aprendizaje no solo se ve condicionado por los procesos
de relacion socioafectiva o las caracteristicas internas del alumnado. De hecho, en el
éxito académico y personal del aula influyen otros condicionantes enmarcados dentro
del contexto escolar y del entorno social. Esto quiere decir que las dificultades de
aprendizaje que se detectan en ciertos alumnos y alumnas ademas de provenir de
sus caracteristicas o capacidades individuales, estan determinadas por cuestiones
organizativas, metodoldgicas, culturales, sociales y familiares que de alguna manera
repercuten en el alumnado.

Se ha de considerar, por tanto, quién interviene y desarrolla la accion tutorial. Por
una parte, la accién tutorial se lleva a cabo por la comunidad educativa, implicada en
la produccion del Proyecto Educativo del Centro y actuando de manera activa en el
desarrollo del mismo; el profesorado, adaptando dicho proyecto a las caracteristicas
concretas de su grupo y, por ultimo, el profesorado del Departamento de Orientacion,
garantizando el cumplimiento del Proyecto Educativo y su conformacién al alumnado,
asesorando al profesorado y a la comunidad educativa y asegurando su coordinacion
(Sebastian, Galve, Cabrera y Ayala, 1996).
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Conjuntamente, estos sujetos planifican, facilitan y desarrollan la accién tutorial en la
Educacion Secundaria. En la misma linea, Santana (2005) afirma:

La tutoria es la plasmacién de la actividad orientadora en el espacio del aula. Es en el
escenario del aula donde tiene lugar la puesta en escena de lo que se ha estado
programando, ensayando y debatiendo antes de que el pdblico (los alumnos y alumnas) llegue
a sus respectivos escenarios (las aulas) y comience la representacion, con los distintos actores
(los profesores) que asumiran un papel y una parte del libreto contenido en el Proyecto
Educativo del Centro y en el Plan de Accién Tutorial. (p.256)

2.-Inclusion social y relaciones socioafectivas del alumnado del Programa de
Diversificacion Curricular.

2.1.-Justificacion.

Repasando las propuestas tetricas sobre estos los Programas de Diversificacion
Curricular y valorando su importancia en el curriculo, ya en la Orden de 25 de julio de
2008, surgen los PDC, en la actualidad PMAR, como medida paralela al curriculo
ordinario de atencion a la diversidad para el alumnado mayor de 16 afios que no sea
capaz de alcanzar el titulo de Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria por
sus dificultades de aprendizaje. Por tanto, se trata de una medida de adaptacion
educativa aplicable una vez agotadas todas las vias de ayuda para atender a las
dificultades de aprendizaje; es decir, antes de entrar en el programa, el alumno o
alumna ha tenido que recibir refuerzo educativo, adaptaciones curriculares o
repeticion de curso, segin marca el articulo 18 de dicha orden.

2.2.-Descripcion del contexto.

El centro donde se ha realizado el estudio es un Instituto de Educacion Secundaria
situado en una localidad de la provincia de Granada. El municipio donde se
encuentra el centro esta situado a escasos kilémetros de la capital y su poblacion,
actualmente, ronda los 20.000 habitantes. La localidad cuenta con diferentes
infraestructuras industriales, culturales y deportivas, ademas, dispone de una amplia
oferta de servicios.

El centro fue inaugurado en el afio 2000 y estaba previsto para 600 estudiantes. Esta
previsién no se pudo cumplir ya que el nimero de alumnos/as fue incrementando
hasta alcanzar en la actualidad los/as 957, divididos/as en las etapas de Secundaria,
Bachillerato, Formacion Profesional y Ciclo Formativo de Grado Medio.

Casi todas las familias del alumnado del instituto participan activamente en el
aprendizaje de sus hijos e hijas y mantienen un seguimiento constante de ellos y
ellas. Este contacto lo consiguen con encuentros frecuentes con los tutores y tutoras
y con el resto de profesorado. Al contrario que con estas familias, suele ser dificil
contactar con los padres y madres de alumnos y alumnas con problemas de
disciplina o aprendizaje. Por Ultimo, la Asociacion de Madres y Padres del Alumnado,
en general, no se ve muy apoyada por el total de padres y madres.
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En cuanto al nivel socioeconémico de esta poblacion podemos decir que, por lo
general, es de clase media. La base econémica del contexto se sustenta sobre todo
en el sector servicios y en la agricultura. La mayoria de las familias del alumnado
suele pertenecer al sector secundario y terciario de la poblacion y una parte de los
padres y madres poseen estudios universitarios o formaciones superiores; otros, sin
embargo, no cuentan con mas estudios que los basicos o ningun estudio.

Los profesores y profesoras desempefian un papel esencial en el desarrollo de los
objetivos del centro. El claustro estd formado, actualmente, por 73 miembros con
diferente situacion administrativa (titular, comision de servicio, provisional o interino).
La mayoria de ellos/as tiene una larga trayectoria en el centro, lo que les permite
involucrarse en proyectos, programas y actividades a lo largo de los cursos. Sin
embargo, el desarrollo de estos planes ha sido modificado en los dos Ultimos afios
debido a que el centro ha pasado por una serie de cambios importantes en su
direccion y en los cargos de organizacion y de coordinacion docente.

2.3.-Metodologia.

Este estudio surge para dar respuesta a unas necesidades en un contexto real, y es
por esto por lo que se ha optado por la investigacion-accion como metodologia de
analisis, disefiada para la consecucion de unos objetivos concretos que se
plantearan mas adelante, relacionados directamente con el andlisis y la mejora de los
Programas de Diversificacion.

En numerosos articulos y estudios se recoge la importancia del procedimiento de
investigacién-accion, siendo un instrumento generador de cambio social y educativo
en el &mbito o aspecto investigado (Latorre, 2003). Otros autores como Elliot (1990)
afirman que: “La investigacion-accion interpreta “lo que ocurre” desde el punto de
vista de quienes actlan e interactlian en la situacion problema (...)" (p.25). A partir de
aqui, con la utilizacién de diversas fuentes de informacion, se hace necesario
identificar el problema que vamos a analizar.

2.4.-ldentificacion del &rea problematica.

A partir de la experiencia personal de la tutora del grupo de diversificacion curricular
se conocen las circunstancias y necesidades de este alumnado, haciéndose
evidentes las necesidades en sus relaciones interpersonales en lo relativo al centro,
en su autoconcepto y en sus niveles de autoestima. A través de las conversaciones
con la tutora sobre este alumnado, se conocio la situacion en la que se encontraban.
Ella habia observado en ellos/as la construccién de un autoconcepto no muy
ajustado a la realidad y creia evidente la necesidad de reforzar las relaciones de
estos/as alumnos/as con el resto de compafieros/as del grupo de 4° ya que no se
encontraban tan incluidos en este grupo como en el especifico de diversificacion. Es
aqui donde surge la necesidad de seguir indagando en esta cuestion con la finalidad
de identificar aquellas lineas de intervencién prioritarias.

109


http://riai.jimdo.com/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusion, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN: 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.jimdo.com/

Tras un breve periodo de observacion en las sesiones de tutoria con el grupo se
pudo corroborar que las necesidades detectadas por tutora-orientadora eran
evidentes. La actitud y el comportamiento del alumnado de diversificacion curricular
(abreviado por el alumnado como DICU) mostraban un déficit en su autoestima que a
su vez influfa de manera directa en las relaciones socioafectivas de estos/as con su
contexto mas cercano; es decir, profesorado y compafieros/as del grupo de
referencia. Sin embargo, las relaciones entre el grupo de DICU, cada vez se han ido
fortaleciendo més, autodefiniéndose con lo que se podria calificar como un gueto.

Por las razones expuestas anteriormente, se decidio realizar un diagndstico de
necesidades que permitiera comprender en profundidad la situacion y asi plantear
orientaciones disefiadas para las futuras intervenciones.

2.5.-Diagnéstico de necesidades.

El objetivo principal de este diagndstico de necesidades es conocer y describir las
percepciones del alumnado y el profesorado sobre las relaciones sociales existentes
en el grupo de 4° de diversificacion para proponer una serie de orientaciones
dirigidas a la mejora de las mismas. De tal forma, el objetivo general se concreta en
los objetivos especificos que se marcan a continuacion:

- Valorar el nivel de autoestima y el autoconcepto del alumnado de 4° de
diversificacion curricular.

- Conocer la valoracion del alumnado de 4° de diversificacion curricular sobre su
profesorado y sus compafieros/as.

- Conocer la valoracion del profesorado sobre el alumnado de 4° de
diversificacion curricular.

- Determinar las relaciones sociales entre alumnado y profesorado implicados.

- Determinar las relaciones sociales entre iguales del alumnado implicado.

- Proponer orientaciones para la mejora de las relaciones sociales.

En cuanto a la poblacion objeto de estudio, se puede destacar que son los
alumnos/as del grupo de 4° de la ESO, grupo ordinario y alumnado del PDC, el
profesorado responsable de la docencia de este grupo y las tutoras asignadas a este
conjunto de alumnos/as. Respecto al alumnado, el grupo de 4° de la ESO esta
compuesto por treinta estudiantes (21 alumnas y 9 alumnos) de edades
comprendidas entre los 15 y 17 afios. Dentro de este grupo se desarrolla el PDC,
compuesto por cuatro alumnas y cuatro alumnos de edades entre los 16 y 17 afios.

Tanto las tutorias del PDC como del PMAR son asignadas a los orientadores/as del
centro, de tal forma que, en este caso, la tutora encargada del grupo de
diversificacion curricular es la orientadora. Su situacion actual es de total implicacion
e interés en la dindmica del centro ya que es su primer afio en él. Se mantiene en
constante coordinacion con el otro orientador y hace un esfuerzo constante por
fortalecer los lazos de confianza con el alumnado y con el equipo docente del centro.
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La tutoria del gran grupo es desarrollada por la docente encargada de la asignatura
de Lengua Castellana y Literatura del grupo de 4°. Por cuestiones organizativas no
tiene docencia en el dmbito sociolingliistico del grupo de diversificacion, lo cual
supone una complicacién para el alumnado de DICU ya que estos no tienen un
vinculo socioafectivo con la tutora como pueden tenerlo con el resto de docentes.

El resto de profesores y profesoras que han participado en el estudio y que imparten
docencia en alguna materia o ambito al grupo de diversificacion curricular son ocho,
los cuales, en su mayoria, comparten la docencia del grupo de DICU con el grupo
ordinario de 4°.

Para profundizar en las necesidades de los participantes y ampliar la informacién
obtenida, se utilizaron diferentes instrumentos de recogida de informacion en el
proceso. A continuacion, se exponen y describen los instrumentos empleados en el
diagndstico de necesidades en relacion a los objetivos planteados:

a. Técnicas participativas de recogida de informacion.

Respecto al objetivo de valorar el nivel de autoestima y el autoconcepto del
alumnado de 4° de diversificacion curricular, se han desarrollado dos dindmicas
grupales en la tutoria especifica del grupo como técnica participativa de recopilacion
de informacién. De esta forma, se ha obtenido informacion relevante acerca del
autoconcepto y la autoestima de los alumnos y alumnas a partir del discurso de
estos/as en la practica.

La primera dindmica, denominada el ovillo de lana, estuvo destinada a conocer y
reforzar los aspectos positivos del alumnado. Todos los alumnos y alumnas tuvieron
que reflexionar sobre sus cualidades y las de sus compafieros/as. A partir de esta
actividad, se dio comienzo a un conocimiento mas profundo sobre el autoconcepto
del alumnado.

En la segunda dinamica, llamada el correo secreto, se trabajaron tanto cualidades
positivas como negativas desde el punto de vista de los compafieros/as. Esto sirvié
para dar paso a una reflexion grupal en la que cada alumno/a coment6 sus
cualidades y sus aspectos mejorables.

b. Entrevista individual.
Tanto el objetivo de conocer la valoracién del alumnado de 4° de diversificacion
curricular sobre su profesorado y sus compafieros/as como el de conocer la

valoracion del profesorado sobre el alumnado de 4° de DICU, se ven cubiertos con la
realizacion de entrevistas individuales a los participantes del estudio.
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Para definir el concepto de entrevista se puede recurrir al trabajo de Callejo (2002),
sobre las practicas de investigacion, en el cual (basandose en la definicion que ya
propuso Dingwall, 1997), define la entrevista cualitativa como: “(...) una situacion,
normalmente entre dos personas, en la que se van turnando en la toma de la
palabra, de manera que el entrevistador propone temas y el entrevistado trata de
producir respuestas localmente aceptables” (s.p.).

En el proceso de recogida de informacion se han realizado tres modelos diferentes
de entrevistas: uno para el alumnado de diversificacion, otro para el profesorado y
otro para las tutoras, tanto del gran grupo como del especifico. Las entrevistas
elaboradas se pueden definir como entrevistas semiestructuradas dado que en ellas
se decide previamente que la informacién que se deseaba alcanzar giraba en torno a
los vinculos sociales de los participantes. Por ello, se partid desde las dimensiones
que se detallan a continuacion:

- Relaciones con el alumnado (de 4° o de 4° DICU). Esta dimension esté destinada
a recopilar informacion sobre el tiempo que comparten con cada grupo, la
relacion actual con estos grupos, la situacion actual en relacién al trabajo
cooperativo y si estos grupos se relacionan o comunican en su tiempo de ocio.

- Relaciones con el profesorado. Antecedentes de profesorado en el alumnado de
DICU, necesidades actuales y coordinacion entre el profesorado.

- Relaciones con la tutora (de 4° o de 4° DICU). Tratando aspectos como el tiempo
que destinan a las tutorias o a la coordinacién entre profesorado-tutoras, relacion
actual con el alumnado, propuestas de mejora para optimizar esta relacion y
aspectos gue se tratan en la coordinacion con las tutoras.

A raiz de estas dimensiones generales surgen subdimensiones sobre aspectos
concretos de cada tipo de relacién, como por ejemplo las caracteristicas del
alumnado/profesorado, metodologia, contenidos/objetivos, necesidades, etc.

c. Sociograma.

Para determinar las relaciones sociales y afectivas del grupo de DICU con su grupo
base se considerd imprescindible realizar un sociograma. Fontan y Porras (1993)
consideran la sociometria como “(...) el estudio de los patrones de interrelaciones
que se forman entre las personas y de los procesos de cotejo de esos patrones”
(p.208). Ademas, destacan la funcién del sociograma como instrumento de
profundizacion en el andlisis de los datos y entendimiento de disposiciones grupales.

Se trata de la presentacion de preguntas sencillas sobre la elecciéon de
compafieros/as para actividades de ocio o de trabajo y la representacion del mismo a
través de un esquema en el que se aprecian los vinculos del grupo. EI sociograma
como instrumento de andlisis social ha sido desarrollado en el grupo-clase de 4° de
la ESO, incluyendo a todo su alumnado para:
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- Determinar la estructura social del grupo de estudiantes.

- Detectar la posibilidad de que existan factores discriminatorios dentro del grupo.

- Identificar a los alumnos/as mas significativos del grupo, tanto por ser los mas
elegidos por el resto como por ser los mas rechazados.

- Conocer el nivel de aceptacion social que tienen los estudiantes de 4° DICU en el
grupo general.

Una vez planteados los objetivos del diagndstico de necesidades, estudiados los/as
participantes individualmente y definidos los instrumentos de recogida de informacién
empleados se presenta el plan de trabajo que se ha desarrollado en dicho
diagnostico.

En primer lugar, para documentar a los participantes en esta observacion se les
realiz6 un cuestionario abierto de datos personales donde se recogen datos
generales sobre su historia académica y sobre sus intereses actuales. A
continuacion, para contrastar las necesidades que habia percibido la tutora en cuanto
al autoconcepto y la autoestima del alumnado y para recabar mas informacion
relevante sobre aspectos clave se decide realizar dos dinamicas de grupo durante las
sesiones de tutoria del grupo especifico.

Una vez finalizadas las dindmicas de grupo, se propuso a la tutora-orientadora
indagar mas sobre las necesidades del alumnado a través de entrevistas individuales
a estos alumnos y alumnas de diversificacion. Ademas, para conocer las
percepciones del profesorado implicado en la docencia de este grupo se hizo
necesaria la realizacion de entrevistas al mismo, comenzando por la tutora de
referencia de 4°y la tutora del grupo especifico de diversificacién.

Para finalizar la recopilacion formal de informacion, se empleé un sociograma en el
grupo de referencia de 4° de la ESO con la intencién de conocer las relaciones y
vinculos existentes en este grupo. Una vez recogidos todos los datos obtenidos de
los instrumentos se procede a analizar la informacién adquirida.

Dentro del proceso de investigacion-accion las propuestas de mejora son los
primeros pasos para la futura intervencion. En estas propuestas se ha tratado de dar
respuesta de la forma mas dindmica y participativa posible a las necesidades
identificadas, propiciando en todo momento que las relaciones interpersonales del
alumnado del PDC crezcan positivamente quedando totalmente incluidos en el clima
del aula. Al tratarse de un proceso ciclico, pasado un tiempo considerable se
procederia a volver a analizar las necesidades para comprobar que la aplicacion de
estas medidas ha provocado la mejora en las relaciones sociales y la inclusion del
alumnado de diversificacion.

2.6.-Identificacion de necesidades y orientaciones para la intervencion.

Una vez analizados todos los instrumentos que han facilitado la informacion
necesaria para identificar las necesidades referentes al alumnado de diversificacion,
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se puede pasar a definir dichas necesidades. Para determinarlas y organizarlas se ha
decidido partir de los objetivos propuestos anteriormente ya que la consecucion de
estos objetivos ha conllevado la deteccion de las diferentes necesidades.

En primer lugar, cuando se procedid a valorar el nivel de autoestima y el
autoconcepto del alumnado de 4° de diversificacion se percibié que el alumnado
pretendia aparentar una realidad muy diferente a la que la tutora definia en cuanto a
su autoconcepto. Para mejorar este aspecto seria conveniente realizar una
evaluacion de la autoestima y del autoconcepto del alumnado a través de actividades
concretas, como dinamicas grupales, en las sesiones de tutoria.

Otra necesidad identificada a partir de las dinamicas ha sido la falta de interés por
parte de los alumnos/as en mejorar sus puntos débiles y en mejorar su actitud hacia
el trabajo y el esfuerzo. Para la mejora de estas actitudes es importante concienciar
al alumnado de la utilidad de su trabajo, reforzar los logros, motivarlo en todo
momento e implantar un modelo de aprendizaje basado en tareas para que el
alumnado elabore unos objetivos claros y alcanzables.

Otro de los objetivos planteados en el estudio ha sido conocer la valoracion del
alumnado de 4° de diversificacion curricular sobre su profesorado y sus
compafieros/as y sus relaciones sociales. Con respecto a este objetivo, encontramos
que el alumnado del PDC, tanto con sus compafieros/as como con el profesorado
encargado de su docencia, se siente aislado del grupo ordinario formando entre
ellos/as un vinculo socioafectivo superior en el que se acogen mutuamente. Esto
puede resultar positivo pero seria interesante desarrollar actividades que impliquen a
todo el grupo en las materias comunes y que el profesorado prestara una atencion
igualitaria a todo el alumnado.

Por otra parte, se constata que el alumnado se encuentra desmotivado e insatisfecho
con la metodologia empleada por el profesorado. Algunas de las propuestas para
mejorar estos déficits podrian ser desarrollar actividades motivadoras e interesantes
para el alumnado, actividades participativas, colaborativas e inclusivas, tal y como
destacan los alumnos/as en las entrevistas, o basar en aprendizaje en proyectos
implicando a todo el alumnado en una meta comin afin a sus intereses y
caracteristicas.

El siguiente objetivo del trabajo ha sido conocer la valoracion del profesorado sobre
el alumnado de 4° de diversificacion curricular. En cuanto a este objetivo especifico,
se puede concluir que el profesorado percibe a estos alumnos y alumnas como
desmotivados, poco implicados en el programa, desinteresados en el estudio y, en
definitiva, molestos con la situacion actual.

Como ya se ha mencionado antes, seria importante sensibilizar al alumnado sobre la
importancia del programa para su futuro inmediato y asi incrementar sus ganas de
superarse. También serfa conveniente disefiar las actividades en funcion a las
caracteristicas e intereses del alumnado para implicarlos en ellas y motivarlos.
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Por otro lado, se ha detectado que el profesorado tiene un escaso conocimiento
sobre las caracteristicas de este alumnado. Para mejorar esto seria fundamental que
la tutoria general fuera desempefiada por un docente encargado de algdn ambito del
grupo de DICU, ademas de desarrollar dinamicas grupales para conocer en
profundidad al alumnado, realizar asambleas grupales 0 aumentar las reuniones con
el orientador/a de referencia para tratar temas concretos de cada alumno/a.

Al determinar las relaciones sociales entre alumnado y profesorado en el contexto
educativo se ha podido comprobar que estas relaciones son muy mejorables ya que
se limitan a los aspectos académicos sin prestar atencion a las actitudes
socioafectivas. Para su mejora se plantean actividades de recreo en las que
participen docentes y alumnos/as, como actividades deportivas, o el uso de las
nuevas tecnologias para aumentar la comunicacion entre ambos grupos.

Con el objetivo de determinar las relaciones sociales entre iguales se ha evidenciado
que las relaciones del alumnado de DICU no son favorables y que, por lo general, no
se encuentran incluidos socialmente en el grupo ordinario por lo que se limitan a
relacionarse entre ellos/as. Son variadas las propuestas que podrian mejorar estas
relaciones, destacando nuevamente las dinamicas de grupo y las actividades que
impliquen a todo el grupo, los trabajos grupales o el trabajo basado en proyectos,
involucrando a todos los alumnos/as en diferentes funciones.

Por dltimo, se ha percibido que la coordinacion y la comunicacion entre profesor/a-
profesor/a 0 entre estos/as y las tutoras es muy escasa y, para ampliar esta
coordinacion, se plantea fomentar la comunicacién via on-line del profesorado, la
elaboracion de programaciones curriculares y propuestas de trabajo conjuntas y el
refuerzo de la evaluacién comdn de los dmbitos del programa.

Finalmente, se ha logrado conocer y describir las relaciones sociales existentes entre
el alumnado de 4° de diversificacidn, su profesorado y sus compafieros/as para
proponer una serie de orientaciones dirigidas a la mejora de las mismas.

3.-Conclusion.

Es en las experiencias reales del aula, donde surgio la curiosidad por indagar en las
relaciones sociales y la inclusion del alumnado. De esta forma, se ha centrado la
atencion en el grupo de diversificacion curricular, creando con los alumnos y alumnas
un vinculo socioafectivo importante y tratando de plantear respuestas a sus
necesidades.

La inquietud de investigar sobre este tema vino determinada por un conflicto real
detectado por la tutora-orientadora del grupo: el alumnado de diversificacion no se
relacionaba con normalidad con su entorno escolar. Frente al conflicto encontrado es
importante tener una visién positiva sobre la situacién para poder mejorarla. De tal
forma, tanto la orientadora como el resto del equipo docente, se han abierto a la

115


http://riai.jimdo.com/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusion, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN: 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.jimdo.com/

participacion en el proceso para poder localizar las necesidades y disefiar,
posteriormente, su mejora.

Los conflictos son algo comin en cualquier grupo social y en cualquier centro
educativo, por eso cuando se indaga sobre ellos se comprende la complejidad de los
fendmenos sociales y educativos. El poder trabajar sobre un problema te permite
comprender cuél es la dificultad de la practica real y eso facilita el tener una vision
mucho mas clara sobre como encontrar posibles alternativas para ayudar y mejorar.
Por un lado, esto ha supuesto una inquietud pero, al mismo tiempo, ha sido una
forma muy interesante de comprender el trabajo del orientador/a y sobre todo de
como funciona un centro de Educacion Secundaria.
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Resumen.

La neurociencia se esta trasladando a las aulas siendo asi una herramienta bésica
para conocer y entender cdmo funciona el aprendizaje mediante el estudio del
cerebro. Gracias a su estudio el profesorado puede saber que estrategias son las
mas adecuadas para que los alumnos y alumnas adquieran cierto aprendizaje de
forma duradera. A lo largo de este articulo conoceremos el término Neurociencia
aplicado a la actuacién pedagogica, es decir, “Neuroeducacion”. Para ello
desarrollaremos una investigacion en varios centros educativos de la provincia de
Jaén para comprobar si el profesorado conoce el concepto y esta actualizado al
respecto. Antes, realizaré una revision de autores y teorias mas relevantes hasta la
fecha.

Palabras clave: neurociencia; aprendizaje; profesorado; cerebro; neuroeducacion

Abstract.

Neuroscience is moving to the classrooms being thus a basic tool to know and
understand how learning through the study of the brain. Thanks to his studio teacher
may know which strategies are the most appropriate so the students can acquire
certain learning permanently. Along this article will know the term neuroscience
applied to the action teaching, that is, "Neuroeducation". To do this we will develop a
research in several schools in the province of Jaén to check if the teacher knows the
concept and is updated in this regard. Before, | will do a review of authors and major
theories to date.

Keywords: neuroscience; learning; teaching; brain; neuroeducation
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1.-Introduccién.

El presente articulo se centra en el tema de la Neurociencia, Salas Silva (2003) la
define asi: “no debe ser considerada como una disciplina, sino que es el conjunto de
ciencias cuyo sujeto de investigacion es el sistema nervioso con particular interés en
como la actividad del cerebro, se relaciona con la conducta y el aprendizaje”.

La neurociencia esta acercando al profesorado a conocer el cerebro y su
funcionamiento, ya que se ha demostrado su gran aportacion al campo pedagdgico
con lo que respecta al funcionamiento del aprendizaje, la memoria, las emociones y
otras muchas funciones cerebrales que cada dia son estimuladas en los centros
educativos.

Cuando las neurociencias son combinadas con la psicologia, aparece lo que
€ONOCeEMOS cOmMo neurociencia cognitiva. Esta, proporciona una nueva manera de
entender el cerebro y como este reacciona ante determinados estimulos. Uno de los
campos de estudio de la neurociencia cognitiva esta centrado en la educacién, dando
lugar a lo que conocemos como Neuroeducacion. Esta nueva combinacion tiene
entre otros objetivos el de estudiar los procesos neurocognitivos de ensefianza-
aprendizaje que tienen lugar entre maestro y alumno en el aula. Un mejor
conocimiento sobre nuestro cerebro y sus reacciones ante la entrada de nueva
informacion, supondra un avance antes desconocido en los procesos de Ensefianza-
Aprendizaje (E-A) que tienen lugar en nuestras aulas. La union de la Neurociencia
con la educacion es llamada Neuroeducacion.

2.- Historia de la neurociencia.

Si miramos a nuestro alrededor, podemos observar como el avance experimentado
en las Gltimas décadas por la humanidad se ha elevado hasta cotas que eran dificiles
de imaginar pocos siglos atras. Los avances acontecidos en numerosos campos de
estudio han supuesto romper en muchas ocasiones con creencias que veniamos
arrastrando desde siglos anteriores. La revolucion tecnolégica a la que estamos
sometidos en la actualidad (en paises desarrollados), supone que tengamos que
readaptarnos continuamente a una sociedad que avanza a tal velocidad que nos
resulta dificil llegar a entenderla. EI hombre es capaz de crear casi cualquier cosa
que se proponga, desde un peluche para un recién nacido hasta el mas complejo de
los ordenadores capaz de manejar la maquina mas compleja. Gracias a algunos de
estos avances, hemos podido llegar a comprender un poco mejor cémo funciona el
més complejo de los 6rganos que se encuentran en el cuerpo humano, el cerebro. A
dia de hoy sabemos que nuestro cerebro trabaja como un todo al mismo tiempo.
Debido a las numerosas conexiones que se producen es su interior, es capaz de
adaptarse a cualquier situacion que le planteemos en nuestro dia a dia resolviendo
de una manera efectiva la problematica con la que se encuentre €l individuo.

Siglos atras solo se podia especular o intentar adivinar como reaccionaba este a los
estimulos a los que era sometido. Hoy dia, gracias a la tecnologia, podemos saber
como reacciona nuestro cerebro y qué parte del mismo se involucra mas en funcién
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del estimulo recibido. Aunque todavia queda mucho por descubrir acerca del
funcionamiento del mismo, sabemos que funciona de manera conjunta y aunque
determinadas zonas puedan reaccionar en mayor 0 menor medida, en funcion del
estimulo, el cerebro transmite informacion interconectdndose entre si mediante una
compleja red de impulsos eléctricos. Estas conexiones unen millones de neuronas
que son las encargadas de entender y transmitir el estimulo recibido desde el
exterior. Con estos nuevos descubrimientos acerca del funcionamiento del cerebro
ha aparecido una nueva rama de estudio denominada Neurociencia.

Aungue la Neurociencia es algo relativamente moderno, ya desde la antigiiedad el
hombre se ha preguntado cdmo funcionaba nuestro cuerpo. Es por ello necesario
hacer un breve repaso sobre los autores més influyentes en el conocimiento del
mismo, asi como exponer cuales han sido las teorias mas relevantes en lo que se
refiere a la ensefianza-aprendizaje.

Uno de los primeros cientificos que se planteé como funcionaba nuestro cuerpo fue
Avristoteles. Para él, el cuerpo humano estaba todo conectado entre si y funcionaba
todo al unisono. Para que ello fuera posible, s6lo dos drganos podian realizar esa
funcion, el cerebro y el corazon. Debido a la época en la que se encontraba, era
imposible adivinar cual de ellos era el encargado de realizar estos procesos tan
complejos. Aunque realizé algunos experimentos, llegé a la conclusién errénea de
que debia de ser el corazon el que predominaba sobre todos los demas 6rganos.

La teoria propuesta por Aristoteles seria contraria a la que afios después propuso
Hipdcrates. Considerado como el padre de la medicina, rechazd las creencias de que
las enfermedades provenian de lo divino. Mediante el estudio de algunos de sus
pacientes y de la enfermedad conocida como epilepsia, propuso que toda
enfermedad era causada por alguna parte del cuerpo. Sabia que era el cerebro el
que gobernaba los movimientos mediante investigaciones realizadas con personas
que llegaban heridas a su clinica, por tanto, si el cerebro era el que gobernaba los
movimientos también debia estar implicado en la toma de decisiones y en el
pensamiento. (Alsina, J. 1970)

Afios mas tarde, Galeno realizé un avance importante en el conocimiento del
cerebro. Para ello, realizé un experimento en el que selecciond regiones especificas
del sistema nervioso, llegando a observar que cada parte del cerebro estaba
especializada en producir alguna funcién motora o sensitiva.

René Descartes y la union mente-cuerpo. Para descartes, el cerebro, es el drgano
que analiza la informacién que recibe desde el exterior. Descartes, consideraba el
cerebro como un mapa donde esta cifrado el medio externo y las respuestas que en
él se dan. Descartes proponia que si conociésemos todas las partes de nuestro
cerebro y cuales de ellas se activaban segin qué situacion, podriamos curar
cualquier tipo de enfermedad o de reaccion impropia del ser humano. Por ejemplo la
ira.

Tendriamos que esperar a principios del siglo pasado para que Santiago Ramon y
Cajal propusiera su teoria acerca del funcionamiento del cerebro y como estaba
conectado entre si. Considerado como el fundador de la neurobiologia moderna, fue
el primero en mostrar con exhaustiva precision el sistema nervioso, la existencia de
neuronas y como estas estaban relacionadas entre si. Ramén y Cajal hablaba de dos
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lenguajes del cerebro, uno eléctrico y otro quimico, afirmaba que todo el
conocimiento que tiene la humanidad es producido por esa masa de poco mas de 1,5
kg de peso (cerebro).

3.-Revision de autores y estudios relacionados con la investigacion.

Como afirma José Antonio Marina (2012).La neurociencia y la educacion deberian
establecer entre si una colaboracion mas estrecha. Las iniciativas que ya se han
llevado a cabo en este sentido son importantes, pero insuficientes. La escuela no
s6lo deberia aprovechar los descubrimientos producidos en el ambito de la
neurociencia, sino también deberia demandar a los neurocientificos la aclaracion de
ciertos temas de interés educativo. La neurociencia deberia conseguir cuatro
objetivos: (1) ayudar a los profesores a entender el proceso educativo; (2) ayudarles
a resolver trastornos del aprendizaje de origen neuroldgico; (3) ayudarles a mejorar
los procesos de aprendizaje y a incrementar las posibilidades de la inteligencia
humana, sugiriendo nuevos métodos y validando los elaborados por la pedagogia, y
(4) ayudar a establecer sistemas eficientes de interaccion entre cerebro humano y
tecnologia. Marina, J. A. (2012).

El tedrico Michel Gazzaniga piensa que el objetivo de la neurociencia cognitiva es
investigar cdmo el cerebro hace posible la mente (Gazzaniga, 2006).

Es evidente que la neurociencia puede ayudarnos a comprender y a mejorar el
trabajo educativo y cada vez se estan haciendo mas esfuerzos para aprovechar en la
educacion los descubrimientos neurocientificos.

En el 2000 se celebrd en Nueva York un congreso internacional sobre la plasticidad y
los periodos claves del aprendizaje. En el 2001, en Granada se volvié a tratar el
modo de introducir en las escuelas los descubrimientos de la neurociencia. En el
2002, la OCDE present6 un documento titulado Understanding the brain, en el que se
afirmaba que la educacion estaba aln en una etapa precientifica y que convenia
preguntarse si las neurociencias podian ayudar a elevarla a un estatus cientifico. A la
vista de que uno de cada seis alumnos dice que odia la escuela.

Seguidamente la Academia Pontificia de Ciencias convocd un Congreso
Internacional sobre el tema en 2003 (Battro et al., 2005), y al afio siguiente se
constituyd la “International Mind, Brain, and Education Society” (IMBES). Su objetivo
es la creacion de una ciencia transdisciplinar, construida sobre los conocimientos de
la neurociencia, la psicologia y la educacion; publica una revista con el mismo titulo:
Mind, Brain and Education. Ademds, se ha producido una abundante bibliografia
sobre “como ensefiar pensando en el cerebro”, ‘“brain-based learning”,
“neurodidactica” o “neuroeducacion”.

En Espafia también se ha investigado sobre esta cuestion y tenemos la obra mas
sistematica y completa que es Neurodidactica, de Jesls M@ Nieto, que esté dividida
en cuatro partes: 1.- La aportacion de las neurociencias a la psicologia y la
pedagogia, 2.- Anatomofisiologia del sistema nervioso central, 3.- Neuropsicologia
cognitiva, 4.- Neurodidactica (Nieto 2011).
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Aunque se considera que la Neurociencia es un término relativamente moderno ain
no hay muchos estudios sobre ello pero conocer cémo funciona el cerebro resulta (til
para los educadores y ademas para todo el mundo, porque nos permite conocer sus
posibilidades y la forma de cuidarlo. “;Importa para nuestras vidas saber como
funciona el cerebro? -escribe Damasio- Creo que importa, y mucho, sobre todo si
aparte de conocer lo que actualmente somos, nos preocupamos por aquello que
podemos llegar a ser” (Damasio, 2011).

Resaltar la demostracién que se realiz6 utilizando neuroimagenes mediante el cual
se demostrd un mayor conocimiento sobre las funciones cerebrales superiores y
complejas, como el lenguaje, la memoria y la atencion, las cuales son estimuladas,
fortalecidas y evaluadas dia tras dia en los centros educativos de todo el mundo.
(Hernandez y De Barros., 2015: 213).

Resumiendo, “lo mas importante para un educador es entender a las Neurociencias
como una forma de conocer de manera mas amplia el cerebro -cémo es, cdmo
aprende, como procesa, registra, conserva y evoca una informacion, entre otras
cosas- para que a partir de este conocimiento pueda mejorar las propuestas y
experiencias de aprendizaje que se dan en el aula.” (Herndndez y De Barros., 2015:
214-215).

En el siguiente cuadro se puede apreciar como estéd evolucionando la ciencia en el
conocimiento del cerebro.

Antiguo pensamiento...

Nuevo pensamiento...

1. La forma en que se desarrolla el
cerebro depende de los genes con
que se nace.

1. La forma en que un cerebro se desarrolla
depende de una interaccidon compleja entre
los genes con que se nacen y las
experiencias que se tienen.

2. Las experiencias que se tienen
antes de los tres afios de edad tienen
un impacto limitado en el desarrollo
posterior.

2. Las experiencias tempranas tienen un
impacto decisivo en la arquitectura del
cerebro, y en la naturaleza y grado de las
capacidades del adulto-

3. Una relacién segura con la figura
de apego primaria crea un contexto
favorable para el desarrollo vy
aprendizaje.

3. Las interacciones tempranas no sélo
crean un contexto; ellas afectan
directamente la manera en que se “cablea”
0 “interconecta” el cerebro.

4. El desarrollo del cerebro es lineal:
la capacidad de aprendizaje del
cerebro  crece  constantemente
mientras el infante progresa hacia la
edad adulta.

4. El desarrollo del cerebro no es lineal: hay
épocas claves para adquirir diversas claves
de conocimiento y de habilidades.

5. El cerebro de un nifio es mucho
menos activo que el cerebro de un
estudiante universitario.

5. En el momento en que los nifios
alcanzan los tres afios de edad, sus
cerebros son dos veces mas activos que
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los de los adultos. Los niveles de actividad
caen durante la adolescencia.

Rima Shore (1997): Rethinking the Brain: New Insights into Early Development.

Para corroborar la idea anterior destacar al tedrico Ortiz, T. (2009): que resefia los
principales factores que contribuyen al interés educativo actual por la neurociencia:

- Un deseo de fundar la educacién en datos cientificos seguros y no en
neuromitos.

- Unaumento de los estudios de las bases neurales del pensamiento matematico.

- Los recientes progresos en comprender las bases cerebrales para los procesos
de descodificacion lectora.

- Las investigaciones de la psicologia cognitiva sobre lectura y matematicas que
sirven para fundamentar los estudios neuroldgicos.

- Lafrustracion producida por las imprecisas teorias del aprendizaje y el deseo de
contrastar los resultados de los andlisis cognitivos, conductuales y sociales.

- Lafrustracion con las medidas para resolver los problemas de aprendizaje.

- El deseo de introducir y explorar nuevos métodos e investigaciones
metodoldgicas en las ciencias sociales.

Por todo ello nace la Neuroeducacion como una de las propuestas a ser tomada en
cuenta. Apostando por una educacién para el Siglo XXI. Por tal razén, es de vital
importancia implementar en nuestras aulas nuevos componentes que abran camino a
un nuevo modelo de préactica pedagdgica, un modelo que considere la armonia entre
el cerebro, el aprendizaje y el desarrollo humano. (Hernandez y De Barros., 2015:
217).

4.-Neuroeducacién: Nueva perspectiva de Ensefianza-Aprendizaje.

Como vimos al principio de este articulo la neuroeducacion aprovecha los
conocimientos de la neurociencia y de las ciencias integradas en ella para potenciar
los procesos de ensefianza aprendizaje de los estudiantes asi como su memoria, al
mismo tiempo ofrece a los maestros nuevos caminos para aprovechar al maximo sus
conocimientos y cudl es la manera dptima para transmitirlos a sus alumnos. La
neuroeducacion pone especial énfasis en la necesidad de incluir el ingrediente
emocional en el proceso de E-A, siendo importante tanto para el docente como es
discente.

Gracias a la psicologia, psicopedagogia y otras ciencias sabemos que el ser humano
no es solo racional sino también emocional, es méas, hoy dia tenemos claro que
primero somos emocionales y después racionales. Ademas de ser un ser social por
naturaleza. Es por esto que el individuo aprende mejor aquello que nos aporta algo
emocionalmente.

Una de las mayores ventajas que ofrece la neuroeducacion es que posibilita
adaptarse a cualquier edad. Hasta ahora, nuestro sistema educativo “clasifica” a
nuestros alumnos de una manera homogénea en funcién de su edad, trasmitiendo la
informacion de igual manera para todos ellos sin tener en cuenta su desarrollo
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madurativo. Por consiguiente, nos encontramos con nifios que sin tener ningdn
problema cognitivo no son capaces de alcanzar los objetivos requeridos. La
neurociencia, es capaz de adaptarse a cada uno de ellos debido principalmente a
que afiade el componente emocional anteriormente comentado. Desde luego si hay
algo que realmente tiene sentido para nosotros, sin duda nos resultard mucho mas
facil de aprender y memorizar para el alumno como de ensefar para el maestro.

En definitiva, lo que pretendemos con la exploracion de este nuevo campo dentro de
la neurociencia no es otra cosa que proporcionar nuevas herramientas que ayuden
tanto a aprender mejor al alumno como a ensefiar mejor al docente, de manera que
el individuo sea capaz de desarrollarse mejor en un mundo cada vez complejo a nivel
social.

A continuacion repasaremos algunos de los autores que mas han influido en este
nuevo campo, asi como sus teorias mas representativas.

Teoria del Cerebro Triuno.

La teoria propuesta por Roger Sperry (1973) y Paul MacLean (1990), consideraba el
cerebro como un todo que funcionaba al unisono. Para ellos, el cerebro humano se
divide en otros tres cerebros, a saber; El reptiliano, el sistema limbico y la
Neocorteza. Cada una de estas areas tiene funciones diferentes, pero todas ellas
juntas forman la conducta humana.

1.-El Cerebro Reptiliano: esta parte del cerebro es la encargada de lo que el
denominaba “conducta automatica o programada”. Esta parte del cerebro no tendria
capacidad para pensar ni sentir, simplemente de actuar. Por ello, es considerado
como el mas primario de los tres. Es en definitiva una parte de nuestro cerebro que
define un tipo de conducta instintiva en el ser humano, siendo esta programada y
poderosa dentro de nosotros, provocando que sea muy resistente al cambio. Esta
parte de nuestro cerebro esta caracterizada por la accion.

2.-El sistema Limbico: la funcién de esta parte de nuestro cerebro es la de controlar
la vida emotiva del ser humano, dandose procesos emocionales como el amor,
depresion, el dolor, el placer, odio... Este sistema es el encargado de controlar y
revisar toda la informacién que entra en nuestro organismo, siendo fundamental para
la sobrevivencia del individuo.

3.- La Neocorteza: en esta parte se incluyen los dos hemisferios, en los cuales se
realizan los procesos intelectuales superiores. El hemisferio izquierdo, seria el
encargado de realizar los procesos de razonamiento Idgico, funciones de analisis-
sintesis y descomposicion de un todo en cada una de sus partes y el hemisferio
derecho, encargado de los procesos relacionados con la imaginacion, creacion y
asociacion de conceptos.

Vemos como la teoria del Cerebro Triuno, concibe al individuo como alguien que esta
formado por distintas capacidades, todas ellas integradas entre si. A través del uso
de todas estas capacidades o inteligencias, el sujeto es capaz de desenvolverse en
cualquier ambiente, aprovechando al maximo toda su capacidad cerebral. Para que
esto sea posible en el aula, el docente tendra que desarrollar diversos escenarios de
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aprendizaje, de manera que el alumno tenga que utilizar los tres cerebros
comentados, permitiendo asi el desarrollo completo del mismo. Para que esto ocurra,
el curriculo debera desarrollarse mediante experiencias reales para el alumno asi
como significativas.

Teorfa del Cerebro Total.

Teniendo como referencia el estudio anterior, asi como sus propias investigaciones,
Ned Herrmann (1994) propuso la teoria del Cerebro Total. Esta teoria integra la
neocorteza y el sistema limbico. La unién entre ambos da lugar a una division del
cerebro en cuatro dreas o cuadrantes. Cada una de ellas realizard funciones
diferenciadas. El cerebro quedaria repartido como sigue:

- Cuadrante A (I6bulo superior izquierdo): seria el encargado del pensamiento
l6gico, cualitativo, analitico, critico y matemaético, en definitiva todo aquello que
estuviera basado en hechos concretos.

- Cuadrante B (l6bulo inferior izquierdo): caracterizado por un estilo de
pensamiento secuencial, planificado, detallado y controlado.

- Cuadrante C (I6bulo inferior derecho): presenta un estilo de pensamiento
emocional, sensorial, humanistico, interpersonal, musical y simbolico.

- Cuadrante D (I6bulo superior derecho): destacado por su estilo de pensamiento
conceptual, holistico, integrador, global, sintético, creativo, artistico, espacial y
visual.

Al igual que la anterior teoria, esta sefiala que el curriculo ha de ser disefiado y
estructurado alrededor de los intereses de los estudiantes mediante un aprendizaje
contextualizado y que a su vez sean significativos para ellos. Seran los propios
estudiantes los que adapten sus estilos de trabajo en funcién de sus caracteristicas
individuales, siendo a su vez ellos los verdaderos protagonistas del proceso, para
que ello sea posible se propone que se trabaje en equipo para la construccion de
nuevo conocimiento. Serd el docente el encargado de exprimir al méaximo las
habilidades de sus alumnos, orientando el aprendizaje hacia experiencias reales y
significativas para ellos, asi como elevando la motivacién intrinseca y extrinseca de
los mismos, manteniendo elevado el interés por adquirir nuevos conocimientos tanto
dentro como fuera del aula.

Cerebro derecho versus cerebro izquierdo.
La teoria propuesta por Linda Lee Williams (1986), enfatiza en que cada parte de
nuestro cerebro controla diferentes maneras de pensar. Esto es algo que ya se venia

demostrando con las investigaciones de Herrman, pero donde realmente hace su
aporte esta teorfa es que ambos hemisferios funcionan de una manera diferente.
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El cerebro izquierdo: es considerado como un procesador algoritmico que maneja
informacion de una manera exacta, detallada... lo que nos permite realizar analisis,
aplicaciones y célculos matematicos entre otros.

El cerebro derecho es el encargado de la memoria, la percepcion espacial, sensorial,
todo lo que incluye la intuicién, lo sintético y subjetivo, potenciando esta parte todo lo
que esta relacionado con lo estético, los sentimientos, ademas es en esta parte
donde tiene lugar el proceso creativo.

Aungque ambos se encargan de funciones diferentes, llegan a funcionar como un
todo, aunque si debemos tener en cuenta que cada individuo tiene méas desarrollado
un hemisferio que otro.

Nuestro sistema educativo, tal y como lo tenemos planteado hoy dia, esta cuanto
menos incompleto. Incompleto porque si hacemos caso a esta teoria solo estariamos
intentando desarrollar la parte izquierda de nuestro cerebro. Mas aln con la nueva
ley educativa en la que se han incrementado las materias instrumentales en
detrimento de otras que han sido consideradas como menos importantes.

Se hace por tanto necesario que los alumnos y alumnas sean capaces de desarrollar
ambos hemisferios al mismo tiempo sin desarrollar uno méas que el otro, dando asi la
posibilidad de aprovechar al maximo las cualidades particulares de cada uno.

Teoria de las inteligencias multiples.

La teoria propuesta por Gardner (1997), supuso una nueva forma de entender
nuestro cerebro. Gardner, reformulé el concepto de inteligencia tratando a esta como
una capacidad, convirtiéndose asi en una destreza y por tanto algo que se puede
desarrollar ignorando por completo el componente genético y cultural. Aunque sin
menospreciar ambos componentes, Gardner dio especial importancia al medio
ambiente, las experiencias personales y la educacidn recibida entre otras.

En un primer momento Gardner planteo la existencia de siete tipos de inteligencia
para después afiadir una mas. Cada una de estas inteligencias estaba representada
en una zona determinada del cerebro. A continuacidn se exponen cada una de ellas
y donde se encuentran ubicadas en el mismo:

1.-Inteligencia Lingistica: I6bulo Fontal y temporal del hemisferio izquierdo. Incluye 2
areas muy importantes: Broca y Wernicke. Entendida como la capacidad para el uso
de las palabras y el lenguaje.

2.-Inteligencia Logico-Matematica: areas del lobulo parietal izquierdo. Esta
inteligencia es la encargada del pensamiento y razonamiento inductivo-deductivo, asi
como de los nimeros en el reconocimiento y la abstraccién de patrones.

3.-Inteligencia Musical: Ldbulo temporal derecho con relacién topogréafica entre
ambos hemisferios. Es la habilidad para reconocer tonos y sonidos, ritmos y escalas.
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4 -Inteligencia Cinestésico-Corporal: Cerebelo, ganglios basales y corteza motora.
Relacionada con el conocimiento de nuestro propio cuerpo y el control de la emocién
fisica.

5.-Inteligencia Espacial: diferentes ubicaciones en las regiones posteriores del
hemisferio derecho. Es la capacidad para visualizar objetos y dimensiones
espaciales, crear imagenes y cuadros internos.

6.-Inteligencia Interpersonal: l6bulo frontal y otras estructuras. Es la capacidad para
relacionarse socialmente y la comunicacion persona a persona.

7.-Inteligencia Intrapersonal: circuitos cerebrales en l6bulos frontales. Es el
conocimiento de uno mismo. Estaria relacionada con la autorreflexion y la conciencia.

Posteriormente se afiadiria otra inteligencia denominada naturalista o ecoldgica, esta
no existe de acuerdo en que parte del cerebro esta localizada.

Para Gardner (2011), el actual sistema educativo pone demasiado énfasis en la
inteligencia verbal-linglistica y la l6gico-matematica (hemisferio izquierdo). Propone
un curriculo que incluya las artes, la autorreflexion, la comunicacion y la educacion
fisica, dando opcién a desarrollar ambos hemisferios por igual y por ende los
diferentes tipos de inteligencia que el propone en su teoria. En definitiva, Gardner
propone que la escuela del futuro debe hacer entender que cada persona es
diferente y que cada uno de nosotros puede combinar las inteligencias de una
manera distinta. La mision de los docentes es hacer que sus alumnos y alumnas
sean capaces de descubrirlas y potenciarlas.

Inteligencia emocional.

La teoria de la Inteligencia Emocional (IE), tiene algunos rasgos en comdn la que
fuera propuesta por Gardner. Aunque este término habfa sido utilizado con
anterioridad en 1985 por Wayne Payne, el cual desarrollo su tesis doctoral sobre el
estudio de las emociones, seria a partir de 1995 con la publicacion del libro
“inteligencia emocional” de Daniel Goleman cuando el término adquiri6 relevancia a
nivel mundial debido al éxito que obtuvo su libro. Aunque ya antes autores como
Mayer y Salovey (1990) habian propuesto un modelo que difiere con el de Goleman.
A continuacidn desarrollaremos ambas teoria de la Inteligencia Emocional.

La |E la podemos entender desde dos puntos de vista. Por un lado estan los modelos
mixtos y los modelos de habilidad.

Los modelos mixtos, son los propuestos por autores como Goleman (1995) y Bar-On

(1997), estos combinan caracteristicas de la personalidad como el optimismo y la
capacidad de automotivacion con las habilidades emocionales.
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Goleman (1995) define la IE como un conjunto de destrezas, actitudes, habilidades y
competencias que determinan la conducta de un individuo, sus reacciones o sus
estados mentales. Este autor, afirma que existe un Cociente Emocional que en
ningin momento esta opuesto al ya conocido Cociente Intelectual. La IE segln
Goleman tendria los siguientes componentes:

- Conciencia de uno mismo: Conciencia de los propios estados internos.

- Autorregulacion: relacionado con el control de nuestros impulsos internos.

- Motivacién: Es aquella que nos guia y nos facilita el logro de objetivos

- Empatia: relacionada con la conciencia de sentimientos ajenos.

- Habilidades sociales: Capacidad para relacionarse con los demas pero sin
controlar al otro individuo.

Otro modelo de IE, es el propuesto por autores como John Mayer y Peter Salovey
(1990), que aunque menos conocido, ha tenido un gran apoyo dentro de la
comunidad cientifica. Este modelo, define la IE como “la habilidad de las personas
para atender y percibir los sentimientos de una forma apropiada y precisa, asi como
la capacidad para asimilarlos y comprenderlos de manera adecuada y la destreza
para regular y modificar nuestro estado de animo o el de los demas”. Este modelo
esta formado por cuatro grandes componentes:

- Percepcion y expresion emocional: Consiste en reconocer nuestras propias
emociones y en los demas.

- Facilitacion emocional: Consiste la capacidad para relacionar emociones con
otras sensaciones como el sabor y olor.

- Comprension emocional: Es interiorizar nuestros sentimientos dentro del
pensamiento y considerar los cambios emocionales que se produzcan en
nuestro interior.

- Regulacion emocional: Es la capacidad para manejar y dirigir las emociones
positivas y negativas de una manera eficaz.

- Direccién emocional: Consiste en comprender las implicaciones que tienen los
actos sociales en las emociones asi como la propia regulacion de las
emociones que experimentamos en nosotros y en los demas.

Hemos visto como el ser humano ha intentado conocer mejor su estructura mental y
cuéles son los procesos que se desarrollan en nuestro cerebro cuando este se pone
en funcionamiento. Hemos pasado de un conocimiento basado en la observacion por
parte del investigador hasta llegar a conocer como esta formado y cuéles son las
partes que se estimulan segln qué accion estemos realizando. Con la aparicion de la
Neurociencia, abrimos un nuevo campo que en un futuro no muy lejano nos permitira
conocer nuestro cerebro y como este reacciona ante determinados estimulos con un
nivel de detalle impensable en décadas anteriores.

5.-Disefio de la investigacion.
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Esta investigacion se fundamenta en base al paradigma interpretativo, que consiste
en comprender la conducta de las personas estudiadas lo cual se logra cuando se
interpretan los significados que ellas le dan a su propia conducta y a la de los demas
como también a los objetos que se encuentran en sus ambitos de convivencia. La
intencién final de este paradigma consiste en comprender las conductas, actos y
pensamientos de las personas.

La investigacion tendria un doble enfoque, cualitativo porque estudiamos la realidad
en su contexto natural y los datos son de caracter descriptivo: las propias palabras de
las personas encuestadas tantos habladas como escritas y la influencia de la
conducta observable. Ademas también partimos de un enfoque cuantitativo donde se
asignan valores numéricos a las declaraciones u observaciones, con el objetivo de
estudiar estadisticamente las relaciones entre las variables.

5.1.-Metodologia.

Para la realizacion de esta investigacion hemos generado un cuestionario cerrado,
estructurado con preguntas cuyas respuestas tienen diferentes alternativas. Existe
una ventaja en este tipo de cuestionarios ya que supone una recopilacion de datos
facil y sencilla. Como desventaja de su uso podemos destacar que se divide en dos
secciones, es decir, por un lado tenemos preguntas que se contabilizan en base a
respuestas dentro de las variables (Si, No, NS/NC) y por otro lado las respuestas se
contabilizaban en base a (Totalmente desacuerdo, desacuerdo, totalmente de
acuerdo, de acuerdo y NS/NC). Esto puede suponer que el participante no piense
sus respuestas en términos de las categorias que se le ofrecen.

Se ha ideado un cuestionario con 35 preguntas objetivas (eleccidon simple), que
recoge el pensamiento de los profesores/as a los que se les ha pasado de cinco
colegios publicos de educacion primaria, situados en un entorno socioeconémico
medio. Lo que se pretende es conocer si el profesorado activo conoce el término
neurociencia y sus implicaciones en el ambito educativo.

Para introducir los cuestionarios en los colegios se pidié permiso a la Direccion del
Centro y se explico a todos los docentes en qué consistia y que su participacion se
recogeria en un estudio. El cuestionario se llevd a cabo con la mayor confidencialidad
posible y después se analizaron los resultados.

El estudio se sustenta bajo unos objetivos generales y especificos al mismo tiempo
que nos planteamos una serie de hipdtesis que seran corroboradas o no. Finalmente
recapitulamos toda la informacién y sacamos nuestras propias conclusiones.

5.2.-Problemas, objetivos, hipdtesis y variables.

El principal problema del que partimos tiene como base la Neuroeducacion y el
planteamiento que se adopta de la misma en las aulas, ya que se sospechaba que
profesorado limitaba exclusivamente su practica a la metodologia antigua, dejando a
un lado el control de las emociones y motivaciones del alumnado para un mejor
aprendizaje de conocimientos.

129


http://riai.jimdo.com/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusién, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN; 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.imdo.com/

El objetivo fundamental de esta investigacion es proporcionar fundamentos al
profesorado para sean capaces de innovar y transformar su practica pedagdgica, asi
como darle las claves para reforzar las expectativas de éxito, motivacién y emociones
de los alumnos y alumnas. Ademas uno de los objetivos especificos que
pretendemos tratar son: tomar la motivacion y el estado de animo como principal
motor determinante por parte del profesor/a para crear el equilibrio y control del
cerebro humano y proporcionar cooperacion entre padres, educadores y
neurocientificos.

Algunas hipdtesis que planteamos a lo largo de la investigacion fueron las siguientes:

- Lamayoria de los docentes son desconocedores del tema de la Neurociencia.

- Existe una preocupacion mayor por terminar los temarios que por lo que de
verdad aprenden los/as alumnos/as.

- Las metodologias vigentes se centran en transmitir conocimiento sin apenas
permitir que el alumnado interactlie en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Los/as maestros/as tendran una preocupacion mayor porque sus metodologias
sean mas efectivas.

- Se dara un replanteamiento acerca de que metodologias son mas adecuadas
para que el proceso de ensefianza-aprendizaje sea mas satisfactorio.

Por otro lado destacar las variables del estudio: desconocimiento sobre el tema de

la Neurociencia y preocupacion por terminar el temario de los libros de texto.

5.3.-Poblacién y muestra.

Contexto 1:
NUmero de maestros activos en la localidad: 756
Numero de maestros en el colegio: 42

Contexto 2:
NUmero de maestros activos en la localidad; 151
NUmero de maestros en el colegio: 30

Contexto 3:
NUmero de maestros activos en la localidad: 25
Numero de maestros en el colegio: 25

Contexto 4.
NUmero de maestros activos en la localidad: 166
NUmero de maestros en el colegio: 15

Contexto 5:
Nimero de maestros activos en la localidad; 54
Numero de maestros en el colegio: 19

Nimero total de maestros activos en las localidades motivo de estudio: 1.152
NUmero total de maestros en los colegios motivo de estudio: 131
Nimero total de cuestionarios obtenidos: 13
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5.4.-Proceso de recopilacion de datos.

Para la recopilacion de datos recogimos la base de la investigacion, que es el
cuestionario que ideamos en los diferentes centros educativos de los cuales
recogimos cumplimentados solamente 13.
Para contabilizar los resultados optamos por dividirlo en diferentes items:

- Neurociencia (pregunta 1/7)

- Aprendizaje en el aula (pregunta 8/12)

- Necesidades Educativas Especiales (pregunta 13/17)

- Neuroeducacion (18/35)

Esto supuso dotarlo de estabilidad haciendo referencia a temas vinculados con la
neurociencia, para hacerles llegar que existe un estrecho vinculo entre esta nueva
ciencia y los aspectos educativos, con el objetivo de extraer mas informacion acerca
de como abordan el aprendizaje en sus aulas y los mecanicos que utilizan para la
ensefianza. Ademas de conocer que entienden por necesidades educativas
especiales y como vinculan estas a la educacion inclusiva y de calidad que deben
establecer en su préctica educativa.

En todo momento los datos se recopilaron con total anonimato por parte de los
participantes lo que supuso dotarlo de mayor validez y fiabilidad. A pesar de haber
hecho llegar este cuestionario a varios centros de la provincia, la respuesta docente
no fue la esperada, ya que se produjo una escasa participacion por parte de este
colectivo, lo que no lleva a pensar que los docentes actuales no estan informados
sobre el tema que estamos tratando.

5.5.-Andlisis e interpretacion.

Para llevar a cabo un andlisis exhaustivo de los resultados obtenidos en los
cuestionarios vamos a realizar un recorrido por algunas de las preguntas mas
relevantes del estudio. Teniendo como referente las hipétesis planteadas, las cuales
algunas de ellas se han corroborado.

Como hemos dividido el cuestionario en dos secciones para contabilizar mejor los
resultados podemos realizar un andlisis exhaustivo de los mismos.

En primer lugar analizaremos las preguntas de la 1 a la 21 en el gréfico de barras
siguiente;
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Preguntas 1-21

#N° de respuestas

Si No NS/NC
e

Grafico 1. Fuente: Elaboracion propia.

En este gréafico se observa a simple vista que la mayoria de los encuestados no
conocen 0 no han oido hablar del termino neurociencia. Algunos de ellos se justifican
por la falta de informacion/formacion a la que estan vinculados y en algunos casos
porque el tema no les suscita ningdn tipo de interés.

Aunque cabe destacar que también hay un alto porcentaje que si conoce esta
terminologia y lo que estudia, pero mas concretamente conocen lo que llamamos
neuroeducacion ya que les resulta mas cercano en su dia a dia.

Esto se puede interpretar de dos formas. Por un lado puede que se este produciendo
un cambio en las universidades que es donde se forman los docentes,
reestructurando asi la ensefianza en base a las nuevas sociedades que estan
surgiendo. Por otro lado, se puede tratar de la falta de interés por parte de los
docentes ya que en algunos casos no tienen aspiraciones de seguir formandose y
reinventandose en su labor. Pero lo que no saben es la gran responsabilidad que
tienen ya que esta en juego la educacion de los alumnos. Por todo ello es
importantisimo la vocacion y aspirar a ser mejor en el trabajo, porque estos valores
no se adquieren mediante el estudio sino que es algo con lo que se nace, la esencia
de cada persona que debe ser focalizarla en su trabajo.

El porcentaje més bajo pertenece a los participantes que se abstuvieron de contestar
algunas preguntas, ya sea por desconocimiento o la no comprension de las mismas.
Por Ultimo destacar algunas preguntas cuyas respuestas se reflejan en el grafico y
que aportaron informacién muy relevante como es el caso de si es necesario
incorporar los conocimientos que aporta la neurociencia al curriculum de educacion
primaria y que si la neuroeducacién podria mejorar la motivacién de los alumnos/as
en el aula evitando asi problemas de conducta inapropiada.
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Preguntas 22-35
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Grafico 2. Fuente: Elaboracion propia.

Este segundo gréfico corresponde a un recuento de la pregunta 22 hasta la 35,
contabilizadas conforme a las variables (totalmente en desacuerdo, desacuerdo, de
acuerdo, totalmente de acuerdo y NS/NC), gracias a estas variables podemos
conocer de forma préxima la opinion de los participantes, ademas todas ellas tienen
un apartado para justificarse.

A rasgos generales como se puede apreciar predomina la variable “de acuerdo” por
encima de las demas. Esto explica que un alto porcentaje de participantes esta de
acuerdo con el contenido de las preguntas que hemos seleccionado, aunque no
lleven los contenidos de la neurociencia o en este caso neuroeducacion a la practica
establecen que se necesita un cambio. Esto se ve reflejado en preguntas como: ¢ Es
necesaria una formacidn mas especializada en neurociencia para conseguir mejores
resultados académicos en los alumnos? Pregunta en la que estan de acuerdo el 9%
de los participantes.

Lo mismo ocurre con la siguiente afirmacion: “Considera que la Neuroeducacion
puede ayudarle para seguir formandose como docente, aprender y ademas podria
estar relacionada con la percepcion del alumno mejorando en este, asi como activar
en el alumno funciones complejas en la atencion, memoria de trabajo y a corto
plazo.” Un 8% de los docentes esta de acuerdo y un 5% esté totalmente de acuerdo,
estos resultados son satisfactorios ya que se estan dando muchos casos en las aulas
de alumnos/a inatentos y con problemas de memoria. Para la intervencion con estos
alumnos es esencial tener conocimientos en neurociencia para estimular ambos
hemisferios del cerebro incluyendo en sus clases actividades como juegos de rol,
imagenes visuales, metaforas y la creacion de mapas conceptuales.

En definitiva este gréfico explica la transicion que se esta produciendo en la
mentalidad de los docentes.
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6.-Conclusion.

Para los futuros docentes, la neurociencia abre un nuevo abanico de posibilidades.
Los avances en neuroeducacion, han supuesto grandes cambios en la manera de
entender el proceso de ensefianza-aprendizaje. El alumno, ha pasado de ser un
mero receptor de informacion (conductismo), a ser el constructor de su propio
aprendizaje (constructivismo). La neuroeducacion, ha aportado a la educacion la
importancia de educar a través de las emociones y las repercusiones que tiene en el
proceso de aprendizaje del alumno.

Parece incomprensible, que a pesar de todos estos avances en el conocimiento de
procesos mentales que se dan en nuestro cerebro, sigamos planteando el mismo
sistema educativo de afios anteriores. Un sistema educativo que fue concebido en la
llustracién con unos fines concretos para una poblacién. Nos empefiamos en seguir
“entrenando” el hemisferio izquierdo sin dar importancia a los procesos mentales que
se dan en nuestro hemisferio derecho. Afortunadamente, cada vez son méas los
maestros y profesores que intentan cambiar este modelo educativo. Un cambio, que
se presenta dificil, ya que la actual formacion de los futuros docentes es insuficiente
(practicamente nula) en lo que respecta a esta nueva ciencia y a las nuevas
metodologias que se puedan derivar de ella.

Finalmente destacar que la sociedad actual estd inversa en la era de las
nuevas tecnologias y que menos que el profesorado este formado
adecuadamente para adaptarse a la variabilidad de esta, nuestra sociedad. Por
ello en la investigacion que hemos llevado a cabo hemos indagado sobre la figura
del educador, ya que se considera que para ser un buen profesor/a se debe
estar siempre innovando y adquiriendo conocimientos para crear una realidad
cercana al alumnado. Por ello es importante conocer lo que la Neurociencia nos
ofrece a nivel educativo con el objetivo de conocer el cerebro del alumno para asi
desempefiar un aprendizaje significativo y formarlos como miembros de la
sociedad.

Considerando asi, no solo interesante sino que enriquecedor aprender y hacer uso
de la Neurociencia en el aula.
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Resumen.

Promover un acercamiento al mundo de los alumnos y alumnas con Trastornos del
espectro autista (TEA), concretando aquellos que presentan Sindrome de Asperger,
conociendo a qué nos enfrentamos, asi como la mejor intervencion que se le puede
brindar a este colectivo. Debemos conocer a las caracteristicas que presentan estos
nifios y nifias, para determinar sus necesidades, ya que conociendo esto podemos
hacer una intervencion adecuada, de manera positiva y controlando los factores y
elementos que inciden en nuestros alumnos y alumnas.

Palabras clave: TEA; alumnos; causas; caracteristicas; intervencion

Abstract.

Promote an approach to the world of students with Autism Spectrum Disorders (ASD),
specifying those who have Asperger Syndrome, knowing what we are facing, as well
as the best intervention that can be offered to this group. We must know the
characteristics that these children present, to determine their needs, since knowing
this we can make an appropriate intervention, in a positive way and controlling the
factors and elements that affect our students.

Keywords: ASD; students; causes; characteristics; intervention
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1.-Introduccién.

Desde que Kanner en 1943 hizo la definicion de autismo, a pesar de la cantidad de
investigaciones que se han realizado a lo largo de los afios, este sigue siendo un
mundo extrafio y lleno de incognitas. Aln desconocemos su origen, lo que hace que
su intervencion se vuelva complicada.

Aunque, como he mencionado con anterioridad, no se sepa su causa, si podemos
encontrar ciertas caracteristicas comunes que presentan los alumnos y alumnas con
este trastorno, tal y como expone Kanner en su libro de 1943 “Los trastornos autistas
del contacto afectivo”:

- Las relaciones sociales: siendo su rasgo fundamental, pues tienen la
incapacidad para poder relacionarse normalmente con las personas y las
situaciones.

- La comunicacién y el lenguaje: en los que presentan grandes problemas y
alteraciones, asi como su uso extrafio e incluso la ausencia de este.

- Lainsistencia en la invariancia del ambiente: pues son inflexibles e insisten
en una rutina.

Poco tiempo después de que Kanner hiciera su publicacién, otro médico, en este
caso el pediatra Hans Asperger, publico un articulo con sus propias conclusiones con
respecto al autismo en 1944, en una publicacién llamada “La psicopatia autista en la
nifiez". Al igual que Kanner, destacé las mismas caracteristicas fundamentales de los
nifios y nifias con autismo.

2.-Trastorno del espectro autista: Sindrome de Asperger.

Segln Kanner (1943), el autismo se define como “la falta del contacto con las
personas, ensimismamiento y soledad emocional’, en el que se basaba en tres
ntcleos:

1. Trastorno cualitativo de la relacion
2. Alteraciones de la comunicacion y el lenguaje
3. Falta de flexibilidad mental y comportamental.

Hoy dia la definicion mas aceptada por la sociedad educativa, es la que ofrece la
DSM-V (2012), asi como su clasificacion. El TEA se engloba dentro de la categoria
denominada como “Trastornos del Neurodesarrollo” y se convierte en el Unico
diagndstico posible del autismo, en los que ademas se engloban el Sindrome de
Asperger y y TGD-NE, entre otros.

Existe una gran diversidad dentro del TEA, por lo que las dimensiones que nos
presenta la autora Lorna Wing (1979) nos es muy (til. Esta diferencia seis
dimensiones del espectro autista:

1. Trastornos de la relacion social
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Trastornos de las funciones comunicativas
Trastornos del lenguaje

Limitaciones de la imaginacion

Trastornos de la flexibilidad mental y de la conducta
Trastornos del sentido de la actividad propia

ook w™

Podemos decir que en los Gltimos afios hay alrededor de 25 de cada 10000 nacidos
que presentan algun tipo de trastorno del espectro autista, siendo mayoria los que
presentan Sindrome de Asperger.

Los motivos por las que se podria dar el TEA infantil, pueden deberse a una serie de
causas etiolégicas como pueden ser:

Anomalias genéticas

Alteraciones cromosomaticas
Trastornos infecciosos

Deficiencias inmunoldgicas
Alteraciones metabdlicas
Alteraciones estructurales cerebrales
Hipdtesis globalizadoras

Nooak~owpE

Cuando hablamos de Sindrome de Asperger, nos referimos, segun la Confederacion
de Asperger en Espafia, “es un trastorno severo del desarrollo que conlleva una
alteracion neurobiolégicamente determinada en el procesamiento de la informacion.

Las personas afectadas tienen un aspecto de inteligencia normal o incluso superior a
la media. Presentan un estilo cognitivo particular y frecuentemente, habilidades
especiales en areas restringidas”. Aunque el Sindrome de Asperger lleva el nombre
del doctor Hans Asperger, no se acufi este término hasta después de la muerte de
este en 1980.

3.-Caracteristicas del Sindrome de Asperger.

Cada nifio con Sindrome de Asperger, a partir de ahora S.A, puede poseer
caracteristicas diferentes, ya que las puede expresar de forma distinta. Nosotros
vamos a exponer una division de estas caracteristicas, siendo a Riviere (1996):

1. Trastorno cualitativo de la relacion: son incapaces de relacionarse con
iguales, pues no tienen sensibilidad en las sefiales sociales, no presentan
reciprocidad emocional y son incapaces de adaptar su conducta al
contexto.

2. Inflexibilidad mental y comportamental: interés absorbente por ciertos
temas. Actitudes perfeccionistas extremas.

3. Problemas de habla y del lenguaje: retraso en la adquisicion del lenguaje,
con anomalias en la forma de adquirilo. Empleo de lenguaje
excesivamente formal, con tono, ritmo y modulacién extrafias. Problemas
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de que conversar con los otros y dificultades en la produccion de emisiones
relevantes a las situaciones y los estados mentales de los interlocutores.

4. Alteracion de la expresion emocional y motora: limitaciones y anomalias en
gestos. No hay correspondencia entre gestos y referentes. Torpeza motora
en general.

5. Capacidad normal de ‘“inteligencia impersonal”: normalmente habilidades
especiales en ciertos temas de su interés.

4.-Teorfa de la mente.

Cuando hablamos de “Teoria de la mente”, estamos haciendo referencia a la
capacidad que tenemos los humanos de formar una representacion interna de los
estados mentales de otras personas.

En nuestra vida diaria no somos simples observadores de los comportamientos de
los demés, sino que somos capaces de saber los planes, intenciones, creencias de
los otros, que nos permiten explicar y comprender las conductas que presentan. Pero
no solo a través de dicha observacion entendemos las conductas, sino que somos
capaces de “ponernos en el lugar del otro”, entendiendo asi dichos comportamientos.

Para nuestros alumnos y alumnas con S.A. aunque tengan su inteligencia intacta,
esta no le es suficiente, ya que presentan dificultades para ponerse en el “lugar del
otro” e intuir su mundo interior segun Baron-Cohen (2002).

Desde la teoria de la mente, se intenta explicar las dificultades que presentan las
personas con S.A. principalmente en las interacciones sociales. Son incapaces 0
“torpes” para intuir los pensamientos de los demas, por lo que las consecuencias de
esto, teniendo en cuenta que los seres humanos somos seres sociales y que
necesitamos la interaccion con los demas, son la no consecucién de la mayoria de
los objetivos que tiene una persona. Algunas de las consecuencias de esta limitacion
de comprender a los demés pueden ser:

1. Dificultad para predecir el comportamiento de los otros

2. Dificultad para interpretar las intenciones de los otros y las razones de su

conducta

Dificultad para exponer sus propias conductas

4. Dificultad para entender las emociones, tanto las suyas propias como las
del resto

5. Dificultades para comprender como su comportamiento puede afectar al
resto y lo que este influye en el pensamiento de los demas sobre él.

6. No tienen en cuenta el nivel de conocimiento del otro cuando explican
cualquier tipo de informacion

7. Dificultad para tener en cuenta el grado de interés del otro sobre el tema de
conversacion

8. Dificultad para anticipar lo que los demas pueden pensar de su
comportamiento

w
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9. Dificultad para mentir o para comprender los engafios
10. Dificultad para comprender las interacciones sociales, lo que puede
ocasionar problemas en las normas sociales.

Las dificultades para interactuar con los demas no solo se comprueban a la hora de
encontrar y mantener amistades, también ocasionan problemas en la mayoria de las
actividades cotidianas, que es fundamental para tener un desarrollo dptimo personal
y una buena calidad de vida.

5.-EL dmbito familiar y social.

La persona con S.A. significa un desafio para su entorno, puesto que tienen
dificultades de interaccion con la familia, por las dificultades o peculiaridades que
presenta en la creacion de vinculos afectivos, por las dificultades de establecimiento
de vinculos y relaciones con la familia, con la comunidad y con los amigos.

En aquellos casos en que se llega a producir un diagnéstico, erréneo o no, tardio o
temprano, de un persona con S.A,, se pueden establecer dos etapas basicas en la
evolucion de la familia con respecto a las peculiaridades de uno de sus miembros:
una desde los primeros sintomas o indicios de alerta hasta la aceptacién del
diagnostico, (que no es lo mismo que recibirlo) y otra a partir de este momento.

a.- La primera etapa, ese tiempo que transcurre desde que de forma paulatina va
manifestdndose un conjunto de peculiaridades en la interaccién de su hijo con el
mundo; antes de conocer la familia la causa (si la hubiera) y nombre (si lo tuviera) de
este sindrome, se va a caracterizar por: confusion (por la disparidad de capacidades
del nifio), ansiedad (por no saber solucionar los problemas y ayudar a su hijo),
frustracion (por la penosa peregrinacion diagnostica) y culpa (pautas educativas
erroneas).

En estos momentos previos, diversas actitudes son posibles en los padres como la
sobreproteccion de su hijo, intervenciones terapéuticas inadecuadas (mal orientadas
por los profesionales), variadas, contradictorias (por lo que generan mas culpa),
ignorar el problema, seguir el diagndstico més favorable,...

b.- La segunda etapa, se inicia con la aceptacion del diagnéstico, que implica, para la
familia, una serie de consecuencia de diversa indole:

1. Descanso; posibilidad de planificar la intervencion educativa y el futuro. El
empleo de pautas educativas y de interaccion mas adecuadas. Explicacion
adecuada a la curiosidad e interés de los demas. Justificacién a quejas de
lo demas por el comportamiento del nifio.

2. Aunque permanecen las dificultades; los problemas conductuales severos
que derivan en aislamiento social de toda la familia. Desarrollo del trastorno
y pronostico variable y dificil de predecir... (en general, coinciden con las
presentadas por familias de nifios con autismo).
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Los hermanos sufren también de estrés, debido a la imprevisibilidad de las
necesidades futuras de su hermano en las que anticipan que van a desempefiar un
importante papel.

Como cualquier crisis familiar, distintas fases acompafian el momento del
diagndstico, haciendo hincapié en que pueden no producirse todas las fases en la
misma persona o, quizds mas grave, no hacerlo al unisono los distintos miembros
(padre y madre fundamentalmente).

6.-La identificacion e intervencion educativa.

Cuando vamos a realizar una intervencion educativa a un alumno o alumna con SA
debemos partir siempre de la evaluacion psicopedagdgica, que la realizara el Equipo
de Orientacion Educativa (EOE), siendo esta continua y revisable.

Tomaremos con referencia para dicha intervencién el curriculo ordinario y la
actuacion conjunta de distintos miembros de la comunidad educativa, como son:
familia, tutores, especialistas, equipo interdisciplinar y entidades externas.

Para hacer una adecuada identificacidon de las necesidades que presenta nuestro
alumnado, debemos tener en cuenta:

1. Toda la informacion posible sobre el alumno/a: desarrollo general, nivel de
competencia curricular y estilo y motivacion de aprendizaje.

2. Informacion sobre el entorno del alumno/a: contexto escolar, aula, centro y
contexto socio-familiar.

3. Procedimientos, técnicas e instrumentos: hay que ser cautos y perspicaces
en la utilizacion de las distintas pruebas. Los instrumentos y técnicas que
podemos usar son: observacion, cuestionarios entrevistas a los padres,
escalas de desarrollo, test estandarizados, desarrollo psicoldgico,
evaluacién del lenguaje y competencia comunicativa y pruebas escolares
concretas.

Ademas debemos hacer una evaluacion social, en el que evaluaremos el desarrollo
social que presenta, asi como sus habilidades sociales, autoestima y autoconcepto.

Para una adecuada respuesta educativa, tenemos que comenzar por una
organizacion del centro y del aula que facilite el proceso de ensefianza-aprendizaje
del alumno/a.

A nivel de centro hay que tener presento en el Proyecto de centro y en el Proyecto
educativo este tipo de alumnos/as, ya que hay que tener un centro abierto,
participativo e innovador que tenga presente las caracteristicas de este tipo de
alumnado, por lo que debe presentar una cultura inclusiva y la consideracion de las
diferencias como un recurso de apoyo. Ademas debera brindar al profesorado una
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formacion adecuada para el tratamiento de los alumnos con necesidades especificas
de apoyo educativo.

A nivel de aula, se debe dotar con personal docente preparado, asi como de
especialistas, que ayuden a un adecuado desarrollo, asi como materiales adaptados
a las necesidades del alumno/a. Hay que tener en cuenta también los espacios y
tiempos, ya que los alumnos/as con SA necesitan ambientes estructurados.

Los recursos que se utilicen siempre tienen que estar basados en el principio de
normalizacidn, ya que cuanto mas se acerquen a los recursos ordinarios mejor
aceptacion tendran. La inclusion del alumno/a con TEA es primordial para el buen
desarrollo de sus necesidades puesto que necesita de la interaccion con sus iguales
para la mejora de sus habilidades sociales.

Cuando hacemos una intervencion a nivel individual con alumnos/as con TEA
debemos realizar una adaptacion significativa.

Las adaptaciones curriculares significativas son segun las Instrucciones de 22 de
junio de 2015 de la Direccion de Participacion y Equidad por la que se establece el
protocolo de deteccion e identificacion del alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo y la organizacion de la respuesta educativa: “las modificaciones en
la programacion didactica que afectaran a la consecucion de los objetivos y criterios
de evaluacion en el area/materia/mddulo adaptado.

De esta forma, pueden implicar la eliminacion y/o modificacion de objetivos y criterios
de evaluacion en el &rea/materia/ modulo adaptado”. Estas adaptaciones se
propondran con caracter general para un curso académico.

7.-Programas especificos.

Es adecuado ademds que los alumnos realicen programas especificos para el
desarrollo de las habilidades sociales, la autoestima y el auto concepto.

Los programas especificos son, siguiendo las Instrucciones de 22 de junio de 2015,
el conjunto de actuaciones que se planifican con el objeto de favorecer el desarrollo
mediante procesos implicados en el aprendizaje que faciliten la adquisicién de las
distintas competencias clave.

Un ejemplo para poder trabajar las habilidades sociales, puede ser un “Programa de
afectividad” en el que los objetivos de dicho programa se basan en:

1. El desarrollo afectivo-personal: en el que se trabaja la relacién que el
alumno/a establece consigo mismo y con los elementos materiales que
facilitan su vida, asi como los aspectos afectivos que tienen que ver con los
aspectos mas intimos de cada persona
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2. El desarrollo socioafectivo: en el que se trabajaran los elementos de la
afectividad que tienen que ver de una manera directa con la vida de
relacion con los otros. Es decir con aquellos elementos que tienen que er
con la “vida de relacion social”.

Para trabajar la autoestima, podemos basarnos en el “Programa de refuerzo de
autoconcepto”, en el que el objetivo fundamental es lograr una valoracion equilibrada
de las posibilidades, realizaciones y capacidades de uno mismo”, esto se debe
conseguir a través de otros objetivos mas operativos que son.

1. Estimular la realizacion de actividades adecuadas a su edad y desarrollo

2. Proporcionar las ayudas minimas necesarias para que cada nifio sea capaz

de realizar las tareas propias de su nivel y desarrollo

Realizar una valoracion objetiva de las propias capacidades

4. Valorar positivamente las realizaciones de cada uno, de acuerdo con sus
capacidades

w

Para estos programas nos podemos basar en el método EOS del cual se han
extraido estos programas especificos.

8.-Conclusion.

Hoy dia y gracias al avance de la ciencia tanto a nivel médico como educativo, se
han hecho grandes avances sobre el Trastorno del espectro autista y por lo tanto
sobre el Sindrome de Asperger. Pero aunque se hayan hecho grandes avances,
queda adn un largo camino por recorrer, ya que sigue habiendo enigmas sin resolver
en torno a su etiologia.

Debemos saber hien las causas y caracteristicas de este tipo de alumnado para
poder asi dar una respuesta adecuada a sus necesidades educativas, desarrollando
de forma integra a los alumnos y alumnas, para asi ampliar al maximo sus
capacidades personales.

Para ello ademas necesitamos, como profesionales de la educacion, una formacion
adecuada y coherente con las necesidades que puedan presentar nuestros alumnos
y alumnas, ya que es un punto importante en el desarrollo integral del alumno/a.
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Resumen.

El objetivo del presente trabajo es exponer las dificultades en la comprension de
textos que presenta el alumnado con sordera en Educacién Primaria y Secundaria.
La comprension lectora (competencia fundamental en la metodologia educativa) es el
resultado de un proceso que implica la decodificacion Iéxica, la comprension
lingtiistica y, finalmente, la construccion de una representacion global del texto. El
alumnado con sordera presenta dificultades lectoras a diferentes niveles. Se registran
problemas en los procesos basicos: conciencia fonolégica, acceso léxico, acceso al
vocabulario y competencias morfosintacticas. Por otro lado, se han documentado
dificultades especificas en los mecanismos de comprension, especiaimente en la
elaboracion de inferencias, la integracion de la informacion relevante y el uso eficaz
de habilidades metacognitivas y de autorregulacién. Se sugiere la pertinencia del
disefio de programas de comprension lectora para el alumnado con déficits auditivos,
centrados en estrategias especificas y cuya eficacia sea cientificamente contrastada.

Palabras clave: comprension lectora; dificultades; alumnado; sordera; educacion

Abstract.

The aim of this study was to expose the difficulties in comprehension of texts of deaf
students in Primary and Secondary Education. Reading comprehension (a basic
competence in educational methodology) is the result of an interactive process that
involves decoding, linguistic comprehension and the construction of a representation
from the text. Deaf students have reading difficulties at different levels. They have
some problems in basic processes: phonological awareness, lexical decoding,
vocabulary access and grammatical competence. For the other hand, they have
specific difficulties in reading comprehension skills, especially to make inferences
(related or not to prior knowledge), to make integration of relevant information and to
use effective metacognitive and self-regulation abilities. It might be beneficial to
develop reading comprehension programs for deaf people that focus in specific
strategies and to assess scientifically their effectiveness.

Keywords: reading comprehension; difficulties; deaf students; education
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Introduccién.

Leer no consiste exclusivamente en decodificar palabras, ni tan solo en acceder a su
significado o al de las frases que conforman entre si. El proceso de comprension va
més alla, consiste finalmente en entender el mundo que la informacion escrita
representa, como resultado de la interaccion entre texto y lector. Cuando este
proceso se afronta con éxito, el lector extrae una coherente y (til representacion del
texto (Trabasso & Bouchard, 2002) y puede comprender perfectamente lo que alli se
describe o narra.

El Modelo simple de lectura (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990) explica
la lectura como un proceso interactivo resultante de dos tipos de competencias
diferentes: una habilidad que permite al lector identificar palabras escritas y una
habilidad en la que intervienen los procesos generales de comprension lingiistica. La
comprension lectora, ademas, requiere de un conjunto de operaciones especificas
que nos permiten interconectar la informacion extraida del texto e integrar esa
informacion en nuestros conocimientos, describiendo dos tipos de representaciones
(textual y situacional) que se traducen en un acceso al significado global (Kintsch,
1998). Por tanto, para culminar una lectura verdaderamente eficaz, el lector debe
realizar un procesamiento adecuado de las unidades de palabra y frase, pero,
ademas, necesita completar un proceso de integracién de los conocimientos del
lector con la informacion explicita e implicita del texto (Kyle & Cain, 2015). Los
mecanismos especificos necesarios para la comprension lectora serian, entre otros,
el establecimiento de inferencias, la integracion de la informacion relevante, el uso de
los conocimientos generales previos, el conocimiento de la estructuras de los textos y
las estrategias de autorregulacion, especialmente el control de la comprensién (Cain
& Oakhill, 2007).

La precision y la velocidad de lectura son, por otra parte, aspectos cruciales para la
comprension. Leer de forma adecuada precisa de una rapida decodificacion Iéxica
(Trezek, Wang & Paul, 2011) y un inmediato acceso al significado de palabras y
frases. Una lectura eficaz y fluente requiere que la decodificacidn fonoldgica, el
reconocimiento de palabra y los procesos Iéxicos y sintacticos presenten un alto
grado de automatizacion (Easterbrooks & Beal-Alvarez, 2013).

En el caso de los alumnos sordos, la lectura se convierte en una actividad
extraordinariamente compleja, un auténtico puzle en muchos casos (Chamberlain &
Mayberry, 2000), un proceso lleno de dificultades al que deben enfrentarse a lo largo
de su etapa educativa. Las trabas encontradas durante la adquisicion y el desarrollo
del lenguaje oral condicionan basicamente esta particular complejidad. Asi, durante
el periodo de aprendizaje del dominio lector, habitualmente suelen encontrarse con
limitaciones a diferentes niveles: dificultades de reconocimiento de palabra,
limitaciones en vocabulario general, problemas para la comprension en el lenguaje
figurado, conocimientos generales insuficientes, dificultades de comprension de la
sintaxis, carencias en el conocimiento y uso de las estructuras textuales, problemas
de adquisicion y uso de estrategias especificas y, finalmente, escasa conciencia y
control de la comprension (Luckner & Handley, 2008). Y ademas, se ha documentado
una estrecha relacion entre las dificultades para la automatizacion de los
mecanismos béasicos de decodificacion de palabras y procesamiento de frases y el
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éxito en la comprension de textos en el alumnado con déficits auditivos (Albertini,
Marschark & Kichenloe, 2015).

Estas dificultades se analizaran a continuacion en el presente articulo, en alumnos de
Educacion Primaria y Secundaria con sordera severa o profunda, bilateral,
neurosensorial y prelocutiva, cuyas dificultades, ademas, en el lenguaje oral son
evidentes desde los primeros estadios del desarrollo (Luterman, 2009; Torres &
Santana, 2002).

1.-Dificultades en la lectura y comprension de textos.

Durante los Gltimos afios se han constatado dificultades significativas en los procesos
lectores de los alumnos sordos con respecto a sus comparfieros oyentes a través de
diferentes investigaciones en diferentes idiomas (Conrad, 1979; Dominguez &
Alegria, 2010; Marschark & Harris, 1996; Traxler, 2000; Wauters, Van Bon & Tellings,
2006). Diferentes estudios encontraron que el rendimiento en lectura de los alumnos
con sordera no supera un nivel equivalente al 4° Curso de Educacion Primaria (Pérez
& Dominguez, 2006; Traxler, 2000; Wauters et al., 2006). Estos hallazgos sugerian,
por tanto, que su rendimiento medio se situaria en torno a los 9 afios en edades
lectoras equivalentes, lo que reforzo la existencia de un techo evolutivo infranqueable
para el dominio de la competencia lectora.

En estudios mas recientes, Qi & Mitchell (2012) concluyeron que la brecha entre
personas sordas y oyentes en habilidades lectoras es alin muy relevante, mientras
que Easterbrooks (2012), en una investigacion realizada con alumnos sordos
norteamericanos de 18 afios, mostrd resultados moderadamente mas optimistas (los
participantes rindieron en promedio por encima del cuarto grado).

A nivel nacional, los resultados de un estudio realizado en la pasada década
mostraron que los sordos con una edad cronoldgica media de 13 afios alcanzaron
una edad lectora media de 7 afios (Torres & Santana, 2005). Con posterioridad se
encontraron resultados mas esperanzadores: una muestra de alumnado con pérdida
severa 0 profunda alcanzé un nivel lector medio equivalente al esperado al final de
Educacion Primaria (Dominguez & Alegria, 2010).

Por otra parte, a pesar de estas diferencias entre grupos, los mecanismos que estan
detras de las alteraciones en el alumnado con déficit auditivo no son diferentes a los
de los alumnos oyentes con baja competencia lectora (Easterbrooks et al., 2015) y
las circunstancias especificas relacionadas con el déficit auditivo no explican por si
mismas las limitaciones en el nivel lector, ya que su perfil es similar al de los lectores
oyentes inexpertos en sus inicios en el aprendizaje lector (Moreno, Saldafia &
Rodriguez-Ortiz, 2015). De la misma forma, estd ampliamente contrastado a través
de diferentes estudios empiricos que los sordos con pérdidas severas y profundas
aprenden a leer de la misma forma y siguiendo una secuencia de aprendizaje y
desarrollo similar que sus compafieros oyentes (Mayer, 2007; Schirmer & McGough,
2005).

Aunque el rendimiento en lectura de los alumnos sordos es notablemente superior en
la actualidad con respecto a décadas anteriores, en parte favorecido por el uso
temprano, eficaz y bien adaptado de prétesis tecnolégicamente avanzadas, se sigue
constatando una brecha significativa en su rendimiento lector con respecto a sus
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comparieros oyentes con la misma edad cronoldgica (Kyle & Cain, 2015; Moreno et
al., 2015). Es necesario destacar que la evolucién de esas diferencias entre oyentes
y sordos en habilidades lectoras se incrementan longitudinalmente, con el avance en
los cursos académicos, a medida que los factores relacionados con la comprension
lingUistica adquieren mayor importancia (Kyle & Harris, 2010).

En cuando a las habilidades especificas de comprension lectora, algunos estudios
describen limitaciones significativas en etapas educativas equivalentes a la
Educacién Secundaria Obligatoria (Kyle & Cain, 2015; Pérez & Dominguez, 2006; Qi
& Mitchell, 2012; Traxler, 2000; Wauters et al., 2006), situando el nivel tope medio del
rendimiento en torno al cuarto grado equivalente de Educacion Primaria.

La mayoria de los datos de que se disponen sobre comprension lectora en sordos
proceden de medidas de tests estandarizados. Traxler (2000), en un estudio clasico
con una amplia muestra de jévenes adultos con sordera, concluyd que presentaban
un nivel lector equivalente al de nifios oyentes de 8-9 afios. Con posterioridad,
Wauters et al. (2006) encontraron que los alumnos sordos de la Educacion
Secundaria obtuvieron una edad equivalente de 8 afios. Otros estudios recientes
realizados con una muestra de estudiantes en niveles superiores confirmaron que los
lectores sordos rinden muy por debajo de sus compafieros oyentes y que rinden por
debajo del nivel esperado para su edad cronoldgica y para su nivel académico (Harris
& Terlektsi, 2010).

Sin embargo, pocos trabajos han examinado a fondo las estrategias de comprension
que los participantes sordos utilizan la hora de enfrentarse a los textos. La mayoria
de los estudios se centraron en aspectos basicos: reconocimiento de palabras,
conocimiento de vocabulario y comprension de elementos morfosintacticos o
gramaticales (Colin, Leybaert, Ecalle & Magnan, 2013; Connor & Zwolan, 2004;
Miller, 2006, 2010, 2013; Pavio, 2008; Szterman & Friedmann, 2014; Wauters et al.,
2006). Parece quedar claro que los alumnos sordos con dificultades en la
identificacion de palabras consumen una ingente cantidad de recursos en este nivel,
dedicando menor atencién a los procesos de integracion de la informacién, lo que
conlleva dificultades notables en la comprension (Perfetti, Stafura & Adlolf, 2013).

Los hallazgos descritos anteriormente obligan a plantearse las razones por las cuales
los alumnos sordos presentan estas limitaciones de rendimiento en la compresion de
textos. Se distinguen, fundamentalmente, tres grupos de factores en la interpretacion
de los problemas en comprensién lectora (Paul, 2009): los relacionadas con el propio
texto (caracteristicas Iéxicas, vocabulario y morfosintaxis), los propios de la tarea
(objetivo de la lectura, contexto y tipo de medida) y los factores del lector (capacidad
de memoria de trabajo, habilidades metafonoldgicas, estrategias de identificacion de
palabras, conocimiento de vocabulario, competencias gramaticales, habilidades de
integracién de la informacién, conocimientos previos y mecanismos inferenciales,
habilidades de autorregulacion.....) Las dificultades en algunos de estos mecanismos
seran abordadas con detalle en las paginas siguientes.

1.1.-Habilidades fonol6gicas y metafonoldgicas.

Las habilidades para la codificacion fonologica son fundamentales en la lectura, y, de
forma indirecta, influyen en la comprensién (Caravolas, Hulme & Snowling, 2001). En
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primer lugar, para los nifios sordos, el acceso limitado al lenguaje oral (aun cuando
utilicen protesis adaptadas tempranamente) puede dificultar el acceso a la
informacion fonoldgica y, por tanto, a la habilidad de identificacion de palabras. Los
estudios realizados con muestras de alumnos sordos sobre las limitaciones en las
habilidades fonoldgicas han mostrado resultados muy concluyentes (Cupples, Ching,
Crowe, Day & Seeto, 2014; Dillon, de Jong & Pisoni, 2012; Dominguez, Pérez &
Alegria 2012; Dyer, Macsweeney, Szczerbisnky, Green & Campbell, 2003; Geers &
Hayes, 2011; Harris & Terlektsi, 2010; Kyle & Harris, 2006; Webb & Lederberg,
2014). En los dltimos afios se ha documentado ampliamente la relacion significativa
entre conciencia fonologica y la lectura. Aln se mantiene la tendencia (cada vez mas
atenuada) de que los alumnos sordos rinden en general por debajo en las
habilidades fonolégicas con respecto a sus compafieros oyentes, aunque los
considerados mejores lectores presentan mejores resultados en conciencia
fonoldgica que aquellos considerados de peor nivel lector (Dyer et al., 2003; Cupples
et al., 2014). En general, las habilidades metafonoldgicas en los nifios sordos
predicen un buen rendimiento en lectura (Dillon et al., 2012; Dominguez et al., 2012;
Geers, 2003; Geers, Tobey, Moog & Brenner, 2008; Geers & Hayes, 2011; Harris &
Terlektsi, 2010; Webb & Lederberg, 2014). Sin embargo, la direccion de la influencia
puede ser inversa: las habilidades tempranas de lectura y su experiencia posterior se
relacionan con una posterior mayor capacidad para las tareas de conciencia
fonoldgica (Kyle & Harris, 2010). En cualquier caso, existe un acuerdo generalizado
al considerar las habilidades fonolégicas y metafonologicas como variables
especificas fundamentales en la lectura de las personas sordas (Marschark & Harris,
1996; Paul, Wang, Trezek & Luckner, 2009). En lineas generales, el uso del implante
coclear por parte de los alumnos sordos, bien adaptado y ajustado desde edades
tempranas, ha contribuido a una mejora significativa de la conciencia fonoldgica, lo
cual se ha derivado en un mejor rendimiento en lectura (Archbold et al., 2008;
Cupples et. al., 2014; Dominguez et al., 2012; Johnson & Goswami, 2010) e incluso
un nivel significativamente superior en comprension lectora (Connor & Zwolan, 2004).
Algunas investigaciones posteriores en idioma inglés encontraron que los alumnos
sordos con implante coclear rendian de una forma ya muy similar a sus compafieros
oyentes y que sus habilidades fonoldgicas, que se veian mejoradas con el uso de la
tecnologia protésica, predecian mejores resultados en lectura y comprension en
edades superiores (Geers & Hayes, 2011). En trabajos realizados en idioma espafiol,
se han observado, de la misma forma, mejoras en los rendimientos lectores en
alumnos con implante coclear (Pérez & Dominguez, 2006; Dominguez et al., 2012).
Aunque el nivel de lectura era adn superior en los oyentes, los implantados
presentaron un rendimiento en lectura superior a los no implantados y tal diferencia
se presentaba fuertemente relacionada con las habilidades metafonoldgicas de los
participantes, con la edad de colocacion y ajuste del implante y con su experiencia
con el dispositivo adaptado. El uso del implante coclear es, por tanto, una condicién
necesaria para la mejora de la comprension lectora en los primeros afios de
escolaridad, aunque parece no conformarse como condicion suficiente para el éxito
en los siguientes cursos académicos si no se mantiene un trabajo adecuado y una
experiencia continuada con el material escrito. Los resultados obtenidos en muestras
que comparan nifios sordos con implante coclear con respecto a nifios oyentes
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deben ser tomados con cierta cautela, ya que no se debe obviar que la estimulacion
auditiva recibida a través del amplificador adaptado no es similar ni tan fiable como la
estimulacion acustica natural (Leybaert & Colin, 2007). Algunos estudios que
investigaron en las relaciones entre lenguaje oral y escrito y que encontraron un
fuerte nexo entre una mayor exposicion a estimulos auditivos y lingiisticos (en los
implantados) y un mejor desempefio en la lectura, continuaban sugiriendo diferencias
cualitativas entre el procesamiento fonoldgico entre alumnos sordos y oyentes
(Burkholder & Pisoni, 2006).

1.2.-Reconocimiento Iéxico.

Los estudios sobre habilidades para la identificacion de palabras (acceso Iéxico) y su
influencia en la comprension en los alumnos sordos han mostrado resultados
dispares. Un trabajo clasico realizado con nifios sordos y oyentes en el 2° ciclo de
Educacion Infantil (4-6 afios) concluyd que el primer grupo puntué mas bajo en
identificacion Iéxica y tareas de comprension (Harris & Beech, 1998). Por otra parte,
en otro trabajo pionero que midi6 el efecto de las capacidades de reconocimiento
léxico en la comprensién (en alumnos de Educacién Primaria) se encontraron
diferencias minimas entre ambos grupos, aunque analizando por grupos de edad si
aparecieron discrepancias en niveles inferiores al 5° Curso (Wauters et al., 2006).

Por ofra parte, se ha observado que la competencia en identificacion Iéxica en los
sordos no es inferior a la de los alumnos oyentes mas jévenes o poco competentes
en tareas de comprension (Vermeulen, van Bon, Schreuder, Knoors & Snik, 2007).
Los autores revelaron, ademas, que el grupo con implante coclear de Educacion
Secundaria presentaba una ejecucion superior en tareas de comprension, mientras
que no hubo diferencias relevantes entre implantados o no en los grupos de
Educacién Primaria. De cualquier forma, el grupo global siempre obtuvo
puntuaciones medias inferiores al grupo normativo de oyentes equiparado en edad
cronoldgica. Este trabajo aportdé un dato muy relevante: cuando los procesos de
reconocimiento  Iéxico se mantuvieron estadisticamente controlados, las
discrepancias en comprension de textos se mantuvieron, por lo que se confirmaba
que otras estrategias especificas del dominio lector parecen explicar mejor las
dificultades de comprension de los alumnos con implantes cocleares.

En la actualidad, se sigue asumiendo que los nifios sordos presentan aln desfase
con respecto a los alumnos oyentes en las estrategias fundamentales para el
reconocimiento léxico, es decir, en habilidades fonoldgicas y decodificacion (Kyle &
Harris, 2011).Es evidente que las habilidades para la identificacion de las palabras
son necesarias y subyacen a un dominio competente en comprensién de textos. Y
que interactian con otras habilidades cognitivas y linglisticas. Sin embargo, el
desarrollo de las rutas de acceso a la lectura (léxica y fonolégica) en los lectores
sordos ha ido, en general, en progreso, aunque aln utilizan de forma casi
predominante la segunda ruta y su velocidad lectora es aun inferior. El peso de la
velocidad lectora en la competencia lectora general es decisivo, como ya se explico
anteriormente. Los alumnos sordos no tienen dificultades significativas para manejar
ambas rutas de acceso pero mantienen un leve desfase en precision y velocidad
lectora. Es evidente, de cualquier manera, que las dificultades en la comprension
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textual no son explicadas por limitaciones en habilidades fonoldgicas u ortogréficas
(Moreno et al., 2015).

1.3.-Conocimiento de vocabulario y acceso al significado.

El acceso a los significados de las palabras presentes en los textos se presenta
como factor fundamental en la comprension deficitaria de los alumnos sordos
(Verhoeven & Perfetti, 2011), debido a sus habituales problemas en los aspectos
semanticos del cddigo linguistico oral, que afectan tanto al volumen como al ritmo de
adquisicion (Alegria & Dominguez, 2009).

El vocabulario ha sido considerado tradicionalmente como un potente predictor de la
comprension lectora en alumnos sordos (Connor & Zwolan, 2004; Kyle & Harris,
2006) que han adquirido en los primeros estadios un volumen de vocabulario
habitualmente inferior al de sus compafieros oyentes, dadas sus limitaciones desde
las etapas iniciales para el acceso al lenguaje oral. Como consecuencia, suelen
presentar un desfase en vocabulario receptivo y expresivo (Kyle & Harris, 2006,
2011; Lederberg, Schick & Spencer, 2013). Ademas desarrollan con menor facilidad
procesos de adquisicion de nuevos significados (Lederberg, 2003; Paul, 2003). La
influencia del vocabulario basico (adquirido inicialmente, que mejora sustancialmente
en los nifios implantados de forma temprana) en el rendimiento en la comprension
lectora quedd patente en diferentes investigaciones (Connor, Craig, Raudenbush,
Heavner & Zwolan, 2006; Connor & Zwolan, 2004; Geers, 2003). Otros autores han
confirmado que la deteccién temprana de la pérdida auditiva tiene un efecto positivo
en el desarrollo del vocabulario (Lederberg, 2003; Prezhindowski & Lederberg, 2003)
y la estrecha relacion entre vocabulario y comprension lectora (Geers, 2006; Kyle &
Harris, 2006; Marschark, Rhoten & Fabich, 2007; Wauters, Tellings, van Bon & Mak,
2008).

Por otra parte, los datos apuntan a que el vocabulario expresivo es mejor predictor de
la comprension de textos que el vocabulario receptivo (Kyle & Harris, 2006). Estos
autores encontraron la relacién entre vocabulario productivo y comprension, aunque
los resultados fueron mas significativos para la comprension de frases y de palabras
aisladas. Las limitaciones en los conocimientos semanticos es un obstaculo para los
alumnos sordos en el rendimiento lector, y en particular, para la comprension de
palabras abstractas (Paivio, 2008) o cuyo significado depende mas de caracteristicas
lingUisticas que visuales (Wauters, et al., 2008).

En la actualidad no es posible ya ninguna discusion acerca de la relacion entre
comprension lectora y volumen de vocabulario del lector y los vinculos entre el uso
del implante coclear y el aumento del vocabulario expresivo, ambos predictores de la
comprension de los textos. Los nifios sordos que utilizan implantes cocleares suelen
poseer un Iéxico expresivo notable, adquirido de forma tan rapida como sus
compafieros oyentes y, en la mayoria de ocasiones, superior al de sus comparfieros
con prétesis auditivas, mientras que en vocabulario receptivo no presentan estas
mejoras (Geers, 2006). Un trabajo reciente encontré que un amplio porcentaje de
alumnos sordos de Educacion Primaria (implantados de forma temprana) alcanzaron
incluso un nivel de vocabulario similar al de sus compafieros oyentes (Geers, Moog,
Biedenstein, Brenner & Hayes, 2009).
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Finalmente, existe un consenso generalizado de que el conocimiento de vocabulario
es la variable que longitudinalmente se relaciona de una forma mas significativa con
la comprension de frases y textos (Colin et al., 2013; Kyle & Harris, 2010). Los
resultados se orientan hacia la misma direccion que los registrados en alumnos
oyentes de Escolaridad Primaria (Villalonga, Padilla & Burin, 2014). En las
investigaciones mas recientes se ha vuelto a poner de manifiesto que el escaso
volumen de vocabulario que presentan los lectores sordos al enfrentarse con los
textos narrativos o expositivos es el principal handicap que influye en una
comprension lectora deficitaria (Coppens, Tellings, Schreuder & Verhoeven, 2013;
Dominguez, Carrillo, Pérez & Alegria, 2014; Moreno et al., 2015).

1.3.-Competencia gramatical.

Respecto al rol del conocimiento gramatical y de las habilidades morfosintacticas del
lector sordo en la comprension de los textos escritos, las investigaciones realizadas
muestran datos muy concluyentes acerca de su importancia (Perfetti & Sandak,
2000). La relacién entre los componentes morfologicos y sintacticos y el resultado
exitoso del proceso lector se ha documentado ampliamente (Dominguez et al., 2012.
Dominguez et al., 2014; Geers & Nicholas, 2013; Lederberg et al., 2013; Miller, 2000,
2005, 2013; Barajas, Gonzalez-Cuenca & Carrero, 2016).

Miller (2000, 2005, 2013),concluy6 que la comprension de los alumnos sordos estaba
determinada por el procesamiento semantico de palabras clave (palabras de
contenido), con menor atencién al procesamiento sintactico, independientemente de
la modalidad de comunicacion predominante. Se confirmé un menor desarrollo del
conocimiento  sintactico global, la tendencia al uso prioritario de estrategias
semanticas, las dificultades con las estrategias sintcticas y su negativa influencia en
la comprensién lectora. Los compafieros oyentes se guiaban, sin embargo, por
claves sintcticas y semanticas y no tuvieron problemas en la comprension de frases
cuya complejidad sintactica no pudo ser compensada eficazmente con una estrategia
semantica. Otros trabajos desarrollados en nuestro pais han confirmado que los
alumnos sordos realizan mayoritariamente una interpretacion del texto basada en
palabras clave a partir de las cuales construyen la interpretacion de los segmentos de
la informacion escrita, sin realizar procesamiento sintactico alguno (Dominguez &
Alegria, 2010; Dominguez et al., 2012; Soriano, Pérez & Dominguez, 2006). La
utilizacion de estas estrategias esta fuertemente vinculada al uso de los implantes
cocleares: los alumnos sordos que utilizan esta ayuda protésica utilizan la estrategia
de palabras clave pero también el procesamiento sintactico de las frases, mientras
que los alumnos sordos sin implante (como grupo) mantienen un uso preferente del
procesamiento semantico en las tareas de lectura, tendencia que se mantiene a lo
largo del tiempo y que parece ser debido al déficit en las capacidades de
procesamiento de estructuras gramaticales (Dominguez et al., 2014). Estas
estrategias pueden ser muy Utiles, especialmente en los casos en que la complejidad
gramatical y textual es menor, pero no con textos formalmente mas complicados.

La relacién entre déficits en las habilidades gramaticales del alumnado con sordera y
sus efectos en la comprension lectora ha sido bien documentada en los cursos de
Educacién Primaria (Geers & Nicholas, 2013). En Educacién Secundaria, estas
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competencias se hacen todavia mas importantes y su influencia en la comprensién
es muy superior a la que ejercen las habilidades de conciencia fonolégica (Lederberg
et al., 2013). En investigaciones recientes, se ha analizado la comprension oral y
lectora de oraciones de relativo (de tipo reversible) y de complemento focalizado,
constatandose un déficit muy significativo en la comprension de estas estructuras
gramaticales (menor en nifios con implante coclear temprano), a pesar de registrarse
un perfil lector adecuado en otros niveles (Szterman & Friedmann, 2014).

En cuanto a la influencia de las ayudas protésicas, de nuevo el uso de implantes
cocleares, adaptado en edades tempranas (inferior a 24 meses) se ha demostrado
como un factor decisivo para la mejora de la habilidades morfosintacticas con el
material escrito (Geers et al., 2009; Le Normand & Moreno-Torres, 2014; Lépez-
Higes, Gallego, Martin-Aragoneses & Melle, 2015). Geers et al. (2009) mostraron que
existian un porcentaje significativo (un 33%) de nifios implantados en estadios
tempranos (antes de los 30 meses) que alcanzaban un nivel de habilidades
sintacticas en la Educacion Primaria similar al de sus compafieros oyentes. Lopez-
Higes et al. (2015) han realizado una investigacion llevada a cabo con alumnos
sordos de entre 8 y 12 afios, con implante coclear, pero diferenciados en dos grupos:
implantacién temprana (antes de los 24 meses) y tardia (entre 2 y 5 afios de edad
cronolégica). Los resultados confirmaron que los alumnos del grupo de temprana
implantacién obtuvieron resultados en capacidades morfosintacticas del lenguaje
escrito muy préximos a los de sus compafieros oyentes, mientras que el grupo de
implantacién tardia rindié de forma deficitaria en todos los tipos de estructuras
gramaticales evaluadas. Los resultados confirmaron que la comprension
morfosintactica mejoré incluso en este (ltimo grupo con respecto a los no
implantados, especialmente cuando la experiencia con el implante coclear habia sido
superior a los seis afios. Las diferencias a favor del grupo de implante temprano
fueron mas significativas en determinadas estructuras gramaticales, especialmente
en las inflexiones nominales y verbales.

En un estudio reciente, realizado en idioma espafiol, se ha podido constatar la
importancia de las habilidades morfosintacticas en la comprension de 47 alumnos
con sordera severa o profunda, escolarizados en Educacion Primaria. Los resultados
mostraron la escasa influencia y de variables como el tipo de ayuda protésica, la
edad y el vocabulario en la comprension lectora. EI factor mas decisivo fue la edad
de desarrollo gramatical y se constato una estrecha relacion entre los problemas de
comprension y sus dificultades con las oraciones reversibles (activas y pasivas)
(Barajas et al., 2016). Es conveniente que los programas de intervencion en la
comprension de textos, especialmente para el alumnado con sordera, trabajen de
forma prioritaria estos aspectos fundamentales.

1.4.-Habilidades inferenciales.
Los mecanismos para elaborar inferencias a partir de los textos juegan un papel muy
relevante a la hora de conseguir que el sujeto acceda al significado del texto y

construya un modelo de la situacién adecuado. En la generacion de inferencias, las
proposiciones del texto son conectadas por la informacion presente en el propio texto
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(a nivel local) y por el conocimiento previo del lector (a nivel global) y el resultado es
una representacion que imprime la coherencia que demanda la informacion escrita.
Los sordos presentan dificultades muy relevantes para construir inferencias a partir
del texto (Doran & Anderson, 2003; Jackson, Paul & Smith, 1997; Richardson,
McLeod-Gallinger, McKee & Long, 2000; Walker, Munro & Rickards, 1998; Wauters
et al., 2008). Estas diferencias en muchos casos se han asociado a alteraciones en la
capacidad de memoria de trabajo, dado que los sordos presentan limitaciones
contrastadas en este almacén fundamental para la competencia lectora (Harris &
Moreno, 2004). En investigaciones mas recientes, los alumnos sordos siguen
presentando problemas para elaborar inferencias, aunque la investigacion en el
ambito de la Educacién Primaria adn es limitada (Kyle & Cain, 2015).

Es importante destacar que los lectores sordos en edad escolar suelen rendir peor
con respecto a su grupo de oyentes en tareas de inferencias, tareas que requieren la
integracion de informacion procedente de diferentes partes del texto. Sus problemas
a la hora de utilizar sus conocimientos generales para comprender el texto y realizar
inferencias se evidenciaron ya en los primeros estudios rigurosos. Jackson et al.
(1997), midieron la comprension lectora de los escolares sordos, que mostraron
especial dificultad en los textos que requerian inferencias elaborativas destinadas a
establecer la coherencia global y muy necesarias para la comprension. La habilidad
para responder preguntas que requieren argumentos implicitos y que implica
construir inferencias basadas en el conocimiento previo y la memoria fue un
magnifico predictor de los problemas de comprensién. Otros trabajos encontraron
datos similares: los participantes sordos conseguian rendir mejor con preguntas de
informacion literal que en preguntas que solicitaban informacién implicita y el nivel de
comprension y la capacidad para las inferencias se mostraron fuertemente
interrelacionados (Walker et al., 1998). Por otra parte, se evidencié una fuerte
correlacion entre capacidad para la elaboracion de inferencias, vocabulario y
volumen de conocimientos generales y su rendimiento lector (Richardson et al.,
2000).

Otros hallazgos mostraron que los lectores competentes con sordera son capaces de
extraer inferencias acerca del texto, aunque parecen hacerlo a posteriori, no en
tiempo real sino a partir de un mecanismo hacia atras (cuando aparecen preguntas al
final). El lector sordo no va integrando la informacién que va leyendo en su
representacion de la situacidon que describe el texto sino que lo hace a posteriori
(Marschark & Wauters, 2008). Por otra parte, es necesario destacar que los sordos
presentan estas dificultades para la elaboracion automética y en tiempo real de
inferencias no sélo en los textos escritos sino también en el discurso cuyo formato es
el lenguaje de signos (Doran & Anderson, 2003; Wauters et al., 2008). De nuevo en
un trabajo dedicado al estudio de las inferencias, Doran & Anderson (2003)
compararon su influencia en la lectura y en el lenguaje de signos. Se compar6 un
grupo de sordos con un intervalo de edades comprendidas entre 12 y 18 afios y un
grupo de oyentes de entre 12 y 13 afios. Ambos grupos afrontaban una tarea
consistente en la lectura de breves relatos de naturaleza narrativa. Los elementos
claves de los textos implicaban relaciones causales y temporales. Aunque no hubo
diferencias en las puntuaciones de lectura entre ambos grupos, los sordos realizaban
de forma significativa menos inferencias correctas que sus comparieros oyentes,
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especialmente inferencias que implicaban relaciones temporales y presentaban
problemas muy relevantes al inferir implicitamente informacion de los fragmentos,
tanto con los textos escritos como con los textos signados. Wauters et al. (2008),
confirmaron esta tendencia y compararon a dos grupos de sordos y oyentes en una
tarea de respuesta a cuestiones literales e inferenciales planteadas a partir de
informacion en version escrita, oral y signada. Los sordos y oyentes leyeron parrafos
por escrito y luego se les presentaron textos en diferente modalidad, de tal manera
que los participantes sordos lo procesaron a traves del lenguaje de signos mientras
que los alumnos oyentes lo hicieron a través del canal oral. Los resultados
mostraron, de nuevo, que los alumnos sordos obtuvieron resultados inferiores a los
oyentes. En ambos grupos, los textos no literales fueron mas complejos y dificiles de
procesar, con independencia del hecho de que fueran signados, orales o leidos. Los
alumnos sordos rindieron peor en estos textos que requerian procesos de naturaleza
inferencial. Cuando los participantes sordos recibieron informacion en lengua de
signos relacionada con la informacion escrita, mejor6 su comprension sobre
informacion explicita pero no lo hizo acerca de la implicita. En otros trabajos
similares, los sordos obtuvieron puntuaciones significativamente inferiores en
pruebas de comprension, aun cuando fue controlada la variable del conocimiento
previo, crucial para las elaboracion de inferencias adecuadas y para establecer la
coherencia global de un texto (Marschark, Sapere, Convertino, Seewagen & Maltzan,
2004) Sin embargo, se ha demostrado que pueden aprender a realizar inferencias, a
la altura de sus comparieros oyentes, cuando tienen tutores habiles o expertos que
son sensibles a sus conocimientos especificos y a sus estrategias de aprendizaje
idiosincrasicas (Marschark, Sapere, Convertino & Pelz, 2008).

En una investigacion reciente, Kyle & Cain (2015) encontraron que los alumnos
sordos de entre 10-11 afios (escolarizados en cursos inferiores a los componentes de
otras muestras utilizadas anteriormente) mostraron un pobre rendimiento en
comprension con respecto a sus compafieros oyentes. Eran capaces de realizar
inferencias pero no lo hacian en la misma medida y con la misma eficacia. Uno de los
hallazgos de los autores fue que los mecanismos que ponen en marcha ambos
grupos en las tareas de comprension no son cualitativamente diferentes. Los
alumnos sordos rindieron mejor en las preguntas sobre informacion literal del texto y
tuvieron las mayores dificultades para realizar inferencias que aseguran la
coherencia global del texto (con respecto a las inferencias que establecen la
coherencia local). El rendimiento de los alumnos sordos era muy similar al de los
alumnos con pobres habilidades de comprensién (pero sin otras alteraciones en
lectura).

En conclusion, se puede afirmar que los alumnos sordos pueden realizar inferencias
pero en menor medida que sus compafieros oyentes, con menor destreza, inferior
grado de automatizacion en los procesos, inferencias mas relacionadas con
informacion explicita y literal y con el establecimiento de la coherencia local que con
la coherencia global. El conocimiento previo es una variable decisiva pero no es
suficiente dado que, a igualdad de condiciones experimentales, el alumnado sordo
contintia mostrando dificultades para la construccion de las inferencias pertinentes.

1.5.-Estrategias metacognitivas y de autorregulacion.
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En general, los lectores con limitaciones en las habilidades de lectura utilizan con
menor probabilidad estrategias de control y supervision de la comprension
(especialmente Utiles para detectar errores en el texto o inconsistencias) y no son
conscientes de que no comprenden aspectos del texto cuando leen (Mokhtari &
Reichard, 2002). Estas limitaciones se han observado en alumnos sordos,
constatandose que aplican, ademas, menos estrategias metacognitivas generales
que los oyentes, tales como el uso de la informacion previa (ya leida, de parrafos
anteriores del propio texto), pistas que facilitan el contexto, estrategias de integracion
de la informacion (extraer un titulo para cada péarrafo, realizar un resumen...), la
relectura o la estrategia de volver hacia atrds en el texto. E incluso cuando los
alumnos sordos si utilizan estos recursos, tienden a hacerlo de forma inadecuada o
utilizar las herramientas menos relevantes para el texto concreto (Marschark, Lang &
Albertini, 2002). En tareas de lectura, en lugar de utilizar una estrategia de control de
la comprensidn, realizan habitualmente una estrategia de blsqueda hacia atrés y de
emparejamiento visual. Parece evidente que sus mayores dificultades residen en la
falta de conciencia de la informacion no conocida (Strassman, 1997). No son
conscientes de las lagunas que presentan, considerando que si conocen el
significado de las palabras clave que estan en el texto lo comprenderan sin
problemas, sin tener en cuenta el significado global (o integrandolo de forma
incorrecta) ni sus dificultades (Borgna, Convertino, Marschark, Morrison & Rizzolo,
2011). Las limitaciones relacionadas con la metacomprensién se han constatado
tanto en la comprension lectora como en la comprension del lenguaje de signos
(Marschark et al., 2004).

Finalmente, es necesario destacar la escasez de conocimientos sobre la estructura
interna de los textos o la no utilizacién eficaz y adecuada de estos esquemas. Un
programa educativo que implementara habilidades para estos y los anteriores
procesos podria optimizar de forma notable el rendimiento en la comprensidn lectora
de los alumnos sordos (Luckner & Handley, 2008).

Conclusiones.

Tras la revision exhaustiva de diferentes trabajos y modelos que han investigado los
procesos de lectura y comprension en el alumnado sordo en los ultimos 20 afios
podemos exponer las siguientes conclusiones:

-Las dificultades que presentan las personas sordas con la comprension de textos
afectan especialmente a procesos de nivel superior, como la morfosintaxis y los
procesos especificos de comprension (inferencias, uso de conocimiento previo,
estrategias metacognitivas y de autorregulacion, ...).

-Las dificultades de procesamiento en los niveles inferiores (procesos de
decodificacién que estan en la base de la comprension lectora) se registran en menor
medida en los dltimos afios, debido al efecto positivo sobre las habilidades
fonoldgicas de las ayudas protésicas (adaptadas en etapas iniciales), aunque las
estrategias implicadas deben optimizarse en términos de un mayor grado de
automatizacion y mejora de la precision (por un uso mas eficaz y generalizado de la
ruta léxica) y de la velocidad lectora. El uso de sistemas de apoyo a la codificacion
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fonoldgica favorecen de forma significativa las habilidades lectoras bésicas (ej. la
palabra complementada).

-La deteccion temprana del déficit auditivo es fundamental, de cara a la implantacion
precoz de una ayuda protésica, con sus probables efectos beneficiosos en las
habilidades de codificacion fonolégica, vocabulario y procesamiento gramatical,
decisivas en la comprension lectora.

-El trabajo en lectura y comprension con el alumnado con sordera debe prolongarse
més alla de los primeros estadios del aprendizaje lector. La importancia del trabajo
en los Ultimos cursos de Educacion Primaria y Educacidon Secundaria Obligatoria
debe materializarse en programas y actividades especificas incorporadas al curriculo,
teniendo en cuenta las dificultades severas que aparecen en estas etapas. El trabajo
debe realizarse de forma individualizada y adaptada a los conocimientos, modo de
comunicacion y caracteristicas cognitivas, lingiisticas y sociales de los alumnos con
diversidad funcional sensorial.

-El trabajo en las estrategias especificas de comprension, divididas en pasos y con
diferentes técnicas y actividades, se propone como una medida necesaria para
trabajar con los alumnos sordos de Educacién Primaria y Secundaria en la
comprension de textos narrativos y expositivos (Luckner & Hundley, 2008)

-El trabajo preventivo ha de realizarse en los primeros momentos de la ensefianza
reglada, dada la eficacia demostrada de programas de instruccion temprana (en
Educacion Infantil) especificos para sordos (Lederberg, Miller, Easterbrooks &
Connor, 2014).

Para finalizar, se impone la recomendacion de continuar en la investigacién de los
procesos Yy estrategias implicadas en la comprensién lectora del alumnado sordo,
tanto en el ambito experimental como en el dominio aplicado, con la elaboracién de
programas especificos y la demostracion de su eficacia, de cara a implementar en el
entorno educativo buenas précticas basadas en evidencias.
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Resumen.

El presente articulo tiene como objeto la problematica relativa del acoso y el maltrato
entre iguales en las personas con Trastornos del Espectro Autista (TEA). Este trabajo
recoge una revision tedrica sobre la problemética del acoso y el maltrato hacia
personas autistas y una propuesta de intervencion en la que se exponen una serie
de estrategias para la prevencion del acoso. En dicha Propuesta de Intervencion
Educativa se incluyen a todos los miembros de la comunidad educativa con el fin de
evitar la violencia hacia las personas autistas dentro de los centros educativos. Se
llevara a cabo junto con la participacion de tres agentes fundamentales: alumnado,
docentes y familiares, pretendiendo favorecer una convivencia pacifica para prevenir
situaciones de acoso y maltrato hacia el alumnado autista.

Palabras clave: Trastornos del Espectro Autista (TEA); acoso escolar; maltrato;
prevencion e inclusion

Abstract.

This article aims the relative problems of harassment and bullying in people with
Pervasive Developmental Disorders (PDD). This paper contains a theoretical review
on the issue of harassment and abuse against people with autism and a proposal for
intervention in which a number of strategies for prevention of harassment are
collected. That proposal Educational Intervention includes all members of the
educational community in order to prevent violence against autistic people within
schools. It will be held with the participation of three agents primarily: students,
teachers and family, pretending to favour peaceful coexistence to prevent situations
of harassment and mistreatment of the autistic student.

Keywords: autism, Pervasive Developmental Disorders (PDD); Autism Spectrum
Disorders (ASD); bullying; abuse, prevention and inclusion
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1.-Introduccion.

El colegio deberia de ser siempre un espacio seguro para nuestros alumnos y
alumnas. Sin embargo, para un elevado porcentaje no es asi, para ellos, la escuela
se ha convertido en un lugar donde reciben continuamente maltratos y abusos por
parte de sus compafieros, donde se convierten en victimas. Hoy en dia, hay una gran
cantidad de alumnos y alumnas que no quieren acudir a la escuela por miedo, miedo
a ser acosados por sus propios compafieros y compafieras. Nuestra labor como
docentes es acabar con esta situacion y promover la inclusién de todos los
alumnos/as dentro del centro educativo. El acoso escolar no es una problemética
novedosa, ha existido durante toda la historia. Sin embargo, es ahora cuando ha
tomado mayor relevancia en nuestra sociedad.

Cada vez es mas elevado el porcentaje de alumnos/as que sufren acoso 0 maltrato
por parte de sus iguales, pero cuando hablamos de alumnos con Trastornos del
Espectro Autista estas cifras se incrementan. Estos alumnos/as presentan unas
caracteristicas determinadas que les hacen ser mas vulnerables a poder sufrir acoso
0 maltrato por parte de la sociedad, y en especial por sus iguales, lo cual afecta a la
integracién del alumno/a en la escuela, al deseo de colaborar en las actividades
extraescolares y a los resultados del proceso de ensefianza aprendizaje.

Para evitar posibles situaciones de acoso escolar en alumnos/as autistas, es
fundamental la concienciacion, prevencion y actuacion activa por parte de todos los
miembros que formar parte del sistema educativo. Ademas, es necesario que la
victima sienta que no estd sola, que puede acudir a nosotros siempre que surja
alguna situacion indeseada, y que también cuenta con el apoyo de sus comparfieros
y familiares.

Mediante este trabajo, pretendemos dar solucion a esta problematica, mediante la
aportacion sobre el conocimiento del autismo y el acoso dentro de él, y ademas, la
presentacion de una serie de medidas para poder prevenir esta situacion. Para ello,
es fundamental la aportacion de informacion y la sensibilizacion de tres agentes
fundamentales: alumnos, familiares y docentes. Los docentes debemos de ser
conscientes de que somos uno de los pilares fundamentales de la educacion de los
nifios y nifias, y por lo tanto, debemos de ofrecer las medidas mas adecuadas y
coherentes para que su educacion sea lo mas satisfactoria y beneficiosa posible.

2.-El concepto de autismo.

El término autismo procede de la palabra griega “autos”, la cual significa “si mismo”.
Su estudio como entidad comenzd a partir de la descripcion realizada por Kanner
(1943), el cual observo en once diferentes nifios/as, que pasaban por terapia, una
serie de caracteristicas comunes.

La Asociacidn Psiquidtrica de América (2013), define el autismo como una
discapacidad del desarrollo, que suele presentarse durante los primeros 3 afios de
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vida. Su origen se debe a un trastorno neurolégico que afecta al cerebro, impidiendo
el normal funcionamiento de las areas del cerebro implicadas en la interaccién
social y la comunicacion. Esto provoca que las personas con autismo presenten
graves problemas para comunicarse con otras personas, tanto a nivel verbal como no
verbal, afectando a las interacciones sociales y dificultando seriamente las relaciones
con el mundo exterior. Con frecuencia estas personas presentan estereotipias,
oposicion a los cambios y fijaciones con algunos objetos, en algunos casos se
pueden encontrar conductas agresivas y/o auto- lesivas.

Sus sintomas caracteristicos son, sobre todo, la alteracion del lenguaje, la
comunicacion, las competencias sociales y la imaginacion, todo esto acompafiado de
comportamientos anormales y obsesiones extrafias hacia ciertos acontecimientos u
objetos, (Palusny, 1987).

Tradicionalmente el autismo ha sido considerado como un trastorno de escasa
prevalencia. Cohen (1998) estimé que su frecuencia, en los afios 90, era de 5 por
cada 10.000 nifios/as nacidos, sefialando que la frecuencia en varones era de cuatro
veces mayor que en las mujeres. Entre estos nifios se encontraba una gran variedad
de niveles de inteligencia, aunque entre el 75 y el 80% presentaba un funcionamiento
intelectual bajo.

En la actualidad, todavia no se conoce con precision el nimero de casos de autismo,
ya que carecemos de la existencia de estudios poblacionales o censos oficiales. Lo
que sf sabemos, segun la Confederacion de Autismo en Espafia (1994), es que en
los Ultimos afios se ha dado un aumento considerable de casos de autismo en
nuestra sociedad, aproximadamente de un 30%. Se cree que este incremento se
puede deber a una mayor precision de los procedimientos e instrumentos de
diagnostico, la mejora de la formacion de los profesionales o simplemente un
aumento real de la incidencia de este trastorno.

En el Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-IV)
publicado en el afio 1994, apareci6 por primera vez el término Trastornos
Generalizados del Desarrollo (TGDs), en el que se incluyeron: el trastorno autista,
trastorno de Rett, trastorno de Asperger, trastorno generalizado del desarrollo no
especifico y trastorno desintegrativo de la nifiez. Todos estos trastornos se
caracterizan por una alteracion de la interaccion social, la comunicacion y
comportamientos ritualizados y estereotipados. Suelen aparecer en los primeros
afios y presentan un carécter duradero a lo largo de toda la vida. Las alteraciones
que definen a estos trastornos son claramente inadecuadas al nivel de desarrollo o la
edad mental del sujeto. Hoy en dia la edicion vigente es la quinta, DSM-V (2013), en
esta edicion se ha producido un cambio en referencia a la anterior, DSM-IV (1994).

En el DSM-V, los TGDs ya no son considerados como trastornos independientes,

sino que todos, excepto el Trastorno de Rett, son considerados como Trastornos de
Espectro Autista.
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Wing (1998), realizd la siguiente descripcion general del TEA en cuatro diferentes
grados:

- Primer grado: Trastorno Autista (TA), hace referencia al grado méas profundo del
trastorno, también es conocido como Autismo Infantil Precoz. Se caracteriza por falta
de desarrollo del lenguaje, aislamiento, ausencia de comunicacion alternativa y
movimientos repetitivos.

- Segundo grado: Autismo Regresivo (AR), es la forma mas frecuente en que se
manifiesta el autismo, se caracteriza por la pérdida de capacidades adquiridas.
Normalmente se suele producir un desarrollo aparentemente normal hasta
aproximadamente los 12 o 18 meses, después comienza la perdida de las
capacidades aprendidas.

- Tercer grado: Autismo de Alto Funcionamiento (AAF), suele confundirse con el
déficit de atencién u otro tipo de trastornos, debido a que desde un principio no
suelen manifestarse sus caracteristicas como tales. Se caracteriza por un lenguaje
aparentemente normal, torpeza motora, aprendizaje casi normal, ideas obsesivas,
conductas rutinarias, gran capacidad de memoria y dificultades para expresar las
emociones.

- Cuarto grado: Sindrome de Asperger (SA), estas personas suelen pasar
desapercibidas entre la gente. Se caracterizan por el aislamiento, siempre hablan de
sus interese son muy frios y en ocasiones dicen las cosas muy frias sin parecer que
les afecten nada.

3.-Caracteristicas del autismo.
Las caracteristicas que definen a las personas con autismo son variables, al igual
que su grado de intensidad, por lo cual no podemos generalizar que las siguientes

caracteristicas sean comunes en todas las personas afectadas por este trastorno.

Segln Kanner (1943) estas son las principales caracteristicas que definen a una
persona con autismo:

- Extrema soledad autista: los nifios/as no se relacionan normalmente con
personas, y parecen felices cuando se les dejan solos.

- Deseo obsesivo de invarianza ambiental: presentan un deseo obsesivo por
no cambiar el ambiente, estos nifios se molestan bastante cuando se producen
cambios en las rutinas e insisten en mantener un ambiente sin cambios.

- Memoria excelente: presentan una sorprendente capacidad para memorizar
grandes cantidades de contenidos sin ningln sentido practico.

169


http://riai.jimdo.com/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusién, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN; 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.imdo.com/

- Expresion inteligente y ausencia de rasgos fisicos: estos nifios/as no
presentan rasgos fisicos distintivos, ademas, este autor creia que la memoria y
destrezas sobresalientes de estos era reflejo de una inteligencia fuera de lo comun.
No muestran ningun tipo de expresion facial cuando algo les gusta o les disgusta.

- Hipersensibilidad a los estimulos: reaccionan intensamente a ciertos
objetos y ruidos o presentan problemas con la alimentacion. Esta reaccion serd
mayor si el afectado no ha conocido nunca dicho objeto o ruido.

- Mutismo o lenguaje sin intencion comunicativa real: habia nifios/as que no
hablaban o presentaban ecolalia, los cuales eran capaces de repetir fragmentos
lingliisticos que habian escuchado pero no utilizaban el lenguaje para expresar otra
cosa que no fuera sus necesidades inmediatas.

- Limitaciones en la variedad de la actividad espontanea: estos nifios/as
manipulan bien los objetos, pero sin embargo, se caracterizan por la realizacion
repetida de un conjunto de rutinas. En muchas ocasiones se mantienen quietos antes
de interactuar con otras personas o el medio.

4.-El acoso y el maltrato.

Las situaciones de acoso y maltrato en la sociedad actual no son una problematica
novedosa, estos dos fendmenos sociales se remontan muchos afios atras. La
violencia siempre ha estado presente en nuestra sociedad, segun Lopez (2006), a
menudo es empleada por individuos que han vivido en medios hostiles en los cuales
han aprendido que la agresion y la violencia puede ser una manera adecuada para
conseguir objetivos y revolver conflictos.

Existen una gran variedad de autores que han definido el término acoso. La primera
definicion de acoso escolar fue realizada por Olweus (1986), segln este autor, un
estudiante sufre acoso escolar cuando esta expuesto, de forma frecuente a lo largo
del tiempo, a hechos negativos por parte de uno o varios estudiantes. Es decir, hace
referencia a un comportamiento negativo realizado por una persona o mas, dirigido
hacia otra que tiene dificultad para defenderse, dandose de manera intencionada y
repetitiva. Este término también es conocido internacionalmente como bullying.

Afios después, Ortega (1994), define el acoso como un comportamiento repetitivo de
insultos, intimidacion, rechazo social y/o agresividad fisica que utiliza una persona
contra otra.

Segln Cerezo (2002), el acoso es una forma de maltrato, normalmente intencionado
y perjudicial, de una persona hacia otra, generalmente mas débil, al cual convierte en
su victima habitual, pudiéndose dar una situacion persistente durante semanas,
meses o incluso afios.

Por (ltimo, Sanchez (2009) define el acoso escolar como el maltrato fisico o
psicoldgico intencionado, habituado y continuado que recibe un alumno o alumna por
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parte de otro/a, el cual se comporta con éllella cruelmente con el objetivo de
asustarle y/o hacerle dafio para obtener un resultado favorable para el acosador,
como puede ser vengarse o ser respetado, 0 para satisfacer la necesidad de discutir
y agredir que suelen presentar los agresores, la cual provoca a largo plazo que la
victima vaya siendo excluida socialmente.

Cuando hablamos de acoso o0 maltrato nos encontramos con diferentes sujetos que
gjercen distintos papeles dentro de él. Segln Trianes (2000), en el acoso intervienen
distintos sujetos que juegan diferentes papeles, en concreto nos encontramaos con:

Los agresores: segun los estudios realizados, presentan una personalidad agresiva,
que se manifiesta también con padres, docentes, adultos, etc. Se caracterizan por
una gran necesidad de dominar y someter a otros, mostrando escasa empatia hacia
sus victimas. Algunas de las caracteristicas que se suelen dar en los agresores,
segUin Sanchez (2009) son: dificultades en la integracidn social y cultural, carencia de
lazos familiares, no suelen tener interés por la escuela, pueden sentir que la sociedad
no les prestan la atencion necesaria, estan expuestos a mucha violencia en la
television, videojuegos, cine, etc.

Los observadores: hace referencia a aquellas personas que no participan
directamente en las peleas y la violencia hacia una victima, pero presencian los
hechos. Suelen ser grupos heterogéneos que comparten la observacion o conocen
los episodios de maltrato. Dentro de este grupo encontramos varios subgrupos:
Observadores pasivos (participan en la pelea indirectamente, como por ejemplo,
sonriendo al abusador como si su actuacion fuera la adecuada); Observadores
activos (participan directamente, animando al agresor, ayudandolo o apoyandole);
Observadores prosociales (intentan ayudar a la victima y la defienden);
Observadores espectadores (no hacen absolutamente nada, pero se quedan
observando la situacion). Segin Sanchez (2009) algunas de las caracteristicas que
definen a estos sujetos son: suelen estar de parte del agresor por temor a poder ser
ellos las victimas, algunos suelen disfrutar con la situacién, piensan que puede
tratarse de una manera de liberar tensiones, creen que es mejor para todos no decir
nada, etc.

Las victimas: suelen ser personas consideradas como débiles, sensibles y/o timidos,
con dificultades para poder defenderse. No solo las caracteristicas sociales los
convierte en victimas, sino que también influye el contexto. En algunas situaciones,
aunque la victima tenga un caracter débil, puede manifestarse violenta debido a su
falta de estrategias para poder hacer frente a la situacion. Segin Sanchez (2009),
algunas de las caracteristicas que podemos encontrar en comdn en este tipo de
personas son: personalidad insegura, baja autoestima, alto nivel de ansiedad,
caracter débil, inmadurez cronoldgica, estrategias inadecuadas de afrontamiento, en
algunos casos no identifica la ironia, etc. Segln esta autora, encontramos dos tipos
de victimas; Victimas pasivas (victimas mas frecuentes, suelen ser personas
inseguras, no responden a los ataques o insultos del agresor, lo que hace que el
agresor los interprete como desprecio); Victimas activas y provocativas (personas
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que presentan problemas de concentracion y tienden a comportarse de manera
inadecuada irritando a su alrededor, es una de las principales caracteristicas que
suele utilizar el agresor para excusar su comportamiento de violencia hacia ella.
Estas victimas suelen ser menos frecuentes, en ocasiones suelen ser personas
hiperactivas) Otros de los factores que caracterizan a estas personas, es que suelen
ser demasiado dependientes al entorno familiar, donde se encuentra
sobreprotegidos. Esta dependencia crea la incapacidad para poder defenderse por
ellos mismos o resolver sus propios problemas. Por ello es tan importante fomentar
las relaciones entre iguales desde pequefios, para desarrollar habilidades que les
permitan relacionarse.

5.-Factores de riesgo para sufrir acoso o maltrato en personas con TEA.

Segun el programa de prevencion y empoderamiento para personas con autismo
como victimas de abuso o autores no intencionados, Skeap Up (2007-20013), el
nimero de casos de acoso o maltrato en nifios/as con TEA es de 4 a 10 veces mayor
que en el resto de la poblacion. Este alto porcentaje se debe a que estas personas
presentan grandes dificultades en habilidades sociales y comunicativas, creando un
alto riesgo de poder sufrir acoso o maltrato por parte de la sociedad. Segln este
informe, existen caracteristicas dentro del espectro autista, que dan lugar a que estas
personas sean bastante vulnerables al acoso o maltrato por parte de la sociedad.
Algunas de las caracteristicas que presentan estas personas son:

- No hablan o presentar un discurso limitado, teniendo grandes dificultades para
poder comunicarse con los demas, respetar el turno de palabra o hablar de sus
temas de interés sin reconocer si la otra persona esta interesada.

- Dificultad para comprender la comunicacion no verbal, ademas, suelen tomarse las
cosas de manera literal, por ello no comprenden las bromas o el sarcasmo.

- Presentan grandes dificultades para reconocer o comprender sentimientos o
emociones, dando lugar a que parezcan personas raras o con falta de empatia.

- No comprenden ciertas normas que los demas comprendemos de manera instintiva,
como por ejemplo, que es lo apropiado en cada contexto o la distancia interpersonal,
acercandose demasiado a otras personas.

- Gran dificultad para poder predecir el mundo que le rodea al igual que el
comportamiento e intenciones de los demas fuera de su rutina.

- El contacto fisico puede resultar desagradable o incluso doloroso. Ademas, pueden
autolesionarse buscando la estimulacion sensorial.

- Tienen obsesiones bastante raras como dormir en el suelo, preferir algunos tejidos
0 platos de cierto color o textura.
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Todas estas caracteristicas dan lugar a que las personas con TEA sean bastantes
vulnerables a poder vivir situaciones de acoso o maltrato, ya sea de forma continua o
en situaciones determinadas. Ademas, estos nifios suelen mostrar comportamientos
que pueden ser considerados como un gran desafio para los agresores, 1o que
aumenta la probabilidad de que se den situaciones abusivas.

Otro importante factor de riesgo es el alto grado de obediencia que tienen estas
personas para cumplir las normas. No comprenden gque puedan existir excepciones
dentro de una norma, como, por ejemplo, la norma que se nos establece desde
pequefios de obedecer a las personas mayores. La sociedad, en general, comprende
que hay situaciones ambiguas en las que no se debe de cumplir esta norma, sin
embargo, para una persona con TEA, la situacion es terriblemente confusa, con el
riesgo de que estos nifios/as puedan obedecer a cualquier persona en cualquier
contexto, pudiendo crear situaciones bastante desagradables. Quizas algunas de
ellas puedan reconocer estas situaciones de peligro, pero otras no, por lo cual es
importarte comunicarles claramente cudles son estas excepciones.

6.-Tipos de acoso o0 maltrato en el autismo.

Segun Williams (2000), las personas que presentan discapacidad suelen sufrir
continuamente conductas desagradables o inapropiadas por parte de la sociedad. En
la mayoria de los casos, el acoso que sufren estas personas, por parte de su grupo
de iguales u otras personas, suele basarse en:

- Insultos: “estupido”, “defectuoso”, “débil”, etc.

-Comentarios raciales: realizar comentarios desagradables basados en el grupo
étnico de la persona o su raza.

-Tormentos: realizar comentarios desagradables a cerca de los habitos personales
de un individuo o sus caracteristicas fisicas.

-Comentarios sexuales: comentarios indeseables sobre el sexo de una persona.
-Alienacion: ser forzado a apartarse de un grupo mayoritario de personas.

-Acoso en el lugar de trabajo: lo que con frecuencia da lugar a que esta persona
abandone el trabajo o referido al contexto educativo, no quiera ir al colegio.

Pero estas personas no solo sufren acoso por parte de su grupo de iguales o
personas mas cercanas, sino que también, segln este autor, suelen sufrir abuso de
poder por parte de las organizaciones o instituciones mas cercanas que a menudo
suelen causar dafio y suftimiento a las personas con discapacidad. Este sufrimiento
puede surgir del propio acoso, de una mala administracion, o simplemente por una
mala organizacion por parte de los sistemas administrativos, que en la mayoria de los
casos se basan en crear medidas para satisfacer a la mayoria de la poblacion, pero
no tienen en cuenta a esta minoria. A continuacion, se analizan los factores de
riesgo que pueden dar lugar a estas situaciones de acoso o maltrato dentro de
diferentes contextos.
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- Contexto familiar: el contexto familiar es el principal centro de interés en el que se
desarrolla la vida de cualquier nifio. Es el lugar donde crecemos, formamos nuestra
personalidad y aprendemos a ser como somos. Las personas con autismo tampoco
estan exentas de poder sufrir malos tratos dentro de su contexto familiar. Segun
Vivanti (2000), el riesgo que corre un nifio/a autista de presentar malos tratos en este
contexto, es directamente proporcional a la diferencia entre lo que el nifio/a es y lo
que la familia esperaba que fuera. Hay que tener en cuenta que la ausencia de
caracterfsticas fisicas, en la mayoria de casos de autismo, crean en los padres
expectativas que no coinciden con la realidad, lo que suele generar bastante
frustracion. Este autor determind en su investigacion que existen determinados
factores que pueden crear gran tension dentro del contexto la cual puede acabar en
maltrato, algunos de estos factores son: problemas en las relaciones sociales,
problemas en la comunicacion, problemas en el comportamiento y desgaste familiar,
Incomprensién social del nifio/a autista e incertidumbre sobre su futuro.

- Las instituciones: Fourbert (2000), determind que existen una gran variedad de
testimonios de personas autistas que relatan practicas inaceptables hacia su persona
dentro de las instituciones hospitalarias. Estas personas suelen ser mas vulnerables
a podemos sufrir maltrato en este contexto que el resto de la sociedad, debido a sus
incapacidades a la hora de poder describir lo que ha sucedido o vivido. Segln este
autor, la violencia desde las diferentes instituciones puede ser utilizada hacia las
personas autistas de diferentes modos: violencia psiquica, amenazas, negligencias
médicas, ignorancia de los intereses de estas personas, negligencia en las tareas de
higiene, acoso sexual etc. Unos de los principales problemas que encontramos
dentro de las instituciones, segin Fourbert (2000), es la falta de estructuras
adecuadas. Dentro del sistema educativo, la mayoria de los nifios y nifias autistas
son excluidos de esta educacion, incluso en los centros especificos de educacion
especial. En muchas ocasiones, los padres se encuentra que cuando su hijo autista
alcanza la edad adulta, no existen instituciones a las que puedan acudir para mejorar
su deterioro fisico o intelectual. La falta de atencion hacia estas personas, atenta
directamente a los derechos de las personas autistas y de sus familiares.

Otro gran problema, es la escasa formacion de los profesionales. Hoy en dia,
después de numerosas investigaciones, es un hecho que con un diagndstico precoz
y temprana intervencidn pedagogica se puede ofrecer a los nifios autistas y sus
familiares una mejor calidad de vida, por ello es fundamental la existencia de
profesionales verdaderamente competentes dentro de las instituciones médicas. En
la educacion, es fundamental que el docente esté formado profesionalmente en el
autismo, que conozca distintas herramientas metodologicas y pueda reconocer cual
es la mas apropiada al caso en el que se refiere. Una buena metodologia permite a
los docentes entender con mayor exactitud cuales son las competencias y las
dificultades de cada alumno y establecer los modos de comunicacién mas adecuados
para poder favorecer las relaciones entre las personas autistas y sus familiares y
personas mas cercanas.
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- Relaciones entre iguales: Segun el programa de intervencion Skeap Up (2007-
20013), los tratos discriminativos de un nifio/a hacia otro son cada vez mas comunes
en nuestra sociedad, ya sea por discapacidades, diferencias étnicas, religiosas o
incluso sexuales. Herndndez y Meulen (2010), llevaron a cabo una investigacion
sobre el maltrato por abuso de poder en el alumnado con trastornos del espectro
autista y como afecta a la inclusion de la persona en la sociedad. Segun esta
investigacion, cada vez es mayor el nimero de nifio/as con trastornos autistas que
sufren acoso por parte de sus iguales. Las personas autistas son un grupo
especialmente vulnerable a la hora de poder sufrir acoso o maltrato por parte de sus
iguales, debido a sus problemas de comunicacion, sus grandes dificultades de
aprendizaje y sus escasas habilidades sociales. Segin estos autores, el acoso
escolar puede ser un factor que impida la verdadera inclusion de estas personas en
la sociedad, ya que el sufrir acoso escolar y el rechazo de estos alumnos/as hacia el
colegio, son dos factores que estan directamente relacionados.

“Mate crime”, s un nuevo término inglés que hace referencia a la existencia de
personas que explotan la vulnerabilidad de otras personas, haciéndose pasar por sus
amigos cuando en realidad lo que hacen es burlarse 0 aprovecharse de ellos. Segin
Speak Up (2007-2013), esta situacion es sufrida por un alto porcentaje de
alumnos/as autistas, debido a que estos alumnos/as presentan gran deseo de poder
intimar con otras personas de su grupo de iguales, pero sin embargo, no encuentra la
forma de poder crear 0 mantener una amistad, lo que da lugar a que sean bastantes
vulnerables hacia este hecho, ya que pueden actuar como otras personas deseen,
con el objetivo de encajar, sin ser conscientes de que lo que estan haciendo no es lo
més adecuado.

Otro de los elementos que perjudican a estos alumnos, segln Skeap Up (2007-
2013), es el paso del tiempo. Conforme los nifios van creciendo, son cada vez mas
conscientes de lo influenciables y vulnerables que son las personas autistas, una
situacion de la cual los agresores pueden sacar grandes ventajas influyendo
negativamente en el comportamiento del nifio autista. Suele ser bastante comin que
los alumnos con autismo intenten copiar el lenguaje y comportamiento de su grupo
de iguales con el objetivo de poder ser aceptado por ellos y llegar a ser considerado
como amigo, aunque en un alto porcentaje de los casos no suelen ser aceptados por
los demas compafieros.

7.-Incidencias de acoso y maltrato en nifios y nifias autistas.

Hernandez y Meulen (2010), llevaron a cabo un estudio con el objetivo de conocer la
incidencia del acoso en el autismo y sus efectos en la inclusion. Esta investigacion
fue realizada en la Comunidad de Madrid, en diferentes institutos de Educacion
Secundaria, con un total de 440 alumnos participantes, de los cuales 419 eran
alumnos sin discapacidad y 21 alumnos con autismo. Para la recogida de datos se
utilizé un cuestionario elaborado con dieciocho preguntas cerradas con diferentes
respuestas numeradas y por Ultimo una pregunta abierta.
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Segln esta investigacion, las tres cuartas partes de los alumnos encuestados con
autismo afirman sufrir o haber sufrido acoso a lo largo de su escolarizacion. Estos
estudiantes, muestran sufrir acoso en mayor medida que el resto del alumnado, la
mayoria de estos alumnos/as se sienten ignorados por el resto de sus compafieros
(un 52% de los alumnos/as con autismo encuestados), son excluidos dentro del aula,
los deméas compafieros no les dejan participar (un 52 % de los casos), reciben
insultos por parte de su grupo de iguales (76% de los casos) , sus compafieros
hablan mal de ellos (74% de los casos), ademas, en ocasiones los agresores suelen
utilizar contra ellos la violencia fisica (38% de los casos).

A la hora de investigar donde suceden las agresiones, segin las respuestas
obtenidas en el informe, la mayor parte de las agresiones suelen suceder en el
recreo (un 68% de los casos), en los pasillos (en el 63% de los casos), en el aula con
el docente ausente (un 53% de los casos), y en el aula con el docente presente (en
el 21% de los casos).

Un dato llamativo en esta investigacion, es que los alumnos/as autistas que son
victimas de maltrato siempre acuden a alguien para pedir ayuda, en la mayoria de los
casos a la familia (el 85% de los alumnos/as), a algtn profesor (el 80 % de los
alumnos/as) o algiin amigo o amiga (45% de los alumnos/as). Pero sin embargo,
segln el 40% de estos alumnos/as, en la mayoria de las ocasiones nadie interviene
para ayudarles. Esto nos muestra que, aunque los alumnos/as con autismo suelen
confiar en las demas personas para contar las situaciones, ya sea a familiares,
profesores 0 amigos, una parte de estos no intervienen a pesar de conocer la
situacion.

En este estudio se afirma que el acoso escolar es unas de las mayores barreras que
dificulta la verdadera inclusion del alumno/a con autismo en la sociedad, la mayoria
de los alumnos/as con autismo acosados no quieren ir al colegio (un 56%), se
sienten solos, rechazados (un 44%), no pueden concentrarse (33%) o no tienen
ganas de estudiar (22%). Esto dificulta su inclusion dentro del aula y crea rechazo e
inseguridad en el alumno/a a nivel social.

Hay que tener en cuenta que uno de los principales factores de riesgo de acoso en
nuestra sociedad es la falta de una red social, y estos alumnos/as debido a sus
caracteristicas tienen grandes dificultades para poder establecer relaciones con sus
grupos de iguales lo cual determina que sean bastantes vulnerables a poder sufrir
acoso por parte de su grupo de iguales o del resto de la sociedad.

8.-Intervencion.

Mediante la siguiente propuesta de Intervencion Educativa pretendemos la
aportacion de diversas estrategias y actividades para ser trabajadas a nivel de centro
con el objetivo de evitar el abuso o0 maltrato hacia nifios y nifias autistas por parte de
sus compafieros, y favorecer una verdadera inclusion de estos alumnos y alumnas
dentro del aula. Es fundamental la colaboracion entre todos los agentes del centro
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(docentes, familiares y alumnado), con el fin de que obtengan informacién y sean
conscientes de la gran dificultad que presentan estos nifios/as para desarrollar
habilidades sociales y como esta factor limita directamente sus relaciones sociales y
les hacen bastante vulnerables a poder sufrir maltrato 0 acoso por parte de la
sociedad que le rodea. Concluyo compartiendo la reflexion de Bafia (2011): “Merece la
pena pelear por un mundo donde todos y todas podamos vivir, donde sentirnos dtiles
ayudando al otro/a” (p.191).

A continuacion, presentaremos una variedad de actividades para trabajar con todos
los agentes de centro con el fin de mejorar la situacion de nuestro alumno y alumna
autista y prevenir futuras situaciones de acoso o maltrato hacia su persona.

Actividades de intervencién con el alumnado autista.

Las personas autistas son bastante vulnerables a poder sufrir acoso o maltrato por
parte de la sociedad debido a la carencia de habilidades sociales y la gran dificultad
de comprender sus propias emociones y las de los demas. Nuestra labor como
docentes se basara en la ensefianza de habilidades sociales y emocionales con el fin
de desarrollar técnicas y estrategias a través de las cuales el alumno autista pueda
hacer frente al agresor o por lo menos conocer sus intenciones. Para trabajar las
emociones utilizaremos los siguientes juegos basados en la comprension emocional:

- Ensefianza de las expresiones faciales a través de imagenes o dibujos: una de las
formas que pueden resultar bastantes eficaces para ensefiar a nuestro alumno/a
autista emaciones basica puede ser la visualizacion de imagenes o dibujos, donde
podremos explicar a nuestro alumno/a cada emocion y que éste relacione cada
imagen con su sentido emocional.

- Asociacion de emociones a situaciones: también podemos trabajar con nuestro
alumnos/as autistas diferentes  situaciones hipotéticas sobre situaciones
problematicas en las cuales el principal fin es la bisqueda de las situaciones mas
adecuadas. No debemos de olvidar que para las personas autistas la bisqueda de
soluciones es una tarea bastante dificil, por lo cual nuestra ayuda es fundamental.

- Visualizacién de videos que ayuden a comprender las emociones y a desarrollar
habilidades sociales: otra técnica que podemos utilizar es la visualizacion de distintos
videos y cortos educativos que nos ayuden a trabajar con nuestro alumno/a autista
distintas emociones y a mejorar sus relaciones sociales.

Actividades de intervencion a nivel de aula.

Los nifios y nifias autistas comparten varias horas semanales con sus compafieros
del aula ordinaria. Es fundamental poder proporcionarle al alumno/a un entorno lo
méas normalizado y accesible posible. No debemos de olvidar que los nifios a veces
pueden ser bastante crueles, y pueden herir con sus comentarios a otros
compafieros. El alumnado autista presenta caracteristicas, como ya hemos sefialado
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anteriormente, que los diferencia bastante del resto y pueden ser un punto facil para
poder sufrir acoso por parte de sus comparieros. Pero sin embargo, con una buena
metodologia y estrategias de aprendizaje coherentes, se puede crear un buen clima
de trabajo en el cual el alumno autista sea considerado como uno mas dentro del
aula y sea aceptado por el resto de sus compafieros. Esta labor queda en manos del
docente el cual debe de concienciar al alumnado de que todos somos iguales y debe
de suprimir cualquier sefial de acoso o maltrato hacia el alumnado autista.

A continuacién, se presentan algunas actividades para trabajar dentro del aula a
través de las cuales se pretende sobre todo la sensibilizacidn del alumnado hacia las
personas autistas y evitar posibles sefiales de acoso hacia su persona:

- Conozcamos mejor a nuestro compafiero autista: transmitir a nuestros alumnos y
alumnas conocimientos sobre una discapacidad puede ser una medida bastante
adecuada para promover el acercamiento de nuestro alumnado y potenciar la
inclusion de nuestro alumno o alumna con discapacidad. A la hora de explicar a
nuestro alumnado que es el autismo, o cualquier otra discapacidad, debemos utilizar
un conocimiento comprensible y adecuado a la edad del alumno/a, de este modo
nuestro alumnado podra comprender y conocer de manera coherente como es su
comparfiero autista y el porqué de las caracteristicas que los diferencian del resto.
Esto ayudara a que la integracion de nuestro alumno/a autista sea mas facil dentro
del aula, ademas de que nuestro alumnado pueda apoyarle y sepa cémo poder
dirigirse a él. De este modo concienciaremos a nuestro alumnado y podremos evitar
cualquier sefial de acoso mediante una buena convivencia. Lo que pretendemos es
llevar a la comprension y respecto del alumnado hacia las personas con TEA a través
del conocimiento.

- Programa para gque nuestros alumnos se comuniquen con su compafiero autista:
podemos trabajar con nuestro alumnado una serie de recomendaciones a través de
las cuales pueden comunicarse con su compafiero/a autista de forma mas eficaz y
asi mejorar sus interacciones sociales. Debemos de motivar a nuestro alumnado
para que tengan interés por comunicarse con su compafiero/a, de este modo, a
través de una buena relacion, crearemos un buen clima de aula y evitaremos
cualquier sefial de acoso hacia la persona autista. Algunas de las estrategias que
podemos aportar a nuestro alumnado para mejorar Su interaccidn con su
compafiero/a autista son:

- Explicar a nuestro alumnado cuales son los temas de interés de su compafiero
autista, ya que de este modo sera méas facil crear una conversacion ya que el nifio
autista se abrira.

- Utilizar frases abreviadas, podemos explicar a nuestros alumnos/as que las
personas autista utilizan frases mas breves, si nosotros hacemos lo mismo, nuestro
comparfiero/a autista procesara la informacién de manera mas efectiva y de este
modo mejoraremos las interacciones.
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- Ensefiar a nuestros alumnos que su compafiero autista puede necesitar mas tiempo
para procesar la informacién, por lo cual debemos de ofrecerle mas tiempo sin
agobiarlo.

- Explicar al alumnado que deben de ayudar a su compafiero/a si ven que tiene
algtn problema para poder involucrarse en una conversacion.

- Ensefiar a nuestros alumno/as a que deben ser literales, y no utilizar ni el sarcasmo
ni las bromas, ya que el nifio autista no las comprendera.

Actividades de intervencion a nivel de centro.

Para poder evitar posibles sefiales acoso es fundamental que todos los miembros
que forman parte del centro educativo se comprometan a aceptar una serie de
medidas educativas con el fin de que el alumno autista sea aceptado por su entorno,
y de este modo evitar el acoso hacia su persona. A continuacion, presentamos una
serie de medias y estrategias para trabajar con cada uno de los miembros del centro
educativo, es decir, alumnado, docentes y familiares.

- Sensibilizacion del alumnado: es fundamental que todo el alumnado que compone
en centro educativo conozca un poco sobre el autismo: que es, las caracteristicas
més detalladas, como pueden ayudarle, que no deben hacer, etc. Dicha informacion
puede ser transmitida por cualquier docente que conozca la informacién, o por el
profesor de educacion especial. También puede ser transmitida por otros alumnos/as
compafieros de aula del alumno autista, siempre que lo consideremos oportuno y la
edad de estos alumnos sea coherente.

- Buzo6n andénimo: podemos crear en el centro un buzén en el cual el alumnado de
manera anénima pueda comunicarnos cualquier situacién de acoso que se haya
producido hacia el alumnado autista, o cualquier otro alumno/a. De este modo, todo
alumno/a que haya observado cualquier hecho de acoso o humillacién podra
comunicarlos sin tener temor a que el agresor pueda hostigarle y, sobre todo, el
docente estara informado de cualquier situacién y podra llevar a cabo las medidas
més adecuadas.

- Supervision y vigilancia: es fundamental establecer una mayor supervision vy
vigilancia en todas las areas del centro (pasillos, recreo, intercambios, etc.).

Actividades de intervencién con los familiares del alumnado

- Informacion sobre la situacion: es fundamental que los padres de nuestro
alumnado conozcan la situacion dentro del aula. Para ello, al comenzar el curso,
podemos convocar reuniones informativas para explicar la escolarizacion del
alumnado con unas caracteristicas diferentes a las de sus hijos el cual debe ser
aceptado por todos los miembros de la comunidad educativa.

No debemos de olvidar que en el seno de la familia es donde se obtienen la mayoria
de los valores y normas por las que se rige a nuestro alumnado. Por ello es
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fundamental que los familiares trasmitan de manera detallada la nueva situacion y
sensibilicen a sus hijos/as para una mejor interaccion con el alumnado autista.
Ademaés, seria de bastante ayuda que estos padres aporten ayuda a los familiares
del alumnado autista siempre que fuera necesaria.

- Reunion sobre el autismo: podemos llevar a cabo reuniones informativas sobre el
autismo para poder adquirir mas conocimientos y sensibilizar a los familiares y que
estos a la vez hagan lo mismo con sus hijos e hijas. Esta informacion puede ser
trasmitida por cualquier docente que maneje dicho conocimiento, o bien si tuviéramos
la oportunidad, podemos pedirle a cualquier asociacion de autismo que se encargue
de ello.

- Informar sobre cualquier situacién: en muchas ocasiones, los alumnos y alumnas
cuentan a sus familiares situaciones de acoso que han sucedido dentro el aula, las
cuales los docentes desconocen. Podemos pedirles a los familiares que nos informen
de cualquier situacién o suceso negativo que conozcan que se haya producido hacia
el alumno autista, ya sea tanto dentro como fuera del centro. Para ello podran
solicitar una reunion con el tutor o director del centro, o bien realizar un escrito, si no
le es posible acudir al centro educativo, que pueden mandar por correo o dar a su
hijo para que lo entregue en un sobre cerrado.

9.-Conclusion.

Los docentes no podemos permanecer ajenos al acoso escolar, debido a que es una
problematica que afecta a una parte importante de alumnos y alumnas dentro del
sistema educativo. Ademas, cuando hacemos referencia al acoso con alumnos/as
necesidades educativas especiales, y esencialmente el autismo, estos porcentajes se
disparan. Debemos de hacer frente a este suceso y no hay mejor manera que dentro
del propio sistema educativo, ya que es uno de los principales centro de interés
donde el alumnado pasa la mayor parte de su tiempo.

A través de este articulo se ha intentado que se conozca un poco mas unas de las
deficiencias mas complicadas que podemos encontrar en el mundo de las
necesidades educativas, como es el autismo, y que seamos conscientes del gran
peligro que presenta este alumnado de poder sufrir acoso o maltrato por parte de
diferentes agentes.

Nosotros como docentes podemos aportar las estrategias necesarias para evitar
esta situacion. Entre todos podemos crear un sistema educativo de mayor calidad,
aportando nuestro granito de arena y poder favorecer la inclusion de este alumnado.
Para que se dé esta circunstancia, es primordial la colaboracién entre todos los
agentes que forman parte del centro y sobre todo la concienciacién de que todos
somos iguales, y como tal, tenemos los mismos derechos y deberes.

Espero que esta propuesta de intervencion, pueda contribuir a erradicar y prevenir
cualquier situacion de acoso hacia el alumnado autista, y servir sobre todo a
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concienciar a la sociedad de todas aquellas situaciones adversas a las que estan
expuestas las personas con autismo en su dia a dia.
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Resumen.

Este articulo pretende ampliar la vision hacia la utilizacién de nuevas metodolégias,
aplicables para el alumnado con y sin discapacidad. Las metodologias artisticas se
fundamentan en una investigacion realizada con el objetivo de conocer si existe
alguna relacién entre el nivel de autoestima que presentan las personas con
discapacidad intelectual y la metodologia de trabajo seguida (incluyendo o no el arte).
En el estudio se ha partido de una metodologia mixta, cuantitativa-cualitativa, con un
disefio de la investigacion descriptivo y correlacional. Los resultados muestran que
los métodos de trabajo que incluyen elementos artisticos incrementan
significativamente los niveles de autoestima global mas que otras metodologias
tradicionales.

Palabras clave: arte; métodos pedagoégicos; discapacidad intellectual; autoestima;
resiliencia

Abstract.

The main purpose of this investigation is to know if there are some relationship
between the self-esteem level which people with mental disabilities have and the way
of doing their applied work (containing or no the art). The research’s methodology is
mixed (quantitative and qualitative) and it has a descriptive and correlational design.
The resilience index, which | have chosen in the research, has been the global self-
esteem level of people with mental disabilities. The results show how the method of
work which includes the artistic elements increases the global self-esteem level rather
than other traditional methods.

Keywords: art; teaching method; mental disability; self-esteem; resilience
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1.-Introduccién.

La investigacion realizada tiene la finalidad de estudiar principalmente la relacién
entre el nivel de autoestima que presentan las personas con discapacidad intelectual
y la metodologia de trabajo seguida, es decir, comprobar si existen diferencias
significativas al incluir o no el arte. En el estudio se ha partido de una metodologia
mixta, que combina el enfoque cualitativo y el cuantitativo, con un disefio de la
investigacion descriptivo y narrativo, siendo el indicador de resiliencia escogido en
esta investigacion el nivel de autoestima global de las personas con discapacidad
intelectual.

La importancia del tema a investigar se evidencia en la trascendencia que tiene una
adecuada autoestima en la persona. La autoestima es vital para el desarrollo integral
de cualquier persona, siendo aln mas relevante este hecho en las personas con
discapacidad dado que tienen mas posibilidades de desarrollar una baja autoestima.

La pertinencia de investigar qué metodologias son méas eficaces a la hora de
fomentar este aspecto influye directamente en la sociedad y es posible aplicar los
resultados en beneficio de las personas con discapacidad en diversos ambitos:
educacién formal en la edad infantil y juvenil, educacion formal para adultos,
educacion no formal... Esto nos conduce a la necesidad de estudiar de forma
empirica si las metodologias artisticas influyen positivamente en el desarrollo de la
autoestima en las personas con discapacidad, fomentando asi su capacidad de
resiliencia.

“We believe that the field of disability studies will be enriched and the disability
movement in general will become more sensitive to difference, ultimately contributing
to its resilience and effectiveness” (2014, p. 1) tal y como reflejan Riddell y Watson, la
sociedad estd avanzando hacia unos modelos de pensamiento mas inclusivos y
sensibles a la diferencia, es por ello que la ciencia, la educacién y la psicologia estan
adoptando el mismo desarrollo en los Ultimos afios, posibilitindonos asi la
oportunidad de investigar conceptos novedosos que en épocas anteriores ni se
hubieran cuestionado, abriendo asi nuevos campos de estudio, facilitando
respuestas y nuevos interrogantes para contribuir a este avance.

2.-Marco teorico

Frecuentemente se suele asociar el término discapacidad a una persona que es
dependiente de los demas, sin capacidad de decision ni control sobre su propia vida,
y nada mas lejos de la realidad.

Para comprender el significado de esta palabra es necesario definir previamente el
concepto de deficiencia. Deficiencia, siendo algo tan complejo es definido por una
Unica palabra “defecto” (Diccionario de la lengua espafiola, 2001), mas extensamente
se concreta en la Clasificacion Internacional de las Deficiencias, Discapacidades y
Minusvalias (Organizacion Mundial de la Salud, 2016) como una pérdida o
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anormalidad de una estructura anatomica, psicoldgica o fisiologica, pudiendo ser
temporal 0 permanente, es decir, una deficiencia supone un trastorno organico.

Para poder definir en su totalidad la palabra discapacidad es necesario recurrir a
varias fuentes. El Diccionario de la Lengua Espafiola (2001) propone como Unica
definicion “Cualidad de discapacitado” (p.831), definiéndose discapacitado como
“dicho de una persona: que tiene impedida o entorpecida alguna de las actividades
cotidianas consideradas normales, por alteracién de sus funciones intelectuales o
fisicas” (p.831). Por otro lado, la Organizacion Mundial de la Salud (2016) especifica
que discapacidad es un término muy general que comprende una interaccién entre
las caracteristicas de la persona y de la sociedad en la que se desenvuelve.
Teniendo en cuenta estas definiciones, cualquier persona puede tener alguna
discapacidad, ya sea de forma transitoria, en algin momento de su vida, o de forma
permanente. Puede ser causada por alguna derivacion directa de una deficiencia o
puede estar originada por la propia respuesta del individuo ante cualquier tipo de
deficiencia, es por ello, que en la actualidad se estd sustituyendo el término
“discapacidad” por “diversidad funcional”. EI &mhito educativo se ha hecho eco de
estas definiciones estableciendo alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo, donde se abarca a cualquier alumno que requiera de apoyo por cualquier
motivo académico y/o personal y especificando dentro de esta denominacion al
alumnado con necesidades educativas especiales en el cual se incluirian a los nifios
y nifias con discapacidad. (Ley Organica 2/2006 de Educacion, modificada por la Ley
Orgénica 8/2013 para la Mejora de la Calidad Educativa).

Por otro lado, el término “capacidad” se define en la segunda acepcion del
Diccionario de la Lengua Espafiola (2001) como “Aptitud, talento, cualidad que
dispone a alguien para el buen ejercicio de algo” (p.435). Estos dos conceptos,
discapacidad y capacidad, aun siendo antonimos, no significa que no puedan
converger ambos en un mismo sujeto, por lo que cualquier persona (tenga o no
discapacidad) puede poseer diversas y variadas capacidades.

Por todo ello, en los (ltimos afios se ha ido estudiando, cada vez mas, la importancia
de la inteligencia emocional tanto para mantener un ajuste personal 6ptimo como
para establecer estrategias de afrontamiento adecuadas y efectivas, pudiendo asi
consolidar un proyecto de vida personal. (Soler et al, 2016; Burga et al, 2016; Lomeli
et al, 2016). Para el desarrollo integral de la persona, para dar respuesta a los
problemas de la vida diaria y para una adecuada salud emocional es imprescindible
que se posea una buena autoestima, un autoconcepto adaptado a su realidad y
capacidad de resiliencia (Jalanyondeja, C. et al., 2016).

En esta investigacion se utiliza el concepto de resiliencia como la capacidad que
tiene una persona para afrontar la adversidad saliendo fortalecido, todo ello
procedente de la interaccion de mdltiples elementos y situaciones a lo largo de su
vida. La resiliencia implica que la persona que sufre una adversidad, en nuestro caso
su propia discapacidad, adquiere competencias para afrontar y responder de forma
efectiva (o lo mas efectiva posible) a su situacion personal. Esto no implica que la
persona presente invulnerabilidad o inmunidad a la dificultad, sino que logra una
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habilidad que le permite recuperarse ante estas situaciones adversas (Luthar y
Cushing, 1999, citado en Becofia, 2006).

Cabe resaltar que Morales y Gonzalez (2014) han evidenciado que existe una
correlacién positiva significativa (.51) entre la resiliencia y la autoestima. Sirviendo
estos resultados como punto de partida para utilizar el nivel de autoestima como un
indicador de resiliencia en esta investigacion.

“Para promocionar la resiliencia es méas efectivo mejorar los factores protectores (...)
que reducir los factores de riesgo” (Lee et al. 2013, citado en Garcia, 2014, p. 86). En
el tema que nos compete, esta afirmacién nos es esencial, puesto que el factor de
riesgo, al ser la propia discapacidad, no se puede eliminar, es por ello que fomentar y
trabajar los factores protectores, como es la autoestima, es el objetivo principal.

La autoestima y el autoconcepto de una persona con discapacidad es, en esencia,
igual que en el resto de las personas, pero existe una diferencia relevante que no
depende del propio sujeto: la sociedad. Una dificultad que el entorno afiade a las
personas con discapacidad es como percibe y actla con ellas, determinando la
autoimagen que estas personas se forman de su propio yo. Por ello, es de suma
importancia que las personas adyacentes a la persona con discapacidad actden y
definan a la persona con sus cualidades y particularidades, mas alld de su
discapacidad, es decir, abordando el concepto de discapacidad desde una mirada
diferente a la tradicional, asociada al déficit, y centrandose en la persona con sus
necesidades y fortalezas (Colas, 2014; Gonzalez y Maccinci, 2013). Estas mismas
afirmaciones las asegura Juan Ramon Ferndndez Pufial en su entrevista, exponiendo
que, desde su experiencia como artista multidisciplinar y como docente de artes
plasticas inclusivas que:

En un tanto por ciento muy elevado, hay cambios actitudinales muy
significativos en el alumnado, sobre todo, cuando existe un cambio real en
el pensamiento del medio social que rodea a las personas con
discapacidad (...) por consiguiente (...) se refuerza la capacidad de
resiliencia.

Colas (2014) afirma que “promover la autoestima en una persona es realizar
cualquier accion que le ayude a contemplarse con sentido de la dignidad y respeto
por si misma” (p.1) En nuestro caso, esa “accién” se refiere al trabajo mediante
metodologias artisticas, puesto que, en palabras de la Lda. en Danza, Eva Domingo:

El trabajo artistico proporciona las herramientas adecuadas para trabajar la
autoestima en sus diferentes componentes. Desde lo cognitivo porque cada
artista tiene una opinién propia sobre su personalidad y su conducta; desde
el plano afectivo porque tanto el trabajo como sus resultados, hacen que se
reconozca tanto lo positivo como lo negativo de cada uno/a y esto nos lleva
al componente conductual, que nos hace decidir cdmo actuar, entendiendo
de primera mano, que el esfuerzo es lo que nos hara conseguir el respeto
de los demés y de uno/a mismol/a.
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Las palabras de esta profesional quedan respaldadas por sus 16 afios como docente
de danza con personas con discapacidad (o también denominada “psicodanza”) y por
numerosos estudios que afirman la importancia de las artes como herramienta para
fomentar la autoestima v la resiliencia en personas con y sin discapacidad (Escamilla
y Salamanca, 2011; Gonzalez-Mohino, 2007; Sanchez et al, 2011; Jantzen, 2014;
Gonzalez y Maccinci, 2013; Coca et al 2013; Rodriguez, 2007).

Gonzalez y Maccinci (2013) afirman que el arte es un modo de trabajo grupal e
individual que tiene la capacidad de habilitar el cuerpo y la mente de la persona con
discapacidad, “el arte es sanador, capacita y habilita, es libertad, comunicacion,
creatividad, diversidad” (p.5) mejorando asi su calidad de vida. Siguiendo en esta
linea de pensamiento, Noelia Blanca Chica, Lda. en Psicopedagogia y directora de
programas de integracion social para personas con discapacidad expone que:

Las personas que desarrollan actividades artisticas le dan la oportunidad
de expresar sus emociones, y esto hace que, a su vez, se reduzca la
ansiedad. Aporta confianza, seguridad en si mismo y libertad para expresar
sus ideas y sentimientos sin ser juzgados siendo estas premisas una base
fundamental para fomentar la autoestima.

Para aclarar y contextualizar esta tematica, en ocasiones, las metodologias artisticas
aplicadas en el contexto de la discapacidad son denominadas como “arteterapia”.
Una definicion actual nos la da el Foro Iberoamericano de arteterapia (2016),
definiendo la arteterapia como “una disciplina especializada en acompafiar, facilitar y
posibilitar un cambio significativo en la persona mediante la utilizacién de diversos
medios artisticos: atendiendo a su proceso creativo, a las imagenes que produce y a
las preguntas y respuestas que éstas le suscitan”.

En las entrevistas realizadas a los profesionales en metodologias que incluyen el
arte, Eva Domingo Mufioz, Noelia Blanca Chica y Juan Ramén Fernandez Pufial nos
afirman que esta forma de trabajo no es exclusiva para personas con discapacidad,
sino todo lo contrario, las clases van destinadas a personas con y sin discapacidad,
haciendo asi un espacio enriquecedor, normalizador y generando relaciones sociales
inclusivas y reales. Todo ello teniendo en cuenta los ritmos de aprendizaje y
adaptaciones individualizadas que requiera cada persona, con unas expectativas
reales, evitando asi la frustracion o fracaso y potenciando su capacidad de trabajo,
transformando las desigualdades mediante la utilizacion del arte como herramienta.

Para evitar lo que en psicologia y pedagogia se denomina como “efecto Pigmalion”,
los profesionales no establecen los limites a los que han de llegar sus alumnos/as,
sino que son ellos mismos los que van avanzando y trabajando, marcando cada uno
su propio limite, y en numerosas ocasiones superandolo, en palabras de Juan
Ramén Fernandez Pufial “Al no ser una metodologia demostrativa que direcciona a
las personas, los objetivos no los marca el educador, los objetivos los marca el
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usuario que es el que dirige su aprendizaje con ayuda del educador, el
autoconocimiento es la clave”.

“Art therapy was seen as way of fostering self-esteem, promoting social interaction
and self-expression” (Edwards, 2014, p.39). Es por ello que las metodologias
artisticas “contribuyen al desarrollo de la salud desde un enfoque resiliente,
potenciando en los individuos su capacidad para asumir su realidad, viviendo con ella
y transformandola” (Gonzélez-Mohino, 2007, p. 178).

Todo esto justifica la necesidad de investigar de forma empirica si las metodologias
artisticas influyen positivamente en el desarrollo de la autoestima en las personas
con discapacidad, fomentando asi su capacidad de resiliencia.

3.-Problema de investigacion.

Después del analisis tedrico realizado surgen dos interrogantes para la investigacion.
El primero de ellos es ¢qué nivel de autoestima presentan las personas con
discapacidad intelectual? y la segunda cuestion de interés para el estudio es ¢existe
relacién entre el nivel de autoestima de las personas con discapacidad intelectual y
una metodologia que incluya o no el arte?

4.-Objetivos e hipotesis.

En base al problema de investigacién que se pretende estudiar se formulan los

siguientes objetivos:

e Conocer el nivel de autoestima global que presentan personas con discapacidad
intelectual.

e Conocer la relacién entre el nivel de autoestima de las personas con
discapacidad intelectual estudiadas y la metodologia de trabajo aplicada
(incluyendo o no el arte).

Por ello, y teniendo como referencia los objetivos de la investigacion, se plantean las

siguientes hipotesis:

e (H1) Habré diferencias significativas entre el nivel de autoestima de las personas
con discapacidad intelectual y la metodologia de trabajo aplicada (incluyendo o
no el arte).

e (Ho) Las diferencias seran no significativas entre el nivel de autoestima de las
personas con discapacidad intelectual y la metodologia de trabajo aplicada
(incluyendo o no el arte).

Basandonos en la revision de bibliografia y en la experiencia previa en este campo
de estudio, la hipétesis esperada es la Hi.

5.-Metodologia de investigacion.
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El procedimiento de trabajo seguido en la investigacion se compone de una
metodologia mixta. Por ello, se ha utilizado un test, mas proximo a un enfoque
cuantitativo de investigacion, posteriormente, con objeto de completar y contrastar los
datos obtenidos con el test, se han realizado entrevistas, instrumento méas préximo a
un enfoque cualitativo.

6.-Enfoque cualitativo.

6.1.-Participantes.

La poblacidn objeto de estudio son personas con discapacidad que sean alumnos/as
de diversos centros y asociaciones de las provincias de Sevilla y Jaén.

La muestra est4 compuesta 72 personas con discapacidad intelectual, procedentes
de diversas entidades. De ellas, el 44,4% (n=32) fueron mujeres y el 55,6% (n=40)
fueron hombres, con edades comprendidas entre los 18 y 72 afios.

La eleccion de los sujetos estuvo sujeta a dos criterios;
e Conglomerados; se escogio entidades especializadas en atencién a personas
con discapacidad.
e Estratos; de este conglomerado especifico, se escogieron dos estratos en
funcion de la metodologia de trabajo llevada a cabo, haciendo dos grupos:
0 G entidades cuyo método de trabajo principal es el arte.
0 G2 entidades que no incluyen el arte en sus metodologias.

Por lo que la muestra fue clasificada en funcién de estos dos grupos, siendo el 54,2%
(n=39) sujetos del G1 y el 45,8% (n=33) sujetos del G.

6.2.-Instrumento y analisis estadistico.

Partiendo de una metodologia cuantitativa y con un disefio de la investigacion
descriptivo y correlacional, para realizar el estudio se ha empleado la traduccion
espafiola de la escala de Rosenberg para analizar el nivel de autoestima global
desde los 12 afios de edad. Las puntuaciones determinaran el nivel de autoestima
global dentro de tres rangos:

e De 10 a 25 puntos: Autoestima baja. Hay problemas significativos de autoestima.
e De 26 a 29 puntos: Autoestima media. No presenta problemas de autoestima

graves, pero es conveniente mejorarla.
e  De 30 a 40 puntos: Autoestima elevada. Considerada como autoestima normal.

Este instrumento ha sido adaptado no significativamente para un ajuste idéneo a
los sujetos a los que va dirigida esta investigacion. Tras las adaptaciones realizadas
se volvio a evaluar la consistencia interna de la escala con base al indice de alfa de
Cronbach, dando un fiabilidad del 81,7% (o= .817) para esta investigacion.
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En esta parte de la investigacion, que tiene un enfoque cuantitativo, para el analisis
descriptivo y correlacional de los datos recogidos en el estudio se ha utilizado el
software estadistico SPSS v.19.

7.-Enfoque cualitativo.

7.1.-Participantes.

Siguiendo la opcién ontolégica (ya que la sociedad es un conjunto de sistemas) la
muestra esta constituida por las “partes” de un “todo”. En la investigacion, seran
sujetos de una misma asociacion, la eleccién de la muestra ha sido intencional.

La asociacion seleccionada ha sido “Asociacién Social y Cultural en pro a la
discapacidad «La Integral»" de Torredelcampo (Jaén). La muestra la componen cinco
sujetos de esta entidad: tres profesionales expertos en el trabajo con metodologias
que incluyen el arte y dos familiares del alumnado con discapacidad que participan
en estos talleres.

7.2.- Instrumento y andlisis cualitativo.

En esta parte de la investigacion, puesto que nos enmarcamos en una metodologia
cualitativa fenomenoldgica y
con un disefio de la
investigacion narrativo-
descriptiva, para completar y
profundizar los datos obtenidos

Media de las puntuaciones de la autoestima global

Puntuacién de autoestima global
"
v

mediante la realizacion del test, u e
se ha disefiado 2

especificamente una entrevista 0

semi-estructurada. El © o

procedimiento para realizar

las entrevistas ha sido Grafico 1. Media de las puntuaciones de la autoestima global.
adaptado a la disponibilidad

de cada persona

entrevistada, es por ello que las entrevistas han sido: presenciales, telefénicas y
mediante correo electrénico. Para el anlisis de los datos cualitativos resultantes de
las entrevistas realizadas, se ha utilizado el software MAXQDA en su versién 12.

8.-Andlisis de los datos, presentacion de resultados y discusidn.

A continuacion se exponen los resultados mas relevantes del estudio, dando
respuesta a los objetivos establecidos en el origen de la investigacion.

Se ha analizado la media de las puntuaciones de la autoestima global en funcién de
los dos estratos seleccionados. La gréfica 1 nos muestra que dentro del rango (30-40
puntos) de “Autoestima elevada”, el G1 se encuentra notablemente dentro de la
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mitad superior del rango y el G2 se ubica cerca de la puntuacién mas baja dentro de
este intervalo.

Interpretando estos resultados podemos indicar que aun estando ambos grupos en
unas puntuaciones dentro de la normalidad, los participantes con DI que trabajan
mediante metodologias artisticas obtienen mejores resultados en los niveles de
autoestima global que las personas con DI que no trabajan con estas metodologias.

Con respecto a la media, se ha analizado si hay diferencias dentro de estas
puntuaciones en funcion del género de los participantes. Tal y como se puede
apreciar en el gréfico 2, dentro del G2 las puntuaciones no difieren entre ambos
sexos, teniendo una diferencia minima de 0,13; sin embrago dentro del Gi1 si se
puede apreciar un contraste significativo entre la puntuacion media del género

femenino (30,57) y del

Media de la puntuacion de la autoestima global por género masculino (34:42)-
B género Una interpretacion de
2 estos resultados puede ser
£ ;z T que las metodologias no
E . . artisticas  benefician en
i "Fmee mayor medida a hombres
° ® Masculing . .
: 2 que a mujeres, mientras
3 iz que trabajar mediante el
g NO a arte favorece la autoestima
G, 6, de ambos sexos por igual.
Gréfico 2. Media de las puntuaciones de la autoestima global

por género.

Fracuencla de respeestasl G1 Frecuends de respeastas] GF

De forma aclaratoria, esta diferencia
en las puntuaciones medias, se puede
apreciar tras la observacion de las
frecuencias de respuestas de ambos
grupos. Haciendo una comparativa
podemos destacar que el Gi la alta
frecuencia de respuestas con la mayor
puntuacién, mientras en el G2 es
mucho mayor la variabilidad en las
respuestas y por lo tanto origina
célculos inferiores en las puntuaciones
del nivel de autoestima global.

Gréfico 3. Comparativa de frecuencias de respuestas
entre ambos grupos.

R s b

Coca et al. (2013) en su investigacion “Arte para todos. Proyecto de investigacion y
creacion con personas con capacidades diversas” refleja que mediante el trabajo
artistico las personas con discapacidad aumentan en gran medida su autoestima.
Rodriguez (2007) en su investigacion concluye que mediante la arteterapia se mostré
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en los sujetos un incremento gradual de la comunicacion, sociabilizacion, creatividad,
respeto, tolerancia, autoestima y seguridad en si mismo.

Los datos cuantitativos se complementan con la informacién que nos proporciona la
matriz de cddigos del andlisis cualitativo.

Sistema de codigos 1Entr.. 2Entr.. 3Entr.. 4Entr.. 5Entr..

4 Inclusién m - [] . .
Contexto ] [ ]

4 | g Metodologia Artistica

. ] . . u

Metas y limites . . .
4 | g Resiliencia . - - ||
» Autoestima ] . ] .

Tabla 1. Matriz de codigos.

La interpretacién de la matriz de codigos (tabla 1) es sencilla. Las columnas
enumeran las diferentes entrevistas y las filas hacen referencia a los cddigos. En la
matriz se reflejan la cantidad de veces que cada sujeto ha mencionado la tematica
correspondiente a cada cddigo. A mayor tamafio del cuadrado, mayor insistencia ha
hecho el entrevistado en ese concepto.

A la vista de los datos obtenidos, podemos indicar que todos los entrevistados, en
mayor o menor medida, han valorado positivamente las metodologias que incluyen el
arte puesto que tanto los profesionales como las expectativas que éstos tienen de
sus alumnos favorecen la inclusién dentro del contexto en el que se desenvuelven y
fomentan la resiliencia y autoestima del alumnado con discapacidad que asiste a las
clases y talleres.

Podemos resaltar lo expresado por el Sujeto 1 que mediante el arte “una persona con
discapacidad como cualquier otra, al trabajar en grupo se siente parte del mismo, y
eso la fortalece y la posiciona” y lo expuesto por el Sujeto 5 “respecto a su capacidad
de resiliencia (...) al tener mi hermano una buena autoestima y autoconcepto de si
mismo, fomentado en las clases artisticas, él esta feliz y contento con su vida”".
Estrechamente relacionado con lo expuesto por Gonzélez-Mohino (2007) de uno de
los sujetos participante de su estudio “es un ejemplo de persona resiliente porque
desarrolla competencias y se muestra alegre, tiene una vida social satisfactoria y se
sobrepone a la dificultad” (p. 177).

Los entrevistados han hecho especial hincapié, en que las metodologias artisticas
benefician indudablemente a la autoestima de las personas con discapacidad. Esto
queda reflejado a la perfeccion por el Sujeto 3:

En nuestro trabajo diario vemos como las personas estas en contacto con

actividades artisticas y las tienen incluidas en sus vidas adquieren aptitudes
tales como la perseverancia, el incremento de la memoria, un mayor grado
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de confianza y autoestima y un claro registro y control corporal
(desarrollando habilidades motrices). Capacidades todas, que luego se
veran reflejadas en la vida cotidiana.

Diversos estudios, investigaciones y proyectos han hallado resultados similares en lo
referente a la autoestima, resiliencia y metodologias que trabajen mediante el arte en
sus diversas formas (Coca et al. 2013; Edwards, 2014; Gonzélez y Maccinci, 2013;
Martinez y Ldpez, 2004; Rodriguez, 2007; Sanchez, Bautista y Rodriguez, 2011).

Resaltando lo expresado por Calés (2014) en sus conclusiones es que una estrategia
eficaz para favorecer la capacidad de resiliencia es “ofrecerle al nifio experiencias de
arte y descubrir la posibilidad de crear y ser valorado por ello contribuye mucho a
formar nifios resilientes” (p. 6).

A la luz de los datos, se estimé conveniente estudiar la correlacion entre la
puntuacion de autoestima global y el método de trabajo aplicado (incluyendo o no el
arte). En esta investigacion la correlacion de Pearson es de 0,598, siendo una
intensidad moderada y con una direccién de la relacidn positiva. Se obtiene un
P=0,000 indicando que es una correlacion significativa.

Podemos resaltar que la co-ocurrencia de codigos del analisis cualitativo se puede
vincular con la correlacion significativa hallada mediante el método cuantitativo,
estableciendo en ambas ocasiones relaciones entre metodologias artisticas y
autoestima.

Sistema de cddigos Incusidn  Contexto  Metodologia Artistica  Metasy limites  Resiencia  Autoestima
4 Inclusién
Contexto
4 (g Metodlogia Artistica . [ ]
Metas y limites
4 g Reshiencia
o Autoestima @]

Tabla 2. Co-ocurrencia de codigos.

Estos resultados se encuentran en consonancia con las informaciones dadas por
Gonzélez y Macciuci (2013) mediante su investigacién “El poder de la danza en
personas con discapacidad” ya que en su proyecto han evidenciado que “cuando
aceptamos nuestro cuerpo, comenzamos a desarrollar nuestras capacidades, lo que
nos permite sentir bienestar (...) Se adquiere asi, seguridad y confianza en si mismo
y se eleva la autoestima” (p. 11). Asi mismo, los resultados aportados por Gonzalez-
Mohino (2007) de su investigacion y proyecto “Arteterapia, Pardlisis Cerebral y
Resiliencia” establece esta relacion entre autoestima y metodologias artisticas ya que
indica que tras el desarrollo de las sesiones las personas con discapacidad
participantes mantienen “una alta motivacion (...) buena socializacion (...) alta
autoestima” (p. 177) todo ello caracteristicas de la resiliencia.
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Mediante el andlisis estadistico se rechaza la hipétesis nula (Ho) y se confirma la
hipétesis alternativa (H1), puesto que el valor de P= 0,000 es inferior a 0,05. Con un
grado de confianza en la afirmacién de la H: de un 100%. Siendo la hipétesis
esperada (H:) “Habra diferencias significativas entre el nivel de autoestima de las
personas con discapacidad intelectual y la metodologia de trabajo aplicada
(incluyendo o no el arte)".

Tras el andlisis de los datos cualitativos y cuantitativos, podemos indicar que entre
los resultados obtenidos se pueden establecer vinculos. Los resultados cualitativos
explican y profundizan los datos obtenidos mediante el test. Es por ello que una
metodologia mixta permite complementar informaciones, enriqueciendo asi la
investigacion.

9.-Limitaciones y prospectiva.

Las limitaciones del estudio residen principalmente en el acceso a las entidades. Las
asociaciones y/o centros ocupacionales, no todos afortunadamente, impiden o
dificultan el acceso de personas o investigadores externos a la misma, lo que dificulta
asi la realizacion de proyectos y estudios. Por consiguiente, el nimero total de la
muestra no es todo lo amplio que en un primer momento se habia estimado.

Ello nos conduce a establecer como prospectiva que en un futuro se pueda replicar el
estudio extendiendo el numero de sujetos de la muestra, asi como el nimero de
entidades situadas en diversas provincias y regiones espafiolas.

Otra posible via de investigacion estrechamente relacionada seria el aumento de los
estratos seleccionados, amplidndolo a personas con discapacidad intelectual que no
acuden a ninguna entidad especializada, es decir, se establecerian tres grupos de
estudio:

0 G entidades cuyo método de trabajo principal es el arte.

0 G2 entidades que no incluyen el arte en sus metodologias.

o0 Gs: personas con discapacidad intelectual que no acuden a ninguna

entidad especializada.

Como linea de investigacion abierta, podria resultar interesante extrapolar estas
metodologias artisticas al ambito educativo puesto que podrian ser ain mas Utiles a
la persona si la inclusion, la cultura y la capacidad de superacion surge en su nlcleo
mas cercano y basico, la escuela. Siendo estos beneficios aprovechados por todos,
alumnado y comunidad educativa, se crea una escuela inclusiva que apuesta por el
desarrollo integral de todos y cada uno de sus alumnos/as.

Por otro lado, y segln los resultados obtenidos en esta investigacion se deberia
fomentar la formacion de profesionales en los &mbitos de arte y discapacidad, para
poder asi implementar las metodologias artisticas en las diversas entidades que
trabajan con colectivos de personas con discapacidad.

194


http://riai.jimdo.com/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusién, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN; 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.imdo.com/

10.-Conclusion.

Como en lineas anteriores se menciono, los datos obtenidos en esta investigacion
estan en consonancia con diversos estudios y proyectos anteriores (Escamilla y
Salamanca, 2011; Gonzalez-Mohino, 2007; Sanchez et al, 2011; Jantzen, 2014;
Gonzalez y Maccinci, 2013; Coca et al 2013; Rodriguez, 2007), indicando que las
metodologias artisticas son de significativa eficacia para el desarrollo global de las
personas con discapacidad.

Esta investigacion nos aporta una perspectiva mucho mas optimista y favorable de
las personas con discapacidad, puesto que se puede afirmar que,
independientemente del método de trabajo aplicado, los niveles de autoestima se
encuentran dentro de la normalidad. En este trabajo se parte de la importancia que la
autoestima tiene para las personas, tengan o no discapacidad, y su influencia, de
forma positiva, en la capacidad de afrontamiento de las adversidades, es decir, se
establece la autoestima como un indicador notable del nivel de resiliencia. De ahi,
que conocer los métodos de trabajo mas adecuados, eficaces y beneficiosos para las
personas con discapacidad sea de relevante interés.

Por ello, los resultados obtenidos en esta investigacion nos permiten concluir que, de
forma general, los métodos de trabajo que incluyen elementos artisticos ayudan
significativamente al fomento de los niveles de autoestima global mas que otras
metodologias més tradicionales. En este sentido, es necesario aclarar que esto no
significa que solamente estas metodologias artisticas sean beneficiosas, puesto que
los resultados han sido positivos en ambos grupos de estudio.

Tras la investigacion y con la hipdtesis confirmada se puede alegar que existe una
influencia positiva en la autoestima de las personas con discapacidad si trabajan
mediante metodologias artisticas, potenciando asi su capacidad de resiliencia. Este
hecho nos lleva a reflexionar en cémo se actla en lo referente al trabajo con
personas con discapacidad, mirar desde una perspectiva actual hacia atras y
vislumbrar los métodos de trabajo empleados y repensar si implican beneficios reales
o solo atenciones y cierta “utilidad”.

Particularmente, en el proceso de esta investigacion se puede aprender la
importancia de la valia como persona, independientemente de si ésta tiene 0 no
discapacidad. En mdiltiples ocasiones el trabajo que se realiza con personas con
diversidad funcional solo tiene el objetivo de que ellas sean “(tiles a la sociedad”,
centrdndose en “reparar 0 compensar lo que esta defectuoso”. Con esta perspectiva
de trabajo se olvida lo esencial, es decir, antes de ser “(til a la sociedad” las
personas con discapacidad deben sentirse “Utiles para si mismos”, dicho en otros
términos, deben concebirse una imagen real de si mismos, una imagen completa con
sus dificultades pero, sobre todo, con sus posibilidades y capacidades. Esta
perspectiva de trabajo es en la que se enmarca principalmente la metodologia
artistica, ya que se trabaja desde la emocion y el conocimiento de si mismo.
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A la luz de estas conclusiones, podemos indicar que se abre una nueva puerta de
investigacion y actuacion. Estas metodologias contemporéneas nos han dado a
conocer sus multiples beneficios. Estos beneficios pueden ser aprovechados por
diversos profesionales: investigadores/as, terapeutas, psicologos, psicopedagogos,
trabajadores sociales, especialistas en discapacidad, docentes de diversos ambitos,
etc. Para emplear estos conocimientos recabados mediante la presente
investigacion, debemos ser abiertos y flexibles para poder innovar incorporando a
nuestro corpus de actuacion profesional metodologias demostradamente eficaces.

Para concluir, se puede afirmar que este es un camino irrenunciable hacia la calidad
de vida de las personas con discapacidad, es por ello que los resultados de esta
investigacion podrian servir de reflexion y punto de partida de cara a implementar
estas metodologias, no necesariamente novedosas, pero si con unas ideas nuevas y
renovadas.

11.-Bibliografia.

Becofia, E. (2006). Resiliencia: definicion, caracteristicas y utilidad del concepto.
Revista de Psicopatologia y Psicologia Clinica. 11 (3), 125-146.

Burga, I., Sanchez, T. y Jaimes J. E. (2016). Inteligencia emocional y resiliencia.
Revista de investigacion Apuntes Psicologicos. 1 (2), 9-16.

Calas, M. B. (2014). Autoestima y autoimagen en personas con discapacidad. Coria
del Rio: Ayuntamiento de Coria del Rio, Servicios Sociales.

Coca, P. et al. (2013). Arte para todos. Proyecto de investigacion y creacion con
personas con capacidades diversas. Arteterapia. Papeles de arteterapia y
educacion artistica para la inclusién social, 8, 155-168.

Edwards, D. (2014). Art Therapy: Creative Therapies in Practice. London: SAGE.

Escamilla, L. M. y Salamanca, F. A. (2011). Habilidades diversas, como elemento de
resiliencia en las personas en condicion de discapacidad. Deshordes revista
de investigaciones escuela de ciencias sociales, artes y humanidades. (s.n.)
23-37.

Foro Iberoamericano de arteterapia. (2016). Historia del Arteterapia. Recuperado de
http://arteterapiaforo.org/historia.html

Garcia, X. et al (2014). La resiliencia en el deporte: fundamentos tedricos,
instrumentos de evaluacion y revision de la literatura. Murcia: Servicio de
publicaciones de la Universidad de Murcia.

196


http://riai.jimdo.com/
http://arteterapiaforo.org/historia.html

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusién, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN; 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.imdo.com/

Gonzalez, S. y Maccinci, M. J. (2013). El poder de la danza en personas con
discapacidad. X Jornadas de Sociologia. Buenos Aires: Universidad de
Buenos Aires, Facultad de Ciencias Sociales.

Gonzélez-Mohino, J. C. (2007). Arteterapia, Pardlisis Cerebral y Resiliencia.
Arteterapia: Papeles de arteterapia y educacion artistica para la inclusion
social. 2, 169-179.

Jalanyondeja, C. et al. (2016). Physical activity, self-steem, and quality of life among
people with physical disability. The Southeast Asian journal of tropical
medicine and public health. 47 (3), 546-558.

Jantzen, W. (2014). Entrevistas inclusion y participacion; la participacion activa de
personas con discapacidad a partir del arte y la comunicacion y cultural.
Aularia revista. 2, 47-52.

Lomeli, A. M., Lopez, M. G. y Valenzuela, J. R. (2016). Autoestima, motivacion e
inteligencia emocional. Revista electronica Educare. 20 (2), 1-22.

Morales, M. y Gonzélez, A. (2014). Resiliencia — Autoestima — Bienestar psicoldgico y
Capacidad intelectual. Estudios Pedagogicos. XL (1), 215-228.

Organizacion Mundial de la Salud. (2016). Temas de salud: Discapacidades.
Recuperado de http://www.who.int/topics/disabilities/es/

Real Academia Espafiola. (2001). Diccionario de la lengua espafiola (222 ed.).
Madrid: Editorial Espasa Calpe.

Riddell, S. and Watson, N. (2014). Disability, Culture and Identity. New York:
Routtedge.

Rodriguez, E. (2007). Aplicaciones del Arteterapia en aula como medio de
prevencion para el desarrollo de la autoestima y el fomento de las relaciones
sociales positivas. Arteterapia. Papeles de arteterapia y educacion artistica
para la inclusion social, 2, 275-291.

Sénchez, A., Bautista, K. J. y Rodriguez, V. (2011). La danza como herramienta de
resiliencia en la inclusion social en personas con discapacidad motora.
Bogota: Corporacion Universitaria Minuto de Dios.

Soler, J. L., Aparicio, L., Diaz, O., Escolano, E. y Rodriguez, A. (2016). Inteligencia

emocional y bienestar Il. Reflexiones, experiencias profesionales e
investigaciones. Zaragoza: Ediciones Universidad San Jorge.

197


http://riai.jimdo.com/
http://www.who.int/topics/disabilities/es/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusién, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN; 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.imdo.com/

¢ Son eficaces los programas de prevencion anti-bullying que utilizan
herramientas audiovisuales? Una revisién sistematica.

(Are anti-bullying prevention programs that use audiovisual tools effective?)

Sara Colmenero Martinez
Méster en Necesidades Educativas Especiales y Atencion a la Diversidad en la
Escuela, Universidad de Sevilla, Espafia

Paginas 198-214
Fecha recepcion: 03-12-2016
Fecha aceptacion: 31-12-2016

Resumen.

En las Ultimas décadas, las investigaciones y preocupaciones acerca el bullying se
han incrementado de forma gradual hasta alcanzar una repercusién a nivel
internacional que contindia hasta nuestros dias. Debido a que los estudios sobre
prevalencia alertan de una mayor incidencia del fenémeno en los Gltimos afios de la
escolarizacion primaria y los primeros de la secundaria, resulta fundamental el
desarrollo de estrategias de intervencién preventiva. En este sentido, las
herramientas audiovisuales han logrado aumentar su protagonismo en el disefio de
las intervenciones anti-bullying destinadas a esta etapa, siendo varios los programas
que han incorporado los beneficios que ofrecen los componentes audiovisuales como
un método de trabajo innovador. Sin embargo, a pesar de las mejoras que las
herramientas audiovisuales ofrecen en la puesta en marcha de los programas anti-
bullying, contintia existiendo un nimero reducido de intervenciones que utilizan este
tipo de componentes para prevenir dicho fenémeno, lo que evidencia la necesidad de
estudios que comprueben la eficacia de las herramientas audiovisuales sobre el
acoso en la preadolescencia.

Palabras clave: bullying; tecnologia; prevencion; intervencion; escuela primaria

Abstract.

During the last years, the concerning about bullying has come up to the point of
reaching a global awareness.

Given that prevalence studies tell us that this phenomenon is having a greater impact
in the very last years of primary education and first ones secondary school. This is a
genuinely fact for implementing preventive intervention strategies.

On this way, audiovisual tools have improved their performance on anti-bullying
interventions for this stage and being the programmes using this tools as an
innovative work method. Nevertheless, despite the notorious improvement
audiovisual tools are offering, we cannot find a great number of interventions using
such components to fight this issue. There is a lack of research studies which test the
efficacy of this tools for preventing this problem.

Keywords: bullying; technology; prevention; intervention; primary school
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1.-Introduccién.

El concepto de acoso escolar (bullying) apareciéd aproximadamente a mediados de
los afios 80 (Olweus, 1986, 1993) pudiendo definirse como aquellos
comportamientos agresivos que pueden implicar contacto fisico, palabras o gestos
crueles, incluyendo la exclusién del grupo. En términos generales, podemos describir
este fenémeno como aquel comportamiento agresivo que se produce de manera
reiterada a lo largo del tiempo y que provoca una relacién interpersonal que se
caracteriza por la presencia de un desequilibrio de fuerza o poder (Ortega y Mora-
Merchén, 1998) en las que un alumno puede ser victima o por el contrario llevarlas a
cabo en ciertos momentos.

Los efectos fisicos y psicoldgicos que el bullying provoca a corto y a largo plazo
(Farrington y Ttofi, 2009), han llevado a la comunidad educativa a incrementar las
estrategias preventivas en este ambito. En concreto, las consecuencias psicolégicas
que el bullying ocasiona resultan devastadoras, no solo para la victima, sino también
para los agresores y los testigos desencadenando efectos negativos como el estrés,
ansiedad, depresién, baja autoestima, 0 el descenso del rendimiento académico,
entre otros (Cerezo, Calvo y Sanchez, 2011).

A partir de los afios 90 aproximadamente, las investigaciones y preocupaciones
acerca del bullying han ido aumentando, alcanzando una repercusion a nivel
internacional que continua hasta nuestros dias. Existen datos que muestran el
aumento del acoso escolar hasta al menos en un 5% en alumnado de primaria de los
paises desarrollados, con una frecuencia semanal evidenciada por las denuncias y
siendo mayor los casos de acoso en nifios que en nifias (Del Rey y Ruiz, 2007).
Respecto a la edad, los resultados concluyen que la presencia del bullying tiende a
ser mayor en la etapa preadolescente, coincidiendo con la notable importancia que
para estas edades tiene la pertenencia al grupo (Rubin, Bukowski y Parker, 2006).

Por lo que respecta a los roles especificos, los resultados de las investigaciones
concluyen que aunque la victimizacién disminuye con la edad, la agresién aumenta,
encontrandose ademas un mayor riesgo de delincuencia durante la etapa
adolescente en aquellos sujetos que han estado envueltos en situaciones de bullying
entre los 8 y los 12 afios de edad (Kumpulainen y Rasanen, 2000). En la misma
linea, Chan y Wong (2015) afirman que los comportamientos de acoso en la escuela
primaria pueden derivar, con una mayor probabilidad, en comportamientos violentos
y antisociales durante la edad adulta. Estos datos enfatizan la necesidad de
prevencién temprana debido a que nos encontramos en una etapa de desarrollo en
la cual los estudiantes muestran una mayor receptividad a la hora de tratar el tema
del bullying con los adultos que durante la etapa adolescente, (Rubin-Vaughan,
Pepler, Brown y Craig, 2011). En este sentido, algunos datos revelan que los
resultados obtenidos en los programas anti-bullying evaluados en las escuelas de
educacién primaria son méas efectivos que los resultados alcanzados en la etapa de
educacién secundaria (Smith, Pepler y Rigby, 2004; Sentse, Kretschmer y Salmivalli,
2015), reconociendo un mayor éxito en las intervenciones llevadas a cabo por los
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maestros en las edades comprendidas entre los 8 y 9 afios que entre la etapa
adolescente (Righy y Barnes, 2002). Todo ello muestra la importancia de establecer
programas preventivos efectivos contra el bullying durante la etapa de primaria.

El creciente interés por la implementacion de programas de intervencion anti-bullying
se ha visto aumentado en los Ultimos afios, como recurso necesario en un gran
numero de escuelas de varios paises (Ananiadou y Smith, 2002). Siguiendo a
Mitchell, Ybarra y Finkelhor (2007) estos programas centrados en prevenir e
intervenir el bullying en edades tempranas resultan fundamentales para el futuro
desarrollo academico, social y emocional de los mas pequefios, baséndose en
evidencias que muestran un descenso considerable del acoso tras la implementacion
de estrategias preventivas adecuadas a edades tempranas (Vaughan et.al 2011). Es
importante por tanto, focalizar la atencién en la efectividad de los programas
preventivos dirigidos a esta etapa educativa, teniendo en cuenta actuaciones en
diversos niveles, incluyendo componentes dirigidos no solo al alumnado sino también
a las familias (Lespelage, Dorothy, Espelage, Melissa, Holt y Poteat, 2002). Para ello,
se requiere que los programas utilicen dos enfoques principales: universal
(incluyendo a toda la comunidad educativa) y especifico (dirigido de manera mas
precisa a los estudiantes con mayor probabilidad de sufrir este problema).

En la presente revisién centraremos nuestra atencion en el impacto de los recursos
audiovisuales como herramientas utilizadas para la prevencidn del bullying. De
acuerdo con Huffaker y Calvert (2003), las herramientas audiovisuales aumentan la
motivacién en los procesos de aprendizaje, favoreciendo el control y planificacion de
dichos procesos y sirviendo como recurso de fortalecimiento para abordar
aprendizajes sobre situaciones de conflicto que transcurren fuera del aula. Este
enfoque positivo de la tecnologia posibilita hacer uso de ella de una manera
diferente, favoreciendo un cambio en la experiencia de los estudiantes y aumentando
su bienestar social y emocional (Riva, Banos, Botella, Wiederhold y Gaggioli, 2012),
creando ambientes de trabajo que, mediante una tarea en comdn, puedan servir de
apoyo a la comunicacion, la coordinacion y la colaboracién, mejorando la integracién
social de los estudiantes (Nocentini, Zambuto y Menesini, 2015). Ademas, las
intervenciones basadas en material audiovisual suponen un nuevo desafio en el
ambito educativo, originando un gran impacto en la prevencion del bullying, ya que
favorecen la construccion de ambientes protegidos que animan a explorar diversas
situaciones emocionales y de aprendizaje sin que exista ningln tipo de presion social
(Nocentini et.al 2015). De otro lado, estas herramientas, sirven para aumentar la
sensibilizacion hacia el problema del acoso.

Teniendo en cuenta que en la actualidad hasta un 94% de los nifios tienen acceso a
los ordenadores en casa (Vaughan et.al 2011), la utilizacion de juegos y material
audiovisual en el aula puede aumentar la participacion activa de los alumnos en los
contenidos de caracter educativo, ofreciendo un soporte que proporcione una mayor
efectividad en el aprendizaje de habilidades sociales y estrategias que promuevan el
adecuado manejo de situaciones de acoso.
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El proposito de este trabajo serd analizar de forma sistematica la eficacia de los
programas que incluyen componentes audiovisuales en la prevencion del bullying. La
revision sistematica nos permite utilizar un método fiable y preciso que posibilita
adquirir un mayor conocimiento sobre un tema concreto (Perestelo-Pérez, 2013) v,
aporta evidencias que dan respuesta a una pregunta previamente bien definida,
mediante métodos concretos y sistematicos que favorecen la identificacion,
extraccion y posterior evaluacion critica de estudios originales, al mismo tiempo que
permite la seleccion y el andlisis de datos de las investigaciones incluidas en la
misma (Meca y Ausina, 2010).

Hasta el momento, se han hallado un gran nimero de revisiones centradas de
manera limitada en el cyberbullying y en la etapa adolescente (Baldry, Farrington. y
Sorrentino, 2015) lo que deja al descubierto la escasez de hallazgos encontrados
sobre material audiovisual y preadolescencia en la intervencién contra el bullying,
todo ello hace necesaria la presente revision, posibilitando asi un mayor
conocimiento mediante los resultados hallados y el impacto de los mismos.

2.-Objetivo.

El presente estudio tiene como finalidad analizar el impacto de los programas que
utiizan material audiovisual (videos, juegos virtuales, paginas webs, etc.) para
prevenir la violencia en las aulas de educacién primaria.

3.-Método.
3.1.-Criterios de inclusién.

Para realizar la seleccion de los estudios analizados finalmente en esta revision se
han seguido los siguientes criterios de inclusion: (i) que fuesen estudios empiricos
con disefios experimentales o cuasi-experimentales y que presentasen resultados de
la evaluacion del programa; (ii) programas dirigidos a la etapa de educacion primaria,
de 6 a 12-13 afios; (iii) programas que utilizasen herramientas audiovisuales como
medio de prevencién del bullying; (iv) estudios llevados a cabo entre 2000 y 2016 que
estuviesen escritos en espafiol y en inglés. Se excluyeron por tanto aquellos estudios
en idiomas que no fuesen el espafiol o0 el inglés, que no utilizasen ninguna
herramienta audiovisual como medio de intervencién en el acoso escolar y todos
aquellos programas de intervencion centrados exclusivamente en cyberbullying y en
educacion secundaria.

3.2.-Estrategia de seleccidn.

El proceso seguido para llevar a cabo la seleccion de los articulos analizados en la
presente revision sistematica ha sido la busqueda de los mismos en las
publicaciones procedentes de las siguientes bases de datos: Psycinfo, Scopus y Eric.
En PsyInfo y Eric se han utilizado los términos “Primary School” OR “School” AND
“Anti-bullying Program” AND “Prevention programs” AND “Computer”. En Scopus los
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términos que han sido utilizados son: “Primary School” AND “Anti-bullying programs”
AND “Computer” OR “Computer-based”. Se llevé a cabo la blisqueda de articulos en
una base de datos espafiola, Dialnet, sin ningln éxito.

El operador booleano mas utilizado ha sido el término AND para encontrar los
estudios que versaban sobre bullying y herramientas audiovisuales. Los campos de
blisqueda utilizados en las bases de datos anteriores fueron titulo/resumen/palabras
clave. Ademas se han establecido limites en la seleccidn de los estudios, reduciendo
la busqueda a publicaciones realizadas entre los afios 2000 y 2016.

4.-Resultados.

La utilizacion de material audiovisual en la intervencion y/o prevencion del acoso
escolar aun no es un método de trabajo muy extendido en las aulas, la mayoria de
los programas encontrados no utilizaban medios audiovisuales para prevenir este
fendmeno. Por ello, inicialmente, se obtuvieron 19 estudios en las bases de datos
utilizadas, 8 articulos en la base de datos Scopus, 7 articulos en la base de datos
Eric y 4 en Psylnfo. Varios de los articulos encontrados aparecieron duplicados en
las diversas bases de datos, en este caso 5 de ellos, que fueron eliminados. Después
se procedid a la seleccion de los estudios incluidos en la presente revision mediante
la lectura previa del titulo y el resumen de cada uno de los articulos. Una vez
seleccionados aquellos estudios que contenian los criterios de inclusién establecidos
inicialmente se obtuvieron los textos al completo, para llevar acabo la lectura y el
posterior andlisis de los mismos.

La mayoria de los articulos encontrados no presentaban intervenciones con
componentes virtuales, muchos de ellos se dirigian a la poblacién adolescente y al
cyberbullying. Un articulo fue eliminado por encontrase en aleman (ProACT + E: Ein
Programm zur Prévention von). Finalmente de los 19 resultados encontrados fueron
eliminados 12 articulos y, se han incluido en la presente revision 7 estudios basados
en intervenciones con herramientas audiovisuales dirigidas a la etapa de educacion
primaria. El proceso de seleccion seguido puede observarse en la siguiente tabla:
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Resultados procadantes da la biisquada inicial
Total: 19

e = 5 articules duplicades eliminados.

Excluidos por el titulo o resumen
Total: 14

4 exclvidos por el resumen o titulo:
- 1 mo en inglés o espafiol.
- 2 no componentes avdiovisuales,
= 1 no interevencion.

Eliminados tras la lectura dal texto completo
Total: 10

3 articulos eliminados:
— > - 2 dirigidos a la adolescencia
- 1 no componentes audiovisuales.

Articulos finalmente incluidos en la revision
Total: 7

Tabla 1. Proceso de seleccion de los estudios incluidos
4.1.-Programas analizados.

A continuacion se exponen los 7 programas de intervencion anti-bullying incluidos
finalmente en la presente revision. Han sido utilizados una serie de criterios previos
para el desarrollo descriptivo de los mismos, favoreciendo asi una estructuracion
homogénea para todos los programas. En cada uno de ellos se describe el objetivo
principal que se persigue con la implementacion del programa, la poblacién a la que
se destina, las caracteristicas de cada uno de sus componentes, audiovisuales o no,
y su efectividad, de acuerdo con los resultados obtenidos.

4.1.1.-KiVa (Garandeau, Poskiparta, Salmivalli, 2014).

KiVa es un programa de prevencion e intervencion en bullying, desarrollado en
Finlandia en el afio 2006. El principal objetivo de este programa es eliminar el apoyo
grupal con el que cuenta el agresor a través de comportamientos de soporte
dirigidos a la victima, transmitiendo el rechazo ante las practicas abusivas
(Garandeau, Poskiparta, Salmivalli, 2014). Los componentes del programa se basan
en diez lecciones impartidas a lo largo del curso académico. Estas lecciones son
complementadas con un juego de ordenador como herramienta para reforzar los
contenidos del programa KiVa trabajados en el aula y favorecer al mismo tiempo la
mejora de las habilidades sociales de los estudiantes.

Dicho juego virtual se compone de 5 niveles divididos en 3 mddulos. El primer
maédulo, “I know”, ofrece una serie de cuestionarios sobre los contenidos previamente
trabajados. El segundo madulo, “I can”, permite a los escolares poner en préactica sus
conocimientos mediante diversas actuaciones ante situaciones de conflicto,
posibilitindoles leer la mente de los protagonistas y comprender asi como se sienten.
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El dltimo modulo, “I do”, anima a los discentes a llevar a la practica todo lo aprendido
con KiVa en la vida real.

Este estudio ha sido evaluado con 78 participantes de 39 escuelas diferentes,
mediante un proceso de evaluacion dividido en dos fases: en una primera fase se
llevo a cabo la evaluacion del programa en los cursos comprendidos entre 4°y 6° de
educacion primaria; en la segunda fase se evalud la efectividad del Kiva en los
cursos comprendidos entre 1°y 3° de educacion primaria y en los todos los cursos de
educacién secundaria. Existen evidencias acerca de la eficacia del programa KiVa.
Sin embargo, no se especifica la efectividad de su componente virtual. Los resultados
demuestran que KiVa reduce de manera significativa el acoso escolar, consiguiendo
reducir el acoso en las escuelas hasta en un 78% de los casos (Garandeau et al.
2014).

4.1.2.-Quest for the Golden Rule (Rubin- Vaughan, Pepler, Brown y Craig, 2011).

Quest for the Golden Rule es un programa innovador destinado a la prevencion e
intervencion del acoso escolar en estudiantes de educacion primaria. El objetivo de
es promover aprendizajes y practicas sociales que doten de una gran variedad de
estrategias sociales al alumnado, permitiéndoles hacer frente a las situaciones de
acoso (Rubin- Vaughan et al. 2011). Se compone de una serie de juegos en un
formato virtual de caracter seguro, que favorecen la interaccion individual de los
escolares con los personajes virtuales, intercambiando diferentes roles para poner en
practica estrategias, que, a modo de juego, combatan el acoso creando un clima
seguro y positivo.

Las soluciones a los conflictos planteados en el juego han de tener un caracter pro-
social, considerando esté Gltimo como un requisito basico para pasar a otro nivel.
Golden Rule cuenta con tres mddulos para abordar el acoso. El primero de ellos
recibe el nombre de Bark Academy, mostrando las diversas formas en las que puede
presentarse el acoso (social, verbal y fisica). EI segundo médulo es Mission to Mars,
éste ofrecerd a los estudiantes una serie de habilidades sociales para establecer
relaciones basadas en el respeto y la bondad. El tercer y dltimo modulo, Ghoul
School dirige a los escolares hacia respuestas adecuadas en situaciones de violencia
injustificada, dotandolos de estrategias que han de poner en practica virtualmente.

Los tamafios de las muestras variaron segun el médulo, es decir, para Bark Academy
particip6 una muestra de 307 alumnos, para Mission to Mars 226 estudiantes y para
el ultimo modulo, Ghoul School, hasta 438 discentes. A pesar de que el presente
estudio no ha utilizado un disefio experimental para comprobar la eficacia del mismo,
se establecid una comparativa mediante un pre-test y un post-test cuyos resultados
mostraron un aumento significativo de conocimientos acerca de estrategias contra el
acoso y una mejora de las actitudes sociales en aquellos alumnos que utilizaron el
programa Quest for the Golden Rule en cada uno de tres mddulos (Rubin-Vaughan et
al. 2011).
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4.1.3.-FearNot! (Vannini, Enz, Sapouna, Wolke, Watson, Woods, Dautenhahn, Hall,
Paiva, André, Aylett y Schneider, 2011).

FearNot! es un programa de intervencidon que utiliza una serie de estrategias de
aprendizaje para abordar el fenémeno del bullying mediante recursos virtuales
(Vannini et al. 2011). El principal objetivo del programa es disminuir el acoso escolar,
centrdndose fundamentalmente en el trabajo con la victima. Esta disefiado para los
estudiantes de educacion primaria con edades comprendidas entre los 7 y los 11
afios. Se trata de un programa de simulacién con caracter virtual, que recrea el
ambiente de una escuela de educacion primaria mediante una serie de personajes
animados en 3D que desempefian diferentes roles (agresores, victimas,
espectadores, defensores de la victima y defensores del agresor) en un escenario de
intimidacion, posibilitando la previa observacién de la situacion al jugador. Este
programa permite comprobar las consecuencias de sus intervenciones, ademas
posibilita la continuidad del juego en diferentes tiempos con el mismo usuario.

La eficacia del programa FearNot! ha sido comprobada mediante diversas muestras
procedentes de las escuelas de educacion primaria de Alemania y Reino Unido.
FearNot! fue evaluado con un total de 1.186 estudiantes de educacion primaria,
muestra procedente de 26 clases participantes de diversas escuelas de Reino Unido
y 22 clases participantes de escuelas de Alemania, a través de un disefio cuasi-
experimental con medidas de pre-test y pos-test. Los resultados de la intervencion
evidencian consecuencias positivas en un plazo reducido de tiempo, en relacion a la
puesta en marcha de estrategias que permiten la resolucién de la violencia escolar
por parte de las victimas que han formado parte de la intervencion (Vannini et al.
2011).

4.1.4.-ViSC (Spiel y Strohmeier, 2011).

ViSC (School-Based Violence Prevention Program) es un programa de competencia
social implementado en varias escuelas de de infantil y primaria situadas en Austria.
Se encuentra dentro de un plan de estrategia nacional austriaco “Together Against
Violence”, cuyo objetivo es prevenir el acoso escolar en las escuelas publicas del
pais y se estructura en tres vertientes especificas: aumentar la conciencia y el
conocimiento acerca de la violencia, ampliar las habilidades de competencia social y
las estrategias de afrontamiento. El programa ViSC también dirige parte de sus
acciones hacia el trabajo con la familia como otra medida de prevencion
complementaria al resto. Dicho programa se compone de 13 unidades (una unidad
impartida a la semana) divididas en tres fases: (i) “fase de impulso” desde la unidad 1
a la 8, (i) “fase de reflexion” impartida en la unidad 9 vy (iii) “fase de accion”
desarrollada desde a unidad 10 a la 13. En las dos primeras fases el programa
preventivo ofrece al alumnado una variedad de estrategias destinadas a afrontar
situaciones violentas y reflexionar sobre las mismas. La Ultima fase, de accion,
posibilita al docente la oportunidad de trasladar la responsabilidad del proyecto de
clase a su alumnado, se caracteriza por una mayor flexibilidad en cuanto a la
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metodologia con actividades con material audiovisual, tales como la produccion de
pequefios cortos (Gollwitzer , Eisenbach, Atria, Strohmeier y Banse, 2006).

ViSC se ha implementado y evaluado en tres ocasiones. El programa fue evaluado
mediante un grupo de control aleatorizado (pret-est, pos-test y seguimiento posterior)
con una muestra de 149 estudiantes, mostrando efectos positivos no tnicamente en
la reduccion del bullying sino también en relacién a los niveles de percepcion de la
democracia en el aula. Paralelamente, se llevd a cabo una evaluacion de los
materiales que componen el programa ViSC, con el objetivo de mejorar su estructura
interna. Los resultados indicaron un interés mas elevado de los estudiantes sobre los
materiales utilizados en la" fase de accién”, con un 63% sobre las dos fases restantes
(Spiel y Strohmeier, 2011), haciendo evidente una mayor efectividad en aquellas
actividades pertenecientes a la tercera fase, entre las que se encuentran las
herramientas audiovisuales.

4.1.5.-WITS (Hoglund, Hosan y Leadbeater, 2012).

WITS (Walk Away, Ignore, Talk it Out, Seek Help) es un programa de prevencion
destinado a intervenir sobre el bullying. Dicho programa dirige su intervencién a toda
la comunidad educativa. El principio fundamental del programa se basa en la teoria
del cambio, que propone intervenir en las etapas tempranas del desarrollo
justificando la importancia de dicho periodo con una mayor reduccién del riesgo de
sufrir acoso en etapas posteriores (Hoglund et al. 2012). Es por ello, que este
programa dirige la intervencion a la etapa de infantil y primeros cursos de primaria,
hasta los 8 afios. Los objetivos de WITS se centran en dos aspectos fundamentales:
mejorar la respuesta de los adultos ante el fenémeno del bullying y aumentar las
competencias sociales del alumnado, (Leadbeater y Hoglund, 2009).

Los componentes del programa WITS son: formacion online, para continuar con el
trabajo que se ha llevado a cabo tanto dentro como fuera del aula; lecciones sobre el
acoso a través de cuentos ilustrados y actividades para resolver conflictos
interpersonales; exposicion de situaciones de violencia injustificada.

En relacion con la efectividad del programa WITS, se muestran resultados
significativos tras la puesta en marcha del mismo. Para este estudio se ha utilizado
un disefio cuasi-experimental con una muestra de 432 estudiantes de infantil y
primaria. Se evidencian efectos relevantes con respecto a la disminucion de la
victimizacion de carécter fisico, el descenso de la victimizacion relacional (en funcion
de diversos factores externos) y un aumento en la adquisicion de la competencia
social (Hoglund et al. 2012). Pese a su efectividad, no se han encontrado resultados
que muestren una efectividad real de su componente online por separado.

4.1.6.-Zero (Roland, Bru, Midthassel y Vaaland, 2010).

Zero es un programa desarrollado por el Centro de Investigacion Comportamental
perteneciente a la Universidad de Stanvanger, en Noruega. Dicho programa esta
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basado en una serie de principios basicos: (i) la existente relacion entre el bullying y
la agresividad (proactiva o reactiva), (i) la influencia de la edad como factor a tener
en cuenta y (jii) la importancia del docente como figura de control para crear un clima
social adecuado (Roland et al. 2010). El objetivo de este programa es, por tanto, el
de crear un ambiente escolar capaz de prevenir el bullying mediante la
implementacion de una serie de principios que se dirijan hacia el mismo fin: eliminar
el acoso en las escuelas. Proporciona un apoyo personal y académico al alumnado,
seguido de un control que se dirige a mejorar la cohesion del grupo tanto en el aula
como en otros espacios del centro.

Con respecto a los componentes del programa Zero, se destaca un libro de texto que
se complementa con una metodologia de aplicacion hibrida, es decir, establece
tanto clases presenciales como tareas con material on-line para facilitar de este
modo el trabajo fuera del aula. Ademds, cada centro escolar recibe material
audiovisual, en este caso, una pelicula que muestra los métodos mas eficaces para
eliminar el fenémeno del acoso.

En el disefio de la investigacion no se ha establecido ningdn control real, ni una
seleccién aleatoria de las escuelas participantes, los resultados se establecieron
mediante un grupo de comparacion representativo utilizando medidas de pre-test y
post-test. La eficacia del programa Zero ha sido evaluada mediante la participacion
de 146 escuelas de educacién primaria. Las estadisticas muestran resultados
significativos en la reduccion del acoso, alrededor del 25% (Roland et al. 2010),
adquiriendo una efectividad mayor entre los cursos de 5° a 6° frente a los cursos de
20y 4° de educacion primaria, lo cual indica una reduccion del bullying mas acusada
en la implementacion del programa en dicha etapa. Ademas los resultados expuestos
confirman una mayor reduccion en el porcentaje de victimas que en el de agresores,
sin encontrar diferencias significativas en relacidn al sexo (Roland et al. 2010). A
pesar de las evidencias encontradas en la eficacia del programa, no se especifica la
efectividad de las tareas online en el programa Zero.

4.1.7.-PEACE Pack (Slee y Mohyla, 2007).

PEACE Pack (Preparation, Education, Action, Coping and Evaluation) es un
programa de intervencién anti-bullying desarrollado en Australia. Dicho programa fue
disefiado de manera sistematica con el objetivo de reducir significativamente los
casos de bullying en las escuelas primarias de Australia (Slee et al.2007).

PEACE Pack ofrece a los centros educativos la posibilidad de evaluar el contexto
escolar con el objeto de detectar posibles casos de bullying o situaciones que
encierren algun tipo de riesgo de acoso a través de una serie de componentes como
programas de apoyo social para los estudiantes o planes de estudios entre otros.
Todo ello se lleva a cabo mediante un proceso estructurado que se recoge en el
acronimo del programa PEACE: Preparation, a través de un conocimiento mas
amplio sobre el fendmeno del bullying; Education, adquiriendo una mayor
comprension acerca del problema; Action, desarrollando de estrategias y habilidades
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que reduzcan el bullying; Coping, ampliando los recursos hacia toda la comunidad
educativa; y Evaluation, revisando los efectos producidos por el programa.

Ofrece una serie de recursos especificos que facilitan el trabajo en el aula y posibilita
la atencion del alumnado con necesidades educativas especiales. Centrando la
atencion en sus componentes audiovisuales, encontramos que el programa PEACE
Pack ofrece al menos dos recursos de dicho carécter: un listado de videos que tratan
sobre el bullying y un sitio web (CAPER) actualizado con regularidad, al cual tienen
acceso toda la comunidad educativa, en él pueden encontrase cuestionarios sobre
bullying, libros y en general recursos online sobre el acoso.

El programa PEACE Pack ha sido evaluado con 954 participantes de entre 5.4y 13.5
afios procedentes de 4 escuelas de primaria en Australia, mediante la utilizacién de
medidas de pre-test y post-test. El estudio llevado a cabo, presenta la eficacia de los
resultados separando los mismos en dos grupos de edad. El primer grupo evalla la
eficacia del programa con estudiantes de 5 a 7 afios, a través de éste se observa un
descenso del bullying, que en términos porcentuales supondria un 17% en el caso
del sexo masculino y un 19% en el sexo femenino (Slee et al.2007). El segundo
grupo de intervencion abarca el periodo comprendido entre los 8 y los 12 afios,
mostrando mayores resultados en relacion a la reduccién del bullying en
comparacion con el grupo anterior, con un 29% en el sexo masculino y un 20% en el
sexo femenino (Slee et al.2007).

Tras estos resultados se llevé a cabo un seguimiento del programa, con el fin de
evaluar la eficacia del mismo un afio més tarde. Los resultados mostraron la
disminucion del bullying en un 21% de los casos (Slee et al.2007). Por lo descrito
anteriormente y de manera general, existen evidencias que sostienen que el
programa PEACE Pack obtiene resultados significativos en relacion al descenso del
bullying en los centros educativos, comprobandose un incremento en los siguientes
aspectos: i) adquisicion de estrategias anti-bullying, ii) informacion relativa a donde
ylo a quién dirigirse cuando se produzca un caso de acoso, iii) sensacion de
seguridad; y un descenso en la probabilidad de participacion de los estudiantes en
los casos de bullying.

5.-Discusion

La presente revision muestra un analisis sobre el impacto de las herramientas
audiovisuales en la implementacion de los programas de prevencion anti-bullying a lo
largo de la etapa de educacion primaria. El creciente interés por analizar los estudios
que utilizan componentes de tipo audiovisual para intervenir contra el bullying
(Roland, Bru, Midthassel y Vaaland, 2010) en las principales bases de datos, surge a
raiz de cuestionarnos el alcance que éstas herramientas pueden llegar a ejercer
sobre el fendmeno del bullying en las aulas. Para ello, ha sido necesaria la busqueda
de estudios de prevencion e intervencion disefiados con estas caracteristicas y cuya
eficacia fuese comprobada a través de un método cientifico. Se encontraron sélo 7
programas en la bisqueda de bases de datos. Esta cifra resulta muy reducida si se

208


http://riai.jimdo.com/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusién, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN; 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.imdo.com/

tiene en cuenta que, en la actualidad, la difusién de las herramientas audiovisuales
es cada vez mayor, ampliandose a un ndmero de usuarios cada vez mas numeroso y
con edades cada vez mas tempranas (Zickuhr, 2011). Paralelamente, el desarrollo e
innovacién de este tipo de herramientas, resulta imparable en un mundo dominado
por las nuevas tecnologias. Por ello, es dificil llegar a comprender que exista tal
limitado niimero de estudios hallados con estas caracteristicas.

De otro lado, la escasez de programas encontrados también guarda relacion con la
etapa educativa a la que nos hemos dirigido en la presente revision, y es que, se
encontraron un gran numero de estudios disefiados con material audiovisual que
estaban dirigidos de manera limitada a la etapa adolescente y al cyberbullying
(Jacobs, Véllink, Dehue y Lechner, 2014). A pesar de que han encontrado un nimero
muy reducido de programas que hubiesen incluido las nuevas tecnologias en ésta
etapa, no se habia realizado ninguna evaluacién de los componentes audiovisuales
hasta el momento, de ahi el motivo de la presente revision.

En primer lugar, son cuatro las intervenciones que utilizan mas de un componente
audiovisual en su disefio ( KiVa, FearNot, Quest for the Golden Rule y PEACE Pack)
el resto de intervenciones (ViSC, WITS y Zero) cuentan con un (nico componente de
cardcter audiovisual. Ello hace cuestionarse si seria necesario el desarrollo de un
mayor nimero de aplicaciones audiovisuales en el disefio de las intervenciones que
favoreciesen el aumento de interés por parte del alumnado (Huffaker y Calvert,
2003), o por el contrario son suficientes con las disefiadas hasta el momento. Cabe
destacar que solo en una intervencion, Quest for the Golden Rule (Rubin-Vaughan,
Pepler, Brown y Craig, 2010), se llevaron a cabo encuestas para comprobar el grado
de satisfaccion sobre los recursos utilizados en el programa. Dicha estrategia puede
servir de gran utilidad a la hora de llevar a cabo mejoras en las intervenciones,
aportandonos una mayor informacién acerca de las herramientas que han resultado
mas eficaces en el desarrollo del programa, limitacion con la cual nos hemos
encontrado en la presente revision.

En segundo lugar, solo un programa sostiene la intervencidon hasta la etapa
secundaria, KiVa (Garandeau, Poskiparta, Salmivalli, 2014), comprobandose un
mayor éxito en los resultados sobre el resto de programas, los cuales podrian estar
ligados a la continuidad posterior de la intervencidn en cursos superiores. Los
resultados que se obtuvieron en la transicion a la escuela secundaria con el
programa WITS, evidencian un descenso de los efectos de la intervencion
producidos por la detencion del seguimiento del programa en los cursos posteriores
(Hoglund, Hosan y Leadbeater, 2012). Por ello, la adaptacién de los recursos y el
contenido elaborado en el resto de programas a la etapa adolescente, podria
favorecer el aumento de la prevencion y la detencion del bullying.

En tercer lugar, Unicamente un programa (PEACE Pack) ha tenido en cuenta la
elaboracion de recursos destinados, dentro de su intervencion, a atender los casos
de bullying que pueden producirse en el alumnado con necesidades educativas
especiales. Un dato significativo si se tiene en cuenta que, existen estudios
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longitudinales que sostienen que el alumnado con algin tipo de NEE tiene una mayor
probabilidad de sufrir bullying que el resto (Naylor, Dawson, Emerson, Tantam y
Walters, 2012), variando el riesgo de victimizacion con el tipo de discapacidad que
presente el alumno.

En cuarto lugar, el objetivo principal de los 7 estudios (KiVa, Golden Rule, PEACE
Pack, FearNot!, WITS, Zero y ViSC) se dirige hacia un cambio social dentro del
contexto educativo, aplicando diversos recursos, pero con los siguientes aspectos en
comun: aumento de la sensibilizacion, adquisicion de estrategias para hacer frente al
bullying, promocion de la competencia social, trabajo con la victima y el agresor e
implicacion de toda la comunidad educativa.

En quinto lugar, a pesar de que en las 7 intervenciones presentadas existen ciertas
evidencias sobre la eficacia de las mismas, no se especifica, en la mayoria, la
efectividad de su componente virtual (KiVa, PEACE Pack, WITS, Zero) tan solo en
dos de las intervenciones (Golden Rule y FearNot) los resultados obtenidos se
corresponden de forma directa con la herramienta audiovisual utilizada en la
investigacion. También, una tercera (ViSC) muestra la eficacia de los recursos
utilizados, entre los que se encuentra el componente audiovisual, pero sin llevar a
cabo una evaluacién aislada del mismo. Por lo tanto, se evidencian pocas
intervenciones, de las cuales solo la mitad han evaluado la eficacia con resultados
“positivos”, o que demanda la necesidad de mas intervenciones en este sentido
para confirmar si el uso de este componente resulta eficaz o no.

La mayor parte de las intervenciones (KiVa, Zero, WITS, PEACE Pack) utilizan
recursos de diversos tipos (cuentos ilustrados, role play, CD, etc.) sin evaluar la
eficacia del componente audiovisual por separado, la evaluacién considera todos los
recursos empleados en la intervencidn, sin establecer diferencias, lo que dificulta el
conocimiento acerca del impacto que dichas herramientas de caracter audiovisual
tienen sobre el bullying en los estudiantes de primaria. A ello se le suma otra
limitacion, el seguimiento posterior que se lleva a cabo en las intervenciones con los
diferentes programas se realiza en un plazo de tiempo muy reducido y ello puede
influir en los resultados obtenidos. Por Ultimo, al evaluar la efectividad de los 7
programas, solo dos de ellos muestran una verdadera evidencia de eficacia para
reducir el bullying (KiVa y FearNot!) el resto utilizaban disefios experimentales sin
grupo de control para llevar a cabo la evaluacién del programa. Ello hace que los
resultados obtenidos en el resto de los programas no se consideren validos para
asegurar que los beneficios obtenidos han sido resultado de la intervencién
desarrollada.

Deben existir investigaciones que aporten resultados fiables acerca del impacto del
componente audiovisual utilizado como recurso para reducir el bullying. Podria servir
de gran utilidad conocer qué tipo de herramientas resulta mas eficaz en las
intervenciones destinadas a primaria (Ttofi y Farrington, 2009) dentro del amplio
abanico audiovisual existente. Por otro lado, las redes sociales, blogs o plataformas
online que han sido utilizados exclusivamente en las intervenciones contra el
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cyberbullying en la adolescencia (Jacobs, Vollink, Dehue y Lechner, 2014), podrian
resultar un recurso muy Util para implementar en las intervenciones anti-bullying
dirigidas a la etapa de primaria debido al amplio nimero de preadolescentes que
utilizan internet cada dia.

Todo ello nos lleva a preguntarnos si son suficientes las intervenciones llevadas a
cabo hasta el momento o, si por el contrario, existe un gran vacio en el uso de
técnicas innovadoras dirigidas a prevenir el acoso en la preadolescencia. Siguiendo a
Olweus (1993) las intervenciones llevadas a cabo en el contexto escolar reducen
hasta en un 50% los casos de bullying, estas evidencias nos conducen a la
necesidad de poner en marcha intervenciones eficaces en los centros educativos
como un medio efectivo para reducir el acoso. La escasez de estudios dirigidos de
forma concreta a evaluar los componentes de las intervenciones, evidencian la
necesaria puesta en marcha de los mismos. De este modo, dichos estudios nos
permitirian conocer el alcance de las herramientas audiovisuales en el &mbito del
bullying, posibilitando la comparacién entre unos componentes y otros, y ampliando
asi distintas formas de intervencion, de manera que se aproximen mas a la realidad
de los alumnos.

Finalmente, la continuidad y el seguimiento de los programas es otro aspecto a tener
en cuenta en el disefio de los mismos si se persigue una eficacia real. Es
fundamental encontrar métodos de trabajo efectivos, con posibilidad de ser utilizados
en el aula y que garanticen el éxito de una intervencion anti-bullying.
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Resumen.

El labio leporino y la hendidura palatina son anomalias congénitas relativamente
frecuentes en la poblacion, su etiologia es variada y tiene una importante incidencia
en el habla alterandola y afectando a su calidad. El siguiente articulo abordara la
disglosia en la etapa de Educacion Primaria. Se centrard en la disglosia labial a
causa de labio leporino y la disglosia palatal a causa de hendidura palatina. Se
realiza una propuesta de actuacion coordinada entre tutor, maestro de audicion y
lenguaje, logopeda y familia, para el trabajo de rehabilitacion del habla a edades
tempranas. La disglosia es una patologia del habla caracterizada por un trastorno de
la articulacion de los 6rganos encargados de la produccion oral, causado por lesiones
fisicas o malformaciones en la que no existe un problema del Sistema Nervioso
Central.

Palabras clave: disglosia; labio leporino; hendidura palatina; habla; lenguaje, oral;
maestro; logopeda

Abstract.

The cleft lip and cleft palate are relatively frequent congenital anomalies in the
population, its etiology is varied and has an important incidence in speech altering it
and affecting its quality. The following article will address the disglosia in the Primary
Education stage. It will focus on lip dislocation due to cleft lip and palatal disglosia
due to cleft palate. A coordinated action proposal is made between tutor, teacher of
hearing and language, speech and family, for the work of rehabilitation of speech at
early ages. Disglosia is a speech pathology characterized by a disorder of the
articulation of organs responsible for oral production, caused by physical injuries or
malformations in which there is no Central Nervous System problem.

Keywords: disglosia; cleft lip; cleft palate; speak; oral; language; teacher; speech
therapist
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1.-Introduccién.

Citando a Katheleen (1982), cada tres minutos nace un nifio con una deformidad
facial y tendra que vivir con la incertidumbre de no saber si serd aceptado por la
sociedad. Son tan pequefios, tan inocentes, tan llenos de alegria que la sonrisa de
un nifiol puede cambiar todo. La sonrisa es el lenguaje universal del ser humano.
Todas las personas tienen la oportunidad de sonreir, no hace falta decir nada, un
simple movimiento con la boca y se interpreta el gesto, sin necesidad de
comunicacion verbal, en este sentido se habla el mismo idioma en todos los lugares
del mundo. Es inimaginable el poder de una sonrisa, puede cambiar todo y no cuesta
nada. Los nifios y nifias son los que mas sonrien, se rien, dan carcajadas y asi se
interpreta su felicidad, ellos la dan sin esperar nada a cambio.

Entonces se plantea la cuestion... ¢Qué pasa cuando nace un nifio con una sonrisa
diferente? ¢ Cual es el problema que surge en la vida de este nifio por su sonrisa?
(Pease, 2006). La vida de los nifios que han nacido con labio leporino y/o fisura
palatina va a ser diferente a la del resto de los nifios en muchos aspectos. Sonreir,
relacionarse, besar, alimentarse, cantar, hablar, comunicarse, todo esto y mas
supondra un esfuerzo. Esta es la realidad a la que se enfrenta el nifio y la familia, con
la que tiene que convivir dia tras dia, una realidad que puede rechazarlo por su
problema con el habla asi como por la estética heredada de una malformacion, pero
todo esto, con trabajo y esfuerzo puede superarse.

Conseguir ser incluido, es el reto de toda persona que sufre una malformacion
congénita. En este proceso de inclusién interviene toda la sociedad, pero juegan un
papel vital los médicos, logopedas y maestros para que la inclusién sea una realidad
(Habbaby, 2000). Para los nifios afectados por labio leporino y/o fisura palatina no va
a ser igual el proceso de comunicacion con los demas ya que sufren como
consecuencia de su problema un trastorno del habla, denominado disglosia. En estos
casos es esencial el trabajo coordinado de maestros y logopedas para realizar una
evaluacion lo mas completa y exhaustiva posible de los 6rganos bucofonatorios
afectados, lo que permitira realizar un tratamiento adecuado a los problemas del
habla que presente el alumno. En la produccion oral participan muchos elementos y
para lograrla es necesario el trabajo constante y una adecuada coordinacién entre
todos los agentes implicados en la oralidad (Juarez y Monfort, 1989).

2.-El lenguaje oral y los trastornos del habla.

Desde el punto de vista de la neurobiologia, el habla es una de las actividades mas
complejas que realiza el ser humano, ya que esta supone la integracion en la misma
funcién de mecanismos nerviosos y actividades musculares (Pifiero y Rodriguez,
2000).

Vazquez (2004) afirma que este es un acto fisiolégico, en el cual los misculos

faciales y los de la garganta se coordinan para producir fonemas combinados, en
colaboracién con la lengua y laringe. El Sistema Nervioso Central impulsa los
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movimientos musculares en los que intervienen diferentes estructuras del cuerpo
para producir el habla, como el sistema respiratorio, sistema fonador y sistema
digestivo. Podemos clasificar los drganos que intervienen en el proceso de
produccidn oral en érganos activos y 6rganos pasivos (Mallen, 2005):

- Qrganos activos: labios, lengua y paladar blando.
- Organos pasivos: dientes, alvéolo y paladar duro.

Estos 6rganos son los encargados de llevar a cabo la articulacion de los diversos
fonemas. Asi, los oOrganos activos al realizar movimientos se acercan dejando
espacio por donde circula el aire que permitira la produccién del fonema. Para ello se
necesita de una buena estructura de los drganos bucofonatorios y de la cavidad oral
asi como de sus funciones: respiracion, fonacion, succién, masticacion y deglucion.

En las personas que sufren alguna modificacidn orgénica, la funcidn necesitara ser
adaptada a la estructura que tenga la anomalia y asi intentar compensarla. Mallen
(2005) defiende que si la funcién es compensada, se observara una buena eficacia.
Existird patologia, si la funcion no es compensada y el resultado no serd eficaz, por lo
que habra una alteracién en la produccion de fonemas hecho conocido como dislalia
o patologia del habla. Es necesario diferenciar los diversos tipos de dislalia:

- Dislalia sin alteraciones organicas: dislalia funcional.
- Dislalia motivada por una malformacion congénita de los 6rganos del habla:
dislalia organica o disglosia.

3.-Disglosia.

Cuando nos encontramos con una afectacién del instrumento bucofonatorio es muy
probable que exista una alteracion en el habla, lo que se denomina disglosia. Esta se
explica como una malformacién congénita del habla (Casanova, 1995).

Disglosia se define como aquel trastorno en la articulacion de los fonemas cuya
causa se debe a alteraciones anatomicas y/o fisioldgicas de los érganos articulatorios
periféricos, afecta al funcionamiento lingtiistico de aquellas personas que no padecen
de afectaciones neurolégicas o sensoriales detectables y cuya inteligencia no verbal
se encuentra dentro de los limites de la normalidad (Mallen, 2005). La definicién dada
en la Guia sobre fisuras labio-palatinas (AFICAVAL, 2011) elaborada por la
Generalitat Valenciana la aborda como un trastorno de la articulacion de los fonemas,
consecuente con las alteraciones anatomicas y/o fisioldgicas de los 6rganos
articulatorios periféricos, que dificultan el funcionamiento lingiiistico. Generalmente
cursan sin déficit intelectual y sin alteraciones neurologicas ni sensoriales a
excepcion de la audicién.

Esta revision se centra en dos tipos de disglosias (Gallego, 2000):
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-Disglosias labiales que son aquellas en las que la dificultad se produce por una
alteracion en la forma, fuerza o consistencia de los labios derivada de la
malformacion congénita de labio leporino. Como consecuencia el habla del alumno
estara afectada tanto en la articulacion de algunas vocales (/u/, /o/) como aquellas
consonantes en las que intervengan los labios (/b/, /p/, Im/).

-Disglosias palatales entendidas como aquellas en las que se encuentra afectada la
articulacion de los sonidos por malformaciones organicas del paladar y del velo del
paladar. Entre los trastornos articulatorios mas frecuentes estan el golpe de glotis, un
pequefio ruido al hacer algunos sonidos como /p/, /t/ o /k/; ronquido faringeo, escape
de aire por la nariz y el habla nasal.

Existen mdltiples y diferentes trastornos del habla y no afectan igual a todas las
personas, por lo que es necesario estudiarlos y saber diferenciarlos para ofrecer a
cada uno su tratamiento.

4.-Labio leporino, hendidura palatina y labio leporino con hendidura palatina.

Podemos definir el labio leporino como una malformacion estructural por causas
genéticas y ambientales. También podemos nombrarlo como labio hendido. Aparece
entre la cuarta y sexta semana de vida del embrién. La formacién del feto en el
vientre de la madre se hace desde los laterales del embridn, hacia el centro o hacia
la linea media del cuerpo (Nazer, Hubner, Eugenia, Catalan, Cifuentes, Lucia, 2001).
Ocurre cuando el tejido que forma el paladar y el labio superior no se unen antes del
nacimiento y causa una abertura en el labio superior (Corbo y Marimén, 2001).

Por otro lado Mallen (2005) afirma que a pesar de que existe la evidencia de la
implicacion de causas de origen genético, en la mayoria de los casos, son dados por
una herencia multifactorial. El labio leporino puede aparecer en el lado derecho o
izquierdo (hendidura unilateral) o bien en ambos lados (hendidura bilateral). La
clasificacion de los distintos tipos se hace bien en relacién a la extension de la
depresion del labio hacia la hendidura o bien al nimero de lados del labio que se
encuentren.

A continuacion se desarrolla la etiologia y posibles causas de esta patologia (Perelld,
1990):

- Origen exégeno: factores externos que aparecen durante el desarrollo fetal
causando dafios en el embridn durante el primer mes de gestacién. Con un alto
indice de posibilidades causales se encuentra el alcoholismo, las radiaciones y
los virus; asi como la carencia de vitamina A y B. Se descarta, sin embargo, el
factor de edad de los padres, al cual se le concebia gran importancia etiologica.

- Origen enddgeno: alto porcentaje de implicacién genética en el desarrollo.

A nivel mundial afecta a 1 de cada 500 6 1.000 bebés nacidos, de los cuales,
aproximadamente el 25% estan afectados de hendidura palatina, el 25% padece
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labio leporino y un 50% sufre una combinacion de hendidura palatina mas labio
leporino. El porcentaje de nacidos con tal malformacién en Espafia hace que la
probabilidad de aparecer este trastorno en un entorno pequefio sea baja. Esto
genera la posibilidad de que el nifio sufra un trato diferente y discriminatorio a causa
de la apariencia estética: el aspecto facial serd muy diferente al de un nifio sin
aparentes problemas anatémicos. Esta teoria hace prever que las relaciones sociales
y vinculos emocionales que establecerd con sus iguales se veran afectados,
suponiéndole un handicap que tendré& que superar.

La hendidura palatina es una la malformacion congénita en la cual las dos mitades
del paladar no se unen en la linea media. También se la conoce como fisura palatina.
Esta puede abarcar el velo del paladar, el paladar 6seo y la apdfisis alveolar del
maxilar superior. En la mitad de los casos se asocia la hendidura palatina con labio
leporino. La hendidura del paladar comunica la cavidad oral con la nariz (Mallen,
2005).

Esto sucede dentro de los tres primeros meses de embarazo y es uno de los
defectos mas frecuentes constituyendo el 15% de las malformaciones congénitas a
nivel mundial (Gonzalez, Dezerega y Vasquez, 2005). La asociacién de Anomalias y
Malformaciones Dentofaciales (AAMADE, 2012) explica que la hendidura del paladar
puede afectar en parte o hien toda la zona del paladar blando pudiendo alcanzar
hasta el paladar duro y llegar cerca de la zona posterior del alveolo.

El estudio realizado por Sacsaquispe y Ortiz, (2004) aborda la prevalencia de los
casos de labio y/o hendidura palatina, mostrando que la aparicion de labio leporino
con hendidura palatina y hendidura palatina aislada son mas frecuentes en el sexo
masculino, en cambio el labio leporino aislado es méas frecuente en el sexo femenino.

El lenguaje oral de estos nifios se ve afectado como consecuencia de todas las
alteraciones sufridas. Una respiracion correcta, conseguir una buena mordida y
apoyo deglutorio sera un logro esencial para conseguir un habito fisiolégico correcto
automatizado y como consecuencia, se podran evitar futuros problemas en el
desarrollo del habla. Las perturbaciones del habla se deben al mal cierre del esfinter
velo-faringeo, que impide la entrada al compartimento nasal, necesario para la
produccién de fonemas no nasales. Los patrones compensatorios que desarrolla el
cerebro pueden producir un habla completamente inteligible.

La principal necesidad de estos nifios durante el proceso de desarrollo del lenguaje
oral es la correccién de estas alteraciones, puesto que la no adquisicion de los
fonemas afectara a la comunicacion entre el nifio y las demas personas. Por estos
motivos es necesario prevenir y optimizar las medidas ante estas dificultades con un
adecuado tratamiento logopeda desde el momento de aparicién del habla (Mallen,
2005).

5.-Habilidades sociales de los nifios afectados con labio leporino y/o hendidura
palatina.
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Tanto el contexto familiar como el escolar se convierten en los principales espacios
donde adquirir las habilidades sociales y estas tienen como objetivo el interactuar con
los demads, buscando comunicacién y satisfaccion personal. Es muy importante el
desarrollo de estas en Educacion Infantil y Primaria porque seran el punto de partida
para constituir las relaciones sociales del nifio (Casanova, 1988).

El proceso de socializacién forma parte del proceso madurativo de cada persona,
creandose a partir de la afectividad, siendo esta una necesidad que requiere de la
interaccion con los otros. Mediante estas actuaciones se desarrollan las habilidades
sociales, que formaran la personalidad, futuras conductas y comportamientos de
cada persona. Por eso es trascendental crear relaciones sociales adecuadas que
influirdn en el proceso evolutivo del nifio. La adquisicién de vinculos socio-afectivos
esta ligada a la del lenguaje oral, puesto que este es la principal via de
comunicacion. En los casos labio leporino y hendidura palatina, la competencia
fonica se vera afectada por las dificultades que este trastorno provoca, lo que resulta
preocupante para el &mbito educativo.

La etapa méas preocupante es la de Educacion Infantil, ya que es en esta dénde se
desarrollaran los mecanismos de adquisicion del lenguaje y este proceso resulta adn
méas complicado y ambiguo para el nifio afectado de esta patologia. Vazquez (2004)
considera muy importante destacar que los problemas generados en casos de labio
leporino y hendidura palatina afectan al area de comunicacion solamente en la
expresion oral. En cambio, el nifio no presenta problemas en la comprension y
reconocimiento de informacion y serd capaz de asimilar y comprender cualquier
informacion adecuada a su edad. Asi, tal y como se explica, el problema surgira en la
produccion oral a la hora de articular determinados fonemas.

Todo esto si puede resultar un problema en las relaciones sociales, cuando el nifio al
interactuar de forma oral puede no ser entendido en una parte del discurso o en su
totalidad. Las relaciones sociales en la actualidad otorgan excesiva importancia al
aspecto fisico por lo que es esencial evitar que la fisura o estigma llegue a definir al
nifio como persona. Estas barreras deben ser superadas por el nifio y por la sociedad
en general para poder desarrollar unas relaciones sociales adecuadas. La poca
presencia de este tipo de trastornos en la poblacion europea hace que exista muy
poca probabilidad de coincidencia de mas de un nifio en el aula con esta
malformacion, lo que supone que sea la Unica interaccion del resto de los
compafieros con personas afectadas de labio leporino y/o hendidura palatina y esto
conlleva problemas de falta de concienciacion. Situaciones de este tipo, pueden
llegar a ocasionar en el nifio un estado emocional de baja autoestima y un auto-
concepto negativo.

Es necesario controlar la sobreproteccion por parte de los adultos, evitando que el

nifio pueda sentirse inferior 0 incapaz de realizar algo a causa de su trastorno, asi
como evitar por encima de todo que se sienta victima por padecerlo. La hendidura
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palatina y/o labio leporino en el nifio, no debe verse como una limitacién, sino como
una situacion que debe asumirse y tratarse con normalidad.

Estos nifios han sido sometidos a frecuentes operaciones quirdrgicas y han estado
en algunas ocasiones largos periodos de tiempo hospitalizados. Como consecuencia
pueden aparecer secuelas de tipo psicoldgico, ya que este trastorno aparece cuando
el alumno es pequefio, en una etapa muy importante del desarrollo psicoldgico que
puede verse afectado por aislamiento social, exclusién por parte de compafieros en
el colegio, complejos, no tener relacién con personas a causa de no sentirse bien
consigo mismo o sentirse culpable por hablar de forma distinta debido a dificultades
en su fluidez verbal (Mallen, 2005).

En caso de existir problemas en relacién a las habilidades sociales y la comunicacion
en el aula, es necesario que el resto de sus compaferos conozcan las dificultades
del alumno en cuestion para ayudarlo en su integracion. Se fomentara el trabajo en
equipo, la cooperacion y la integracion entre todos para evitar el aislamiento. Se
considera necesario intentar que de forma progresiva el alumno se relacione con
diferentes situaciones del aula y con situaciones menos estructuradas con el resto de
los alumnos, por ello consideramos oportuno recomendar la programacion de
actividades con un amplio abanico de grados de dificultad. Ejemplo de ello puede ser
trabajar de forma cooperativa en la preparacion de una obra de teatro, un guion,
decorados, etc.

6.-Intervencion en el lenguaje oral en el aula.

Schieffelbusch (1973) identificd los componentes del proceso de intervencion
aplicado en diferentes programas de intervencion del lenguaje oral. El autor distingue
entre la evaluacion inicial; el desarrollo del programa o contenido y secuencia de
entrenamiento del lenguaje; mantenimiento del programa y la evaluacion del
programa de intervencién. Los objetivos de etapa y las areas curriculares que
establece cada Comunidad Auténoma  para el sistema educativo tienen
implicaciones directas sobre como trabajar el lenguaje oral. Se trata de un aspecto a
tener muy en cuenta, ya que la escuela es el lugar donde con mayor intensidad se
promueve el proceso de adquisicion, desarrollo y uso continuado del lenguaje oral.

Entre los objetivos generales de la Educaciéon Primaria que se encuentran
directamente relacionados con el lenguaje oral podemos resaltar:

- O.LCL.L. Utilizar el lenguaje como una herramienta eficaz de expresion,
comunicacién e interaccion facilitando la representacion, interpretacion y
comprension de la realidad, la construccion y comunicacion del conocimiento y
la organizacion y autorregulacion del pensamiento, las emociones y la
conducta.

- O.LCL.2. Comprender y expresarse oralmente de forma adecuada en diversas
situaciones socio-comunicativas, participando activamente, respetando las
normas de intercambio comunicativo.
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- O.LCL.3. Escuchar, hablar y dialogar en situaciones de comunicacion
propuestas en el aula, argumentando sus producciones, manifestando una
actitud receptiva y respetando los planteamientos ajenos.

Estos objetivos estan basados en la realizacion de actividades a desarrollar en las
aulas, y tienen implicaciones directas sobres las actividades que deben poner en
préctica los profesores para promover y favorecer el uso adecuado del lenguaje oral.

7.-El maestro de Audicién y Lenguaje y la Disglosia.

Consideramos necesario establecer un plan de actuacion para trabajar la disglosia de
nifios con labio leporino y/o hendidura palatina en el aula. Para trabajar con nifios
con labio leporino o labio leporino con hendidura palatina se debe actuar con un
enfoque multidisciplinar, donde participen logopedas, médicos, maestros y la familia
del alumno. Debe existir una continua e ininterrumpida relacién entre tutor, maestro
de Audicién y Lenguaje y logopeda para lograr una adecuada pronunciacion y
adquisicion de los fonemas. Es muy importante que tengamos presente el desarrollo
emocional, afectivo y de integracion social del alumno. Teniendo esto en cuenta, los
objetivos del equipo multidisciplinar serian: conseguir un buen resultado estético,
mejorar las funciones implicadas y sobre todo adquirir un habla correcta (Vazquez,
2004).

La incorporacion al sistema educativo ordinario de los maestros especialistas en
Audicién y Lenguaje comienza a raiz del Real Decreto de 6 de marzo de 1985 de
Ordenacién de la Educacion Especial. La administracion dota a los centros escolares
que inician la integracién de sujetos con minusvalia, de maestros de Pedagogia
Terapéutica y maestros de Audicién y Lenguaje para dar respuesta educativa acorde
a las necesidades que presenten los alumnos.

A partir de la LOGSE, comienza a ser frecuente la presencia de estos especialistas
en los centros aunque no en la cantidad deseable. El maestro de audicion y lenguaje
interviene en la elaboracion del Proyecto Educativo aportando sus conocimientos en
el area del lenguaje (Hernandez y De Barros, 2015). En los casos de trastornos
bucofonatorios se lleva a cabo un tratamiento en colaboracién con el tutor del
alumno, realizando un asesoramiento sobre las actividades, recursos materiales y
programas propuestos y también apoyando la ejecucion de estos. Para realizar una
evaluacién de los posibles trastornos bucofonatorios del alumno, el tutor lo hara a
través de Jefe de Estudios y el Orientador del Centro.

Una vez establecida la necesidad de intervencion, se plantea una exploracion desde
la informacidn del alumno facilitada por el tutor y la familia (Vazquez, 2004). Orantes
(2009) define las funciones del maestro de Audicion y Lenguaje:

- Elaborar programas para estimular el lenguaje oral, para prevenir y estimular,
sobre todo en la educacion infantil, el lenguaje oral y escrito.
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- Detectar problemas de comunicacion y/o lenguaje en el nifio a través de una
evaluacion logopédica con el fin de elaborar un programa de intervencion.

- Planificar y aplicar la intervencién mas adecuada para el alumno, programando
los objetivos, las actividades y la metodologia a seguir. Y evaluar los
resultados para modificar la programacion si fuera necesario.

- Asesorary orientar a tutores y padres.

- Desarrollar programas relacionados con el lenguaje oral y la comunicacion y
participar en la elaboracion de los mismos.

- Elaborar estrategias y orientaciones para implicar a los padres en el proceso de
mejora del lenguaje.

- Conseguir una coordinacién adecuada entre tutores y otros profesionales que
intervengan en la formacion de alumnos con NEE.

- Hacer un seguimiento y una valoracion de los casos.

La intervencion que realiza este maestro especialista debe partir de lo establecido en
el curriculum escolar y centrar la actuacién en potenciar una correcta comunicacion y
lenguaje oral para la interaccidn social del nifio con labio leporino y/o hendidura
palatina. EI medio natural para el desarrollo del lenguaje es la interaccion social con
un grupo de iguales siendo este el contexto mas idéneo para conseguir su
rehabilitacion. El tratamiento individualizado y apartado del aula por parte del
logopeda debe quedar para situaciones excepcionales. El objetivo es la coordinacion
entre profesionales para conseguir la rehabilitacion del alumno entre sus iguales
(Busto, 1995).

En los casos de labio leporino y/o hendidura palatina es fundamental que el marco en
el que tiene lugar su desarrollo, y en especial el del lenguaje, tenga una influencia
positiva y enriquecedora. (Casanova, 1988). Las caracteristicas del habla de estos
alumnos siguen un patrén comin en cuanto a capacidades:
e Capacidades de caracter motriz;
- Problemas para dominar la praxia de la articulacion.
- Dificultades para la articulacion del habla.

e Capacidades de caracter comunicativo-lingiiistico:
- Conflicto de contrastes en el sistema fonoldgico y dominar sus procesos.
- Cierto compromiso en expresarse mediante emisiones sintacticas
adecuadas.

e Capacidades de caracter afectivo-social:
- Titubeo para iniciar e intervenir en un determinado contexto comunicativo.
- Poca confianza en si mismo al realizar intercambios comunicativos.

El momento ideal para la intervencion en el habla tal y como afirma Rondal y Bredart
(1991) sera cuando el Sistema Nervioso Central haya madurado, alrededor de los
cuatro afios y medio o cinco. Se considera el mejor momento aquel en el que el nifio
ya no presente ninguna dificultad para ejecutar los movimientos necesarios para
articular fonemas. No solo debe centrarse la intervencion del habla en intentar
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corregir aquellos fonemas que el alumno articula de forma incorrecta, sino que es
necesario estimular y desarrollar todos los procesos implicados en su mecanismo.
Por tanto y de acuerdo con Rondal y Bredart (1991), la intervencion estara
encauzada a alcanzar los procesos normales de desarrollo.

En el proceso del habla se encuentran involucradas de forma simultnea la funcion
motora, de transmision, integracion y sensorial, por lo que la discriminacion auditiva
que se encuentra asociada con otros procesos sensoriales y con diversos patrones
motores, mejorara la articulacion defectuosa que hasta ese momento sufre el nifio
con trastorno bucoarticulatorio. En el caso de alumnos con trastorno del lenguaje
AFICAVAL (2002) defiende la importancia de exponer algunas necesidades a tener
en cuenta cuando el tutor quiere trabajar con el alumno con trastorno del lenguaje
oral.

Dicha guia sugiere prestar atencion a lo siguiente:

- Necesidad de modelos lingliisticos adecuados: En necesario que las
personas que interacten con el alumno le ofrezcan situaciones de
comunicacion adecuadas en las cuales pueda escuchar con claridad los
elementos linglisticos.

- Necesidad de estimulacién: Se han de propiciar experiencias comunicativas
ricas dentro de un clima que estimule al alumno, un clima de confianza y de
comprension, utilizando las estrategias de partir de aquellos gustos del nifio
y que le sirvan de utilidad para la correccion de sus dificultades lingiisticas.
Deben evitarse los sentimientos de angustia y ansiedad.

- Necesidad de clima inclusivo: Es necesario enmarcar la intervencion
educativa dentro de un modelo inclusivo, creando un clima en el aula
donde se respeten las diferencias individuales, ofreciendo una respuesta lo
mas normalizada y respetuosa posible.

- Necesidad de reeducacién: Habra casos en los que se necesite el apoyo
logopédico y en estos serd necesario reconstruir las bases de la
adquisicion del lenguaje y sus etapas.

La educacion del alumnado con trastornos articulatorios del habla necesita de una
atencion educativa personalizada basada en la aplicacion de una serie de medidas
curriculares y organizativas, ademas del apoyo del maestro especializado en
Audicion y Lenguaje. Serd necesario incorporar medidas tanto a nivel de centro,
como de aula e individual cuya finalidad sea el desarrollo del habla de forma
funcional. El Sistema Educativo Espafiol busca dar respuesta a la diversidad pero
esta idea va a depender de la concepcién que se tenga de la misma y del proceso
educativo, ademéas también dependera de la concepcidn que se adopte acerca del
modelo curricular en los diferentes modelos del proceso educativo (Hernandez y De
Barros, 2015).
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Los objetivos principales que se plantea conseguir un maestro con un caso en el aula
de alumno afectado por labio leporino y/o hendidura palatina sera lograr la inclusién
de este alumno, generalizar la pronunciacion de fonemas ya adquiridos de forma
correcta y trabajar aquellos que se necesiten mejorar para lograr una correcta
articulacion del lenguaje oral tanto en el contexto ordinario del aula como en el centro
escolar vy, si es necesario, trabajar la autoestima. Por ello consideramos necesario
realizar actuaciones en los diferentes circulos en los que alumno se puede
desarrollar y mejorar su habla.

En primer lugar serd necesario establecer un trabajo coordinado entre maestro del
alumno y médico. Esta relacion se considerara esencial para conocer si el alumno se
encuentra recibiendo tratamiento, o0 bien alguna terapia especifica de audicion y
lenguaje. Por otra parte, es muy importante que el maestro conozca y analice el
contexto familiar del que el alumno se encuentra rodeado. Y de acuerdo con el marco
tedrico una situacion ideal serd aquella en la que el maestro y la familia colaboren
para establecer habitos de una correcta habla.

El objetivo global que se desea conseguir con la intervencion en el lenguaje del nifio
con labio leporino y/o hendidura palatina debe ser generalizar la pronunciacién de
fonemas ya adquiridos de forma correcta y trabajar aquellos que se necesiten
mejorar para lograr una correcta articulacion del lenguaje oral tanto en el contexto
ordinario del aula como en el centro escolar y, si es necesario, trabajar la autoestima.

Siguiendo el orden en el proceso de intervencidon de Schieffelbusch (1973) es
necesario establecer mecanismos de coordinacion con la familia del alumno para
seguir las mismas pautas tanto en casa como en el aula. Asi se lograria que los
ejercicios para establecer habitos de un habla correcta se extiendan al hogar del
alumno. Es muy importante que en el espacio de tiempo en el que la familia trabaja
con el alumno se establezca una periodicidad en la correccion de su expresion oral
para que el nifio no se sienta saturado ni obsesionado, sino que encuentre la
actividad como un juego. También es conveniente que la familia tome conciencia de
que este es un largo proceso. Con la ayuda de los especialistas de Audicion y
Lenguaje, el alumno tiene que afrontar la realizacion de los ejercicios con una
predisposicion positiva. La presion por el hecho de intentar que el alumno con una
afectacion de labio leporino y/o hendidura palatina mejore rapidamente puede
conllevar efectos totalmente contrarios a los planteados y afectar negativamente en
su desarrollo. Asi, establecer un horario (no excesivamente cerrado) para leer, jugar
0 cantar ayudaria a establecer unos excelentes lazos de unién y trabajo entre
maestro, alumno y familia.

8.-Conclusion.
Como conclusion hemos de exponer una serie de reflexiones. Es muy importante que
interioricemos aln mas si cabe la idea de que la ensefianza aprendizaje y en

general, la educacion, no es solo una labor del maestro del aula. Se trata de un
trabajo organizado con un equipo multidisciplinar donde intervienen, padres, tutor,
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logopeda, maestro especialista en Audicion y Lenguaje en este caso, equipo médico,
familia, amigos, asociaciones y demas agentes que pueden servir de apoyo para
lograr un desarrollo integro y adecuado de un alumno con disglosia derivada de labio
leporino y/o hendidura palatina.

Diremos que la disglosia es un trastorno bucoarticulatorio en nifios que padecen labio
leporino y/o hendidura palatina pero no se trata de un trastorno permanente. Se trata
de un trastorno a causa del cual se produce una inadecuada articulacion y como
consecuencia, una pronunciacion errénea de los fonemas. Los problemas de
pronunciacion pueden subsanarse mediante un trabajo centrado en concienciar del
trastorno al alumno que lo padece, ayudado de una serie de recursos propuestos por
el maestro de audicion y lenguaje y de esta forma lograremos que el alumno traslade
esos fonemas que le causan problemas en el habla a un lenguaje espontaneo, donde
ya no tenga miedo a interactuar libremente ni a pronunciar de forma incorrecta.

Como conclusién global consideramos muy importante hacer una reflexién sobre la
inclusion, no solo de este tipo de problemas, sino de todas las situaciones en las que
el alumno padezca alguna limitacion, minusvalia, enfermedad o trastorno para
acceder a la ensefianza. Y es que la vida de los nifios con discapacidad no cambiara
mientras no se produzca un cambio de actitudes, y ese cambio tiene que llevarse a
cabo tanto en el contexto familiar, como el escolar y social.
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Resumen.

La deteccion del Maltrato Infantil de forma temprana supone una gran medida de
prevencion y de cuidado al alumnado que, por su situacion familiar y social, se
encuentra en riesgo. La escuela, junto a la familia constituyen los primeros agentes
de socializacion para el menor, de ahi la importancia de la formacion del profesorado
para la deteccion, prevencion e intervencion en caso de presentarsele algun indicio
de maltrato infantil en sus aulas o en el contexto del centro en el que desarrollan su
labor educativa.

El trabajo que se presenta expone las causas y factores de la aparicion del maltrato
infantil en el dmbito familiar, asi como los indicadores que manifiestan los menores
en esta situacidn, de cara a dar una explicacion teorica a este fenémeno que aparece
en algunos de nuestros centros educativos, y para el que el profesorado no esta
realmente preparado para afrontar.

Palabras clave: educacion; escuela; familia; maltrato infantil; violencia familiar.

Abstract. The detection of Child Abuse early is a great measure of prevention and
care for students who, because of their family and social situation, is at risk. The
school, along with the family, are the first agents of socialization for the minor, hence
the importance of teacher training for detection, prevention and intervention in case of
any indication of child abuse in their classrooms or in the context of Center in which
they develop their educational work.

The work presented presents the causes and factors of the occurrence of child
maltreatment in the family, as well as the indicators that manifest the children in this
situation, in order to give a theoretical explanation to this phenomenon that appears in
some of our centers Educational, and for which the faculty is not really prepared to
face.

Keywords: education; school; family; child abuse; domestic violence.
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1.-Introduccién.

Una de las causas que pueden generar alarma social en nuestra sociedad es el
maltrato infantil. Es muy habitual que cuando aparece un nuevo problema que genera
esta alarma, en relacion con la infancia, todas las miradas se dirijan a la escuela,
esperando de ella que pueda recoger testimonios y poner en marcha mecanismos
preventivos que puedan cortar o disminuir dicha situacion.

Detectar una situacion de maltrato infantil no es una tarea sencilla; generalmente es
a través del cambio de comportamiento o conductas determinadas del nifio lo que
hace que salte la alarma y se produzca la sospecha. No hay mejor lugar que la
escuela para hacer visibles estos cambios y realizar el seguimiento necesario en
cada caso, cabe destacar en este punto el papel socializador de la escuela pues se
trata de uno de los principales agentes que influyen en el desarrollo y socializacion
del menor.

Si el papel de la escuela es primordial, no menos seré el del profesorado ya no sélo
como profesionales, sino como personas, puesto que su papel aqui es determinante:
sin su intervencion para la deteccién y prevencion no se podrian llevar a cabo las
medidas oportunas. Mas all& de obligaciones profesionales y legales, hablamos de la
propia sensibilidad del profesor como persona. De ahi que el peso de este programa
de prevencion recaiga sobre la formacién de estos profesionales y personas, para
poder llevar a cabo la deteccion y prevencién del maltrato infantil desde la escuela,
resaltando el papel de ésta en el desarrollo del menor.

2.-Familia y violencia doméstica, factores determinantes para el maltrato
infantil.

Uno de los problemas sociales de los que, desgraciadamente, nos hacemos eco
estas Ultimas décadas es la violencia doméstica. A la vista esta que nos encontramos
ante un problema de no reciente aparicidon, pero si ante un fendmeno de
concienciacion colectiva ante esta realidad, que permanece oculta en el seno de la
intimidad familiar (Gdmez-Bengoechea, 2009). Y dentro de la configuracion familiar,
nos encontramos con los nifios, victimas y testigos a la vez de situaciones que nadie
desearia vivir, de ahi el interés por la realizacion de este trabajo.

En primer lugar, es necesario ubicar y perfilar algunas cuestiones para comprender la
situacion en la que se encuentran los menores que viven estas situaciones en sus
hogares, por lo que a continuacion definiremos el concepto de familia, segin
algunos tedricos.

2.1.-Concepto de familia.

El concepto de familia ha sufrido algunos cambios a lo largo de la historia,
adaptandose en todo momento al devenir de los acontecimientos, los valores, etc, de
la sociedad que prevalece en cada momento. Por lo que para conocer la evolucion
de la familia, Bringiotti (2005) nos invita a realizar un recorrido historico, relacionado
con la historia de la vida privada de las mujeres y de la infancia, en contraposicién de
la historia publica, la historia de los hombres y mujeres, las guerras, la historia
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politica, econdmica, etc.... la historia de puertas para afuera. Este autor habla de
familia tradicional como la nuclear, la formada por un hombre y una mujer unidos en
matrimonio mas los hijos que nacen de ellos viviendo bajo un mismo techo, teniendo
cada uno de ellos roles diferenciados y estructurados. Pero tal y como hemos
comentado, con la sucesion de distintos acontecimientos histdricos, sociales,
econdmicos, politicos, etc., nos encontramos con distintas formas familiares y con
ellas, la modificacion y/o alteracion de la concepcion de “familia”.

Autores como Muzas (2000), definen la familia segun el ejercicio de determinadas
funciones que cada contexto y momento suscita, y apuntan especialmente al cuidado
y supervivencia de los hijos, sin importar la forma en la que estos han llegado al seno
familiar.

“Institucion que satisface las necesidades basicas de los nifios, por si mismos o con
ayuda de otras instituciones, le apoya cuando tiene dificultades y le permite
descansar, con las espaldas cubiertas, sabiendo que dentro de la familia no tiene
ninguna batalla que ganas, porque es el lugar de la aceptacion incondicional”.
(Muzés, 2000, p.7).

2.2.-Violencia doméstica y familiar.

La violencia familiar puede ser abordada desde diferentes perspectivas teoricas: los
modelos médico-psicoldgicos que defienden una etiologia organica o psicolégica
como explicacion de la violencia; el modelo ecolégico propuesto por Bronfenbrenner
(1979) y Belsky (1980), que veremos mas adelante, y que explica la violencia familiar
desde una perspectiva social compleja que considera simultdneamente la influencia
de los distintos contextos en los que se desarrolla una persona, y los modelos
sistémicos que abordan los problemas de la violencia como fruto de influencias intra
e inter personales. Estos modelos dan una vision integradora de dicho fenémeno y
estan basados en la teoria de la comunicacidn y las distintas dindmicas de relaciones
sociales, haciendo responsables a los protagonistas conforme a diversos criterios
(Barcelata y Alvarez, 2005).

Desde este modelo sistémico de familia se defiende que la existencia de conflictos en
la interaccion familiar se debe a los tridngulos patoldgicos. Este proceso implica la
formacion de parejas (diada) con exclusion de un tercero, o contra este. Estos
triangulos existen en toda dindmica familiar y se asocia esta patologia a la rigidez de
su configuracién e indica que, aunque en todas las familias se crean pautas triadicas,
éstas se hardn mas rigidas cuando la familia se enfrente a un cambio o sufra una
tension, y seran mas flexibles en periodos de calma. Estos mismos autores exponen
que los miembros de una familia pueden presentar alejamiento emocional como
defensa cuando, se observa al nifio como un obstaculo a la libertad, a la realizacion
de actividades que se desean hacer porque representa una obligacion que no se
desea, rigidez en la definicién de la conducta de los padres frente a la paternidad 6
maternidad, problemas de comunicacién que se expresan en una real fusién, lo que
indica una falta de diferenciacion. Esta indiferenciacién podria ser el equivalente al
concepto de familia “enredada” propuesto por Barcelata y Alvarez, la cual conlleva un
déficit en el proceso de individuacion satisfactorio, basico para el desarrollo
equilibrado de todo ser humano.
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Otra de las teorias acerca de la existencia de violencia en el contexto familiar es la
que considera que la dinamica de la violencia tiene dos caracteristicas: a) su caracter
ciclico y b) su intensidad creciente; identificando 3 fases de violencia en la pareja: la
primera fase la denominada la “fase de la acumulacién de la tensién”; una segunda
fase es llamada “episodio agudo” y una tercera, “luna de miel”; a partir de la cual se
reinicia el ciclo.

En relacion a esta perspectiva, Barcelata y Alvarez (2005) recogen las aportaciones
de algunos tedricos (Soni-Misrachi, 1989; Marcovich, 1997), que sostienen que el
maltrato infantl puede ser desencadenado por diversos factores que se
interrelacionan en el proceso dando como resultado lo que se ha denominado
sindrome del nifio maltratado. Se afirma que uno de los elementos fundamentales de
la agresion a los nifios es la maternidad obligada.

2.3.-Modelos tedricos explicativos del maltrato infantil.

El enfoque ecoldgico (Bronfenbrenner 1979; Belsky 1980) establece que la
complejidad de las causas ambientales son las responsables de que se incrementen
0 reduzcan el riesgo del surgimiento de la violencia, diferencidndola en cuatro
niveles: 1: El microsistema, 0 contexto mas cercano en que se encuentra una
persona, como la familia o la escuela; 2: El mesosistema, que se refiere a las
interrelaciones de dos o mas microsistemas en los que se desenvuelve el
adolescente, por ejemplo la comunicacidon entre la familia y la escuela; 3: El
exosistema, comprende estructuras sociales en las que el individuo no participa
directamente, pero que influyen en los contextos mas proximos al individuo, como la
television, el circulo de amigos de los padres y hermanos o el vecindario; 3: El
macrosistema, se refiere a los marcos culturales e ideoldgicos que afectan a la
persona y a los sistemas anteriores.

3.-El maltrato infantil.

El maltrato en la infancia no es un fenémeno nuevo, ni reciente, al contrario viene
produciéndose desde los comienzos de la humanidad. La historia de la infancia nos
muestra cdmo los mas jovenes han sufrido, de forma constante, las peores
consecuencias generadas por diversas situaciones econoémicas, sociales y culturales
por las que la sociedad, en distintos momentos de la historia, ha pasado (Soriano,
2001).

3.1.-Conceptualizacion del Maltrato Infantil.

No son pocos los estudios y publicaciones que confirman que el entorno familiar es el
mas adecuado para proporcionar al nifio seguridad, desarrollo y estabilidad, tanto
afectiva como emocional. Ademas es la familia la que satisface sus necesidades, en
un ambiente de afecto y seguridad material y moral. Para ello, las familias necesitan
tener en su entorno social, los elementos y recursos que les permitan cubrir sus
necesidades vitales.
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Navarro Pérez y Mestre (2015) defienden que el individuo no nace miembro de la
sociedad, sino que es inducido a participar en ella a través de la internalizacion de
sus normas, lo cual es posible gracias a los procesos de socializacién que se dan en
la persona a lo largo de su vida.

Siguiendo a Navarro Pérez y Mestre (2015), distinguimos tres tipos de socializacion:

1. Socializacién primaria: es la primera por la que el individuo atraviesa en la
nifiez y por medio de ella se convierte en miembro de la sociedad.

2. Socializacién secundaria: supone cualquier proceso posterior que induce al
individuo ya socializado a nuevos sectores del mundo objetivo de su
sociedad.

3. Socializacién terciaria, o resocializacion: se produce normalmente cuando
los individuos, por diversos motivos, se han desviado de la norma
culturalmente establecida, haciéndose necesario un esfuerzo de
reconduccion a la normalidad.

Destacamos pues, como principales agentes socializadores a la familia, el sistema
educativo, el grupo de iguales y los medios de comunicacion; de entre ellos, y
teniendo en cuenta nuestro dmbito de trabajo, nos centraremos en la influencia de la
familia y su importancia para el desarrollo del menor.

Fernandez Millan, Hamido y Fernandez Navas (2011) consideran que la familia es el
agente de socializacion mas importante, puesto que los primeros afios de vida de las
personas giran en torno al nicleo familiar. La familia es la mejor fuente de proteccion
para los menores, pues es la encargada de cubrir todas sus necesidades, no sélo las
mas basicas e inmediatas, sino las afectivas y de socializacion, favoreciendo su
desarrollo integral.

En esta linea Navarro Pérez y Mestre (2015) defienden que los nifios dependen
enteramente de otras personas para su supervivencia y desarrollo, siendo en la
mayoria de los casos, los padres o parientes mas cercanos los que garantizan su
supervivencia y los encargados de transmitir al nifio una serie de valores y normas
sociales.

Los nifios absorben todo lo que observan en el entorno familiar y alli empiezan a
conformar su personalidad. La imagen que se forma de si mismo un nifio como
alguien fuerte o débil, listo o tonto, o la imagen del mundo, como un lugar hostil 0 un
espacio acogedor, depende mucho de los que le esta transmitiendo su familia.

Como vemos, la familia como agente de socializacion primario es un eje fundamental
en lo que se refiere a la proteccion y cuidado de los menores, encargada de cubrir las
necesidades fisicas, psico-afectivas y sociales de sus hijos. Por norma general, los
padres prestan los cuidados necesarios a sus hijos, les facilitan y proporcionan una
formacién integral, ofreciéndoles también relaciones seguras, a partir de las cuales,
el nifio puede desarrollar determinados recursos y herramientas que le ayuden a
enfrentarse al mundo con confianza y competencia (Fernandez Milldn et al., 2011;
Navarro Pérez et al, 2015).

Sin embargo, los hechos demuestran que, en ocasiones, los padres (padres y
madres) dejan de ser agentes protectores e interfieren de forma mas o menos grave
en el desarrollo adecuado de sus hijos, produciéndose entonces situaciones
contrarias: malos tratos, abusos sexuales, explotacion, etc.
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Hoy dia aln no existe una definicion consensuada de maltrato infantil, pues nos
encontramos ante un fenémeno complejo y heterogéneo que constituye un
constructo multidimensional. Contamos con numerosas definiciones que resultan
ambiguas, incompletas y centradas en diferentes aspectos del maltrato infantil,
ademas de las diversas investigaciones sobre este tema, que ponen de manifiesto
las dificultades existentes para establecer una definicidn concreta de este fenémeno.
Asi pues, nos encontramos con multitud de definiciones, de entre las que nos
centraremos en la aportada por Simon, Lépez Taboada y Lopez Iglesias (2000) que
lo define como “toda accion u omisién cometidos por individuos, instituciones o por la
sociedad en general, y toda situacion provocada por éstos que prive a los nifios del
cuidado, de sus derechos y libertades, impidiendo su pleno desarrollo” (p. 127).

En 1974 y ante el cimulo de definiciones diferentes, el Acta para la Prevencion y
Tratamiento del Maltrato Infantil (De Padl A, 1987, p. 5) trata de definir el maltrato y
abandono como "el dafio fisico 0 mental, el abuso sexual o el tratamiento descuidado
a un nifio menor de 18 afios por parte de una persona responsable de su bienestar
en circunstancias tales que indican que la salud o bienestar del nifio estan dafiados o
en peligro de serlo". Por su parte, De Padl (1987, p. 5) realizan el mismo intento y
definen el maltrato infantil como "un acto de omisién o comision realizado por un
padre o cuidador que es juzgado, de acuerdo con los valores de la comunidad y el
juicio de los profesionales expertos, como inapropiado y dafino”.

La Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989), en su articulo 19 establece el
maltrato infantil como “toda forma de violencia, perjuicio 0 abuso fisico o mental,
descuido o trato negligente, malos tratos o explotacion, mientras que el nifio se
encuentra bajo custodia de sus padres, de un tutor o de cualquier otra persona que le
tenga a su cargo”.

De entre todas las aportaciones recogidas en Perea-Martinez et al. (2001) de este
fendmeno, podemos esclarecer que las victimas del maltrato infantil y el abandono
pertenecen al segmento de la poblacién conformada por nifios, nifias y adolescentes
hasta los 18 afios, que sufren ocasional o habitualmente actos de violencia fisica,
sexual o emocional, en el grupo familiar o en las instituciones sociales. El maltrato
puede realizarse por omision (por ejemplo abandono), supresion o transgresion de
los derechos individuales y colectivos.

Actualmente la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) define el maltrato infantil
como: “Los abusos Yy la desatencién de que son objeto los menores de 18 afios, e
incluye todos los tipos de maltrato fisico o psicoldgico, abuso sexual, desatencion,
negligencia y explotacion comercial o de otro tipo que causen o puedan causar un
dafio a la salud, desarrollo o dignidad del nifio, 0 poner en peligro su supervivencia,
en el contexto de una relacion de responsabilidad, confianza o poder. La exposicion
a la violencia de pareja tamhién se incluye a veces entre las formas de maltrato
infantil”.

Por otro lado, el Grupo de trabajo sobre Maltrato Infantil del Observatorio de la
Infancia en el afio 2008 define el maltrato infantil como la “accion, omision o trato
negligente, no accidental, que priva al nifio o la nifia de sus derechos y bienestar,
que amenaza o interfiere su ordenado desarrollo fisico, psiquico o social y cuyos
autores pueden ser personas, instituciones o la propia sociedad” (p. 14).
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Si nos centramos en el maltrato infantil dentro del ambito familiar y siguiendo la
aportaciones de este grupo de trabajo, podemos establecer que este es cualquier
accion (fisica, sexual o emocional) u omisidén no accidental en el trato hacia un
menor, por parte de sus padres o cuidadores, que le ocasiona dafio fisico o
psicologico y que amenaza su desarrollo tanto fisico como psicoldgico (Grupo de
trabajo sobre Maltrato Infantil del Observatorio de la Infancia, 2008).

La legislacion espafiola define el desamparo legal, Codigo Civil art.172, como:
“Situacion que se produce de hecho a causa del incumplimiento, o del imposible o
inadecuado ejercicio de los deberes de proteccion establecidos por las leyes para la
guarda de menores, cuando estos queden privados de la necesaria asistencia moral
0 material”.

Hoy en dia entendemos por maltrato, “toda accion, omision o trato negligente, no
accidental, que prive al nifio de sus derechos y su bienestar, que amenacen y/o
interfieran su ordenado desarrollo fisico, psiquico y/o social, cuyos autores pueden
ser personas, instituciones o la propia sociedad” (Gdmez-Bengoechea, 2009, p 71).
Con todo, creemos conveniente hacer una sintesis de las aportaciones recogidas,
con lo que podemos definir el maltrato infantil como cualquier accién no accidental
que conlleve situaciones o actos de abuso, ya sea emocional, fisico o sexual;
situaciones de descuido o violencia tanto emocional como fisica, que se lleven a
cabo sobre cualquier menor de 18 afios, y que puede ser realizada por un progenitor
0 cuidador principal, por otra persona, 0 por cualquier institucién y que amenaza el
adecuado desarrollo del nifio.

El maltrato infantil implica una desproteccion, producida cuando el menor se
encuentra en una situacion en la que no son satisfechas sus necesidades basicas,
ademas de estar vulnerdndose sus derechos fundamentales. Cuando estas
situaciones son detectadas permiten que se pongan en marcha el proceso de
proteccion.

3.2.-Indicadores y manifestaciones del maltrato infantil. Sefiales de alerta.

Para poder hacer una deteccion temprana y un diagndstico de maltrato infantil es
necesario estar atentos a las sefiales, indicadores y manifestaciones que podamos
ver o intuir, ya no solo a nivel fisico, sino comportamental, tanto en el caso de los
menores, como de los adultos que los acompafian. Hemos de estar atentos para
reconocer o identificar una posible situacién de maltrato infantil.

La deteccion-diagndstico es la primera condicion para poder intervenir en casos de
maltrato infantil y posibilitar asi la ayuda a la familia y al nifio que sufran este
problema, ya que, como resulta evidente, sino detectamos la situacion de malos
tratos, dificimente podremos actuar sobre las causas que dieron lugar a esta
situacion y proteger al menor. Esta debe ser lo mas precoz posible para evitar la
gravedad de consecuencias para el nifio e incrementar las posibilidades de éxito de
la intervencion, tratar las secuelas, prevenir la repeticion, etc.

La determinacion de un caso de maltrato infantil debe realizarse en base a cuatro
elementos (Grupo de trabajo sobre Maltrato Infantil del Observatorio de la Infancia,
2008 pp. 30):
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1. Historia: datos aportados por el propio nifio, otros profesionales (maestro,
médico, policia, trabajador social) y/o otras personas (vecinos, amigos,
parientes,....).

2. Examen psicolégico-médico: existencia de indicadores fisicos y
comportamentales del nifio y en la conducta del agresor / acompafiante.

3. Pruebas complementarias: realizacion de pruebas médicas (radiologia,
andlisis,..), psicologicas (test, entrevistas), para confirmar o realizar
diagnostico diferencial con otros procesos.

4. Datos sociales: factores de riesgo presentes que actian como
facilitadores de la existencia del maltrato infantil, que nos van a ayudar a
entender por qué se produjo esta situacion y a orientar en la toma de
decisiones y la intervencion.

De ahi la importancia de que los profesionales tengan conocimientos suficientes
sobre signos, sintomas, pruebas complementarias, etc., que se requieren para
sospechar y establecer este diagnostico asi como de indicadores que se presentan
en este problema.

“Los indicadores son aquellos datos derivados de la historia, de los examenes
medico-psicoldgicos y de la historia social que sefialan la posible existencia de malos
tratos” (Grupo de trabajo sobre Maltrato Infantil del Observatorio de la Infancia, 2008
pp- 30).

De Padl, J. Y Arruabarrena, M.l (1997, p.47) afirman que:

“En el microsistema se estudian todas aquellas variables que implican
comportamientos concretos de los miembros de la familia nuclear, asi como el efecto
de las propias caracteristicas de la composicion familiar [...] dentro de este nivel
adquiere especial importancia el estudio de la interaccion entre los diferentes
miembros del sistema familiar. La interaccion entre ambos padres y la interaccion de
los padres con los hijos serfan el sustrato sobre el que se irian instalando las posibles
situaciones de maltrato”.

A continuacién y siguiendo las aportaciones del Grupo de trabajo sobre Maltrato
Infantil del Observatorio de la Infancia (2008) presentamos aquellos indicadores:
fisicos y comportamentales del nifio y de conducta del agresor que pueden estar
presentes en las diferentes formas de maltrato infantil: fisico, negligencia, emocional
y abuso sexual, asi como los indicadores que segun la profesién docente, se han
seleccionado como indicadores facilmente detectables desde el &mbito escolar. —Ver
Tabla 2-.
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Tabla 2. Indicadores de Maltrato Infantil

Fisicos en el nifio

Comportamentales en el
nifio

Conducta del cuidador

MALTRATO FISICO

Magulladuras o hematomas: en rostro,
labios o boca; en diferentes fases de ci-
catrizacion; en zonas extensas del torso,
espalda nalgas o muslos; con formas
anormales agrupados o como sefial 0
marca del objeto con el que ha sido oca-
sionado; en varias areas diferentes indi-
cando que el nifio ha sido golpeado desde
distintas direcciones. Quemaduras: de
puros o cigarros; quemaduras que cubren
toda la superficie de las manos (guante) o
de los pies (calcetin) o quemaduras en
forma de bufiuelo en nalgas, genitales,
indicativas de inmersion en un liquido
caliente: quemaduras en brazos, piermas,
cuello o torso provocadas por haber
estado atado fuertemente con cuerdas:
quemaduras con objetos que dejan sefial
claramente definida: parrilla, plancha,
etc.). Fracturas: en el craneo, nariz o
mandibula: fracturas en espiral en los
huesos largos (brazos o piernas); en
diversas fases de cicatrizacion; fracturas
mdltiples; cualquier fractura en un nifio
menor de dos afios. Heridas o
raspaduras: en la boca los labios, encias y
0jos: en los genitales externos; en la parte
posterior de los brazos, piernas o torso.
Lesiones abdominales: hinchazén del
abdomen, dolor localizado, vémitos
constantes. Mordedura humana: huella
del adulto separacion mayor de 3 cms.
entre caninos. Intoxicaciones: por
ingestion de sustancias quimicas
(medicamentos)

Cauteloso con respecto al
contacto fisico con adultos Se
muestra cuando otros nifios
lloran. Muestra conductas
extremas: agresividad, o
rechazo extremos. Parece
tener miedo de sus padres,
de ir a casa, o llora cuando
terminan las clases y tiene
que irse a la escuela o
guarderia. Dice que su padre
/ madre le han causado
alguna lesion. Va
excesivamente vestido y se
niega a desnudarse ante
otros. Es retraido y no
participa en actividades y
juegos comunes. Ingresos
mdltiples , en distintos
hospitales Hermanos con
enfermedades raras,
inexplicables o «nunca
vistas»

Fue objeto de maltrato en su
infancia. Utiliza una disciplina
severa, inapropiada para la
edad, falta cometida y condicion
del nifio. No da ninguna
explicacion con respecto a la
lesion del nifio o estas son
ilégicas, no convincentes o
contradictorias. Parece no
preocuparse por el nifio. Percibe
al nifio de manera
significativamente negativa, por
ejemplo le ve como malo,
perverso, un monstruo, etc.
Psicético o psicopata Abuso de
alcohol u otras drogas. Intenta
ocultar la lesién o proteger la
identidad de la persona
responsable de éste

Miinchausen por poderes: sintomas re-
currentes, inventados, inexplicables, de
saparecen al separar al nifio de su fami
lia'y reaparecen al contactar de nuevo,

discordancia entre la historia y la clinica
y analitica

Madres:

« Visitan al nifio con gran fre
cuencia,

+ Manifiestan veneracion y
sobreproteccion hacia su
hijo

+Con estudios de medicina,
enfermeras, aux. clinica,...

+ Amables, atentas, ...’

+ Colaboradoras con los mé
dicos para encontrar el falso
diagnostico

Familia: Conflictos de pareja
violentos, tendencia a la droga
y automedicacion

Padres: antecedentes de au
tolisis

* Retrasos en la busqueda de asistencia sanitaria ¢ Nifios generalmente lactantes o menores de 3 afios ¢ Historia
inaceptable, discordante o contradictoria « Hematomas en distintas fases evolutivas. Otras lesiones asociadas. ¢
Asistencia rotando por distintos centros sanitarios. « Signos de higiene deficiente, malnutricion, localizacion de
lesiones en zonas no prominentes ¢ Déficit psicorzgt?r, trastornos del comportamiento. Retraso estaturoponderal.
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Fisicos en el nifio

Comportamentales en el
nifo

Conducta del cuidador

* Falta de higiene « Retraso del crecimiento
« Infecciones leves, recurrentes o
persistentes ¢ Consultas frecuentes a los
servicios de urgencia por falta seguimiento
medico » Hematomas inexplicados ¢

+ Comportamientos
autogratificantes ¢
Somnolencia, apatia,
depresion ¢ Hiperactividad,
agresividad  Tendencia a la

« Vida en el hogar cadtica
Muestra evidencias de apatia o
inutilidad « Mentalmente enfermo
o tiene bajo nivel intelectual «
Tiene una enfermedad cronica ¢

inmadurez so

cioemocional, relaciones
sociales escasas y/o
conflictivas, conductas
compulsivas y/o de
autolesion, problemas graves
control de esfinteres

2 Accidentes frecuentes por falta de fantasia  Absentismo escolar | Fue objeto de negligencia en su
Q supervision en situaciones peligrosas ¢ + Se suele quedar dormido en | infancia
Z Enfermedad crénica llamativa que no clase ¢ Llega muy temprana a
Q genera consulta médica * Ropa inadecuada | la escuelay se va muy tarde ¢
< para las condiciones climéaticas ¢ Dice que no hay quien le
Q Alimentacion y/o hébitos horarios cuide ¢ Conductas dirigidas a
] inadecuados ¢ Retraso en las &reas llamar la atencion del adulto «
3 madurativas ¢ Problemas de aprendizaje Comportamientos antisociales
g escolar (ej.: vandalismo, prostitucion,
toxicomanias)
+ 0-2 afios: Talla corta, retraso no organico + 0-2 afios: excesiva ansiedad | ¢ Culpa o desprecia al nifio « Es
del crecimiento, enfermedades de origen o rechazo en relaciones frio o rechazante * Niega amor ¢
psicosomatico, retraso en todas o en psicoafectivas (trastornos del | Trata de manera desigual a los
algunas areas madurativas *2 a 6 afios: vinculo primario); hermanos ¢ Parece no
Talla corta, enfermedades de origen asustadizos, timidos, pasivos, | preocupado por los problemas
psicosomatico, retraso del lenguaje, comportamientos negativistas | del nifio « Exige al nifio por
disminucion capacidad de atencion, 0 agresivos, ausencia de encima de sus capacidades fisi-
inmadurez socioemocional. *6 a 16 afios: respuestas a estimulos cas, intelectuales, psiquicas
Talla corta, enfermedades de origen sociales *2 a 6 afios: retraso Tolera absolutamente todos los
psicosomatico del lenguaje, disminucion de comportamientos del nifio sin
la capacidad de atencion, ponerle limite alguno
inmadurez socioemocional,
i hiperactividad, agresividad,
=z escasa discriminacion y
o pasividad en las relaciones
3 sociales *6 a 16 afios:
= problemas de aprendizaje y
o lectoescritura, ausencia
g autoestima, escasa
E capacidad y habilidad ante si-
< tuaciones conflictivas,
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« Dificultad para andar y sentarse * Ropa
interior rasgada, manchada o
ensangrentada ¢ Se queja de dolor o picor
en la zona genital « Contusiones o
sangrado en los genitales externos, zona
vaginal o anal « Tiene una enfermedad de

— Conductuales: « Dice que
ha sido atacado sexualmente
por un padre / cuidador ¢
Manifiesta conductas o
conocimientos sexuales
extrafios, sofisticados, inu-
suales — Psicosomaticos: ¢
Trastornos del suefio y
alimentacion « Diversos:
algias abdominales, cefaleas,
trastornos neurolégicos,
respiratorios, esfinterianos,
etc., que originan intenso
consumo médico sin aclarar
las causas — Psiquicos: ¢
Depresiones cronicas,

+ Extremadamente protector o
celoso del nifio « Alienta al nifio
aimplicarse en actos sexuales o
prostitucion en presencia del
cuidador ¢ Sufrié abuso sexual
en su infancia ¢ Experimenta
dificultades en su matrimonio e
Abuso de drogas o alcohol ¢
Esta frecuentemente ausente
del hogar

z transmision sexual « Tiene la cerviz o la intentos de autolisis,
) vulva hinchados o rojos * Tiene semen en | automutilaciones ¢
w la boca, genitales o en la ropa « Presencia | Desvalorizacion corporal:
o de cuerpos extrafios en uretra, vejiga, obesidad, anorexia
% vagina o ano « Embarazo (especialmente Problemas de conducta:
m al inicio de la adolescencia) ¢ Infecciones fugas, fracasos escolares y
< urinarias de repeticion profesionales
* Promiscuidad sexual,
transvestismo, evolucion
hacia la homosexualidad,
prostitucion masculina o
femenina ¢ Criminalidad (bajo
forma de abusos sexuales
muchas veces). Violencia
Sefales fisicas repetidas (moratones, quemaduras,...) Sucios, malolientes, ropa
inadecuada,... Cambio significativo en la conducta escolar sin motivo aparente
Escuela Conducta sexual explicita, juegos y conocimientos sexuales inapropiados para su
Indicadores edad, masturbacion compulsiva o en plblico Presenta frecuentes dolores
- inespecificos sin causa aparente Falta a clase de forma reiterada sin justificacion
en el nifio s . . C
Retraso en el desarrollo fisico, emocional e intelectual Conductas antisociales,
fugas, vandalismo, hurtos,... Regresiones conductuales conductas muy infantiles
para su edad,..)
Escuela No se preocupan por el menor, no acuden a reuniones Desprecian y desvalorizan
Indicadores al nifio en publico No permiten contactos sociales del menor (aislamiento social)
en 1os Estan siempre fuera de casa (nunca tiene tiempo para ...) Compensan con bienes
padres materiales la escasa relacion personal / afectiva que mantienen con sus hijos Son
celosos y protegen excesivamente al nifio

Fuente: Extraida de Grupo de trabajo sobre Maltrato Infantil del Observatorio de la

Infancia. (2008, pp. 31-34).
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4.-Formacién al profesorado para la deteccién del maltrato infantil en la
escuela.

El programa de formacion al profesorado en materia de maltrato infantil estd
disefiado para llevarse a cabo en centros educativos que escolaricen alumnado con
unas caracteristicas distintivas que no se suelen encontrar en la mayoria de los
centros de ensefianza pUblicos, denominados centros de Dificil Desempefio.

Este tipo de centros, por lo general, escolariza alumnado que presenta unas
dificultades de aprendizaje inespecifica, a las que se afiaden unas condiciones
sociales, personales y de bagaje académico “especiales’, que nos dan como
resultado un perfil basico del alumno, que viene siendo influenciado por una serie de
factores criticos, que veremos detallados mas adelante.

Normalmente, estos centros escolarizan alumnado con necesidades educativas
especiales (NEAE) muy variadas, pero que responde a ciertas caracteristicas
compartidas, es decir, dificultades de aprendizaje que tienen algunas caracteristicas
en comdn.

Estos centros estan integrados por un porcentaje elevado de alumnado de etnia
gitana y otros tantos con graves desfases curriculares debido al alto absentismo
escolar existente. Otro factor a tener en cuenta es la existencia de algunos casos de
alumnado con problemas de conducta, siendo negativa-desafiante y con presencia
de conductas disruptivas en clase, momentos de intercambio de aulas, en el patio-
recreo, etc. Que alteran el ritmo normalizado de clase y del funcionamiento del
centro. Estos problemas de conducta se ven acrecentados por la falta de motivacion
e interés de los alumno/as.

Las caracteristicas comunes de este alumnado son: Bajo rendimiento académico;
Dificultades generalizadas en las instrumentales basicas; Desmotivacion;
Procedencia de ambientes con alto riesgo de exclusion social; Dependencia basica,
en muchos casos, de la institucion escolar y de los servicios sociales para el acceso
a los aspectos mas bésicos de la vida en sociedad.

Este alumnado pertenece a familias que se encuentran en grave riesgo de exclusion
social. La mayoria no cuentan con estudios ya que en su dia los abandonaron. Se da
un alto porcentaje de familias desestructuradas (altas tasas de separaciones, familias
monoparentales, cumplimiento de condenas judiciales, etc.) Y con frecuencia
aparecen en las familias problemas asociados al alcohol, drogas, delincuencia, etc.
Todo esto refleja un tipo de unidad familiar bastante inestable, de clase media-baja o
baja con generalmente un solo sueldo de sustento econdmico, donde las principales
preocupaciones son el trabajo y el dinero.

4.1.-Importancia de la escuela en la deteccion y notificacion del maltrato infantil.

La Ley Organica 1/1996, de 15 de enero, de Proteccion Juridica del Menor establece
“la obligacion de toda persona que detecte una situacién de riesgo o posible
desamparo del menor de prestarle auxilio inmediato y de comunicar el hecho a la
autoridad o agentes mas proximos” (p.5), lo cual no exime a nadie, ya sea una
persona, organizacion o institucion, de la obligacion de comunicar cualquier situacion
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que pueda hacer sospechar que existe maltrato, aunque esta situacion no constituya
delito ni exista certeza sobre su ocurrencia.

De ahi que sea de obligada necesidad el formar a los profesionales que estan en
continuo contacto con menores en materia de deteccion e intervencién en caso de
maltrato infantil.

Como sabemos, los centros educativos son el contexto socializador mas importante
para los menores, después de su familia, y en el caso de aquellos menores que, por
una u otra circunstancia, no reciben en su familia los cuidados necesarios que
permiten la satisfaccion de sus necesidades béasicas, anteriormente expuestas, la
escuela tiene una mayor trascendencia, pues es en ella donde los menores
establecen los vinculos afectivos y sociales que no pueden desarrollar en su entorno
familiar.

La deteccion del maltrato infantil consiste en reconocer o identificar una posible
situacion de maltrato infantil. Es un paso muy importante, pues supone la primera
condicion para poder intervenir en casos de maltrato, asi como posibilitar la ayuda a
la familia y al nifio que sufre este problema, de ahi la importancia de una deteccion lo
mas precoz posible para evitar la gravedad de las consecuencias para el menor, asi
como incrementar las posibilidades de éxito de la intervencion, tratar las secuelas,
etc. (Zamora, 2011).

Para que esto sea posible los profesionales que trabajamos con menores debemos
estar familiarizados y formados acerca de los instrumentos y herramientas que nos
van a permitir dicha deteccion, las cuales se pretenden facilitar con la
implementacién de este programa.

5.-Objetivos.

a) Formar al profesorado del centro en materia de maltrato infantil.

b) Conocer el maltrato infantil y su situacién actual a través de la
historia.

c) Saber reconocer los distintos tipos de maltrato infantil.

d) Desarrollar habilidades para la deteccion e identificacion de los
indicadores del maltrato infantil.

e) Conocer las instituciones que nos pueden ayudar ante una situacion
de maltrato.

f)  Adquirir las habilidades y recursos necesarios para actuar e intervenir
con las familias y el alumnado.

g) Facilitar herramientas para la puesta en practica de una intervencion
socioemocional en materia de maltrato infantil.

6.-Metodologia.

La metodologia a seguir en el conjunto del programa se basa en la participacion de
los agentes implicados, asi como de las personas que participen en el mismo. De
igual forma, la metodologia elegida se fundamenta en el principio de actividad que
puede resumirse en la premisa “aprender haciendo y hacer aprendiendo”. Por ello, se
otorgara un papel activo y protagonista a los participantes del programa para que se
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impliquen en el devenir de las mismas y se consiga un ambiente propicio para el
desarrollo de las potencialidades individuales y grupales de los destinatarios.

Otro de los aspectos que habriamos de resaltar en la metodologia es el caracter
abierto y flexible de las actividades planificadas, ya que podrian sufrir modificaciones
parciales o totales atendiendo a las demandas y/o sugerencias de los participantes
siempre y cuando no se alejen de los objetivos propuestos y supongan para los
monitores/educadores una mejora 0 nuevas posibilidades en la programacion. Serd
una metodologia eminentemente participativa, en la que primara el desarrollo
vivencial y lidico de actividades que potencien el trabajo cooperativo y grupal,
desarrollo de habilidades sociales y competencia comunicativa entre el profesorado
de forma que se refuerce el compafierismo y cohesion grupal.

En cada sesion se incluird un tipo de actividad destinada a la creacién de recursos
ylo herramientas que faciliten la construccion de una guia para el posterior trabajo de
los docentes, con padres y alumnos, con respecto al maltrato infantil.

Por otro lado, las sesiones partirn desde el contexto y la propia experiencia de los
destinatarios logrando asi relacionar los contenidos con su realidad.

Para la consecucion de los objetivos y la puesta en practica de la mencionada
metodologia, se emplearan técnicas que fomenten una actitud activa y participativa
fundamentalmente por medio de dindmicas de grupo, didlogos dirigidos,
dramatizaciones, debates, utilizacion de modelos interrogativos... optando segin el
colectivo por un instrumento u otro, en un clima de grupo que favorezca la
comunicacion sincera, desarrollar capacidades de trabajo en equipo, la comunicacién
y la valoracion propia y de los demas.

Se trata de que la poblacién destinataria sea a su vez el motor del proceso, y
formando parte de la planificacion, del desarrollo y de la evaluacion, determinando de
igual forma las posibilidades de ampliacion y continuidad del proyecto y/o de otros
proyectos relacionados con esta intervencion. Esta forma de actuacion, tal y como
apunta Tandor (1988), surgi6 en la década de los setenta. Esta metodologia
pretende el cambio social. Representa una nueva corriente para las ciencias sociales
y la educacion.

Para comenzar conociendo esta metodologia, vamos a hacer una revision de cada
uno de los términos que la conforman para comprender el significado que tiene cada
una de ellas. En este sentido y siguiendo las palabras de Gallardo y Camacho (2008)
entendemos la investigacion como el estudio sistematico de un tema para ampliar el
conocimiento que tenemos del mismo, haciendo llegar los resultados a la comunidad.
Por ofro lado, y siguiendo los mismo referentes, encontramos el término
participacion, el cual es entendido como una forma de vida democratica que
concierne varios campos y actuaciones que suponen la configuracion de la sociedad
actual.

Uniendo ambos término obtenemos la investigacion participativa que, para Hall
(1984), no es mas que la accién conjunta en el campo socioeducativo, la labor
educacional y la accién. La investigacion participativa esta orientada a la toma de
conciencia de que somos los principales protagonistas de nuestras vidas, nos
juzguemos a nosotros mismo y entendamos la educacién como resultado de
practicar nuestra libertad. Demo (1985, pp.66-67), define la investigacion participativa
como:
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“Una combinacion inseparable de teorfa, investigacion y practica, caracterizadas por
el didlogo entre actores e investigadores, que ilustra, tanto a los primeros como a los
segundos acerca del significado de la accion que se emprende y resulta
eventualmente en un incremento de autonomia de los actores con relacion a los
investigadores respecto de creencias cuestionables y restrictivas en relacién con la
inevitabilidad del orden dado de las cosas”.

7.-Evaluacion.

Este programa se llevard a cabo con la intencion de potenciar al maximo la
participacion de los docentes para la adquisicion de nuevos conocimientos y su
puesta en practica, de una forma atractiva y eficaz. De ahi que los objetivos y
actividades persigan esta maxima, siendo uno de los objetivos finales del presente
programa.

Para poder evaluar este programa, elaboraremos un registro pormenorizado del
transcurso de cada una de las sesiones que constituyen los talleres que conforman
dicho programa, con la finalidad de analizar la informacién y las distintas situaciones
en las que se ven envueltos los docentes, pues las actividades de cada uno de los
talleres estan disefiadas para que ademas de poner en practica lo aprendido durante
la sesion tedrica, nos sirvan como medio de evaluacion de los contenidos, es decir se
llevara una evaluacion continua de los contenidos y del funcionamiento del programa
a través de la realizacion de las actividades que lo componen, teniendo como
resultado final un dosier en el que quede reflejado todo el trabajo realizado durante
las distintas sesiones y talleres.

Esta forma de evaluacion, junto a la metodologia flexible en la que se basa este
programa, nos permite poder adaptar el trabajo que se va realizando en los distintos
talleres segln las necesidades que se observen o que vayan surgiendo a lo largo del
programa.

Como evaluacién inicial y final del programa, se propone la realizacion de unos
cuestionarios (inicial y final), que se realizaran en la primera y Ultima sesion (anexos
1y 6). Con estos cuestionarios evaluaremos el grado de conocimientos adquiridos
por el profesorado, ademas de servir como una evaluacion del programa.

Como parte de la evaluacién final, contamos también con el dossier que cada uno de
los participantes se ira elaborando en el transcurso del programa, pues gracias a este
dossier podran trabajar en un futuro con su alumnado y seran capaces de poner en
practica todo lo aprendido, por lo que con la realizacién de este trabajo no solo se
persigue la evaluacion final de cada uno de los participantes, sino que ademas, cada
uno de ellos se realice una autoevaluacion personal y de su trabajo, participacion e
inclusién en el grupo.

8.-Conclusiones.
Debido al desconocimiento y falta de formacién en el ambito docente en materia de

maltrato infantil, hemos decidido plantear este programa con la finalidad de formar a
los educadores de los futuros ciudadanos del mundo, para que puedan llevar a cabo
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una intervencion adecuada y eficaz en caso de encontrarse con alguna situacién de
maltrato infantil.

No olvidemos que estamos ante un fenémeno actual, que desde afios afecta a
nuestros menores, y es responsabilidad de todo ciudadano, y cuanto menos de los
profesionales que intervienen de forma directa con nuestros menores, actuar en pro
de la defensa de la infancia, para salvaguardar los derechos del menor establecidos
tanto en la Convencion por los derechos de la infancia, a nivel internacional, como a
nivel estatal con la Constitucion Espafiola de 1978.

Es por ello que consideramos, que dotar al profesorado de herramientas practicas y
eficaces para la deteccién temprana del maltrato infantil, es primordial para que
puedan llevar a cabo las intervenciones pertinentes, en los casos en los que se
detecte esta problematica.

Este programa de formacion les dara la posibilidad de personalizar y disponer de un
material de calidad con el que trabajar con sus alumnos desde su propia realidad en
el aula y/o su centro educativo, sabiendo con un mayor criterio y conocimiento,
como, cuando y sobre qué situaciones actuar en cada caso que se pueda presentar.
Al trabajar este programa a través de talleres, de forma analitica, personalizada y
evaluada constantemente con las actividades que se van realizando, se permite
obtener unos conocimientos, ya no solo tedricos, sino practicos, de todo lo relativo a
la deteccidn temprana, diagnostico e intervencidn en caso de maltrato infantil.
Consideramos de especial importancia la existencia de estos programas de
formacién ya que tenemos en cuenta que es un aspecto de gran relevancia en el que
no hay una formacion especifica y que en la mayoria de los casos los docentes no se
encuentran preparados, lo que les impide llevar a cabo un sistema de deteccién y
actuacion efectivo y en el que se sientan realmente competentes.
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Resumen.

Establecer unas pautas de trabajo con nifios y nifias con TDAH requiere indagar en
los diferentes estudios que existen sobre la patologia, asi como observar los
comportamientos habituales de nuestros alumnos y alumnas y la préctica docente.
Los nifios y nifias con TDAH presentan una serie de caracteristicas comunes dentro
de su perfil individual que nos ayudaran a comprender al alumnado, involucrarnos y a
actuar positivamente sobre él, promoviendo en todo momento su desarrollo pleno.

En numerosas ocasiones tratamos a los alumnos y alumnas con TDAH como
personas despistadas y desorganizadas. A menudo pierden sus cosas, olvidan llevar
sus materiales o realizar actividades.
Cuando a estos nifios y nifias les ayudamos guiandoles en lo que deben hacer en
cada momento facilitamos sus responsabilidades y les ayudamos a mejorar su
organizacion. Ademas, es necesario atender a su motivacion con el fin de intentar
despertar interés de los nifios y nifias por las tareas escolares.

Palabras clave: TDAH; atencion; motivacion; organizacion

Abstract.

Establishing guidelines for working with children with ADHD requires investigating the
different studies that exist on pathology, as well as observing the habitual behaviors
of our students and teaching practice.

Children with ADHD present a series of common characteristics within their individual
profile that will help us understand the pupil, engage and act positively with

them, promoting at all times their full development.

On many occasions we treat students with ADHD as clueless and disorganized
people. They often lose their things, forget to do their assignments or carry out
activities.

We help these children by guiding them with their chores, we facilitate their
responsibilities and we help them improve their organizational skills. In addition, it is
necessary to take care of their motivation in order to try to arouse the interest of the
children with school tasks.

Keywords: ADHD; atention; motivation; organization
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Introduccién.

En la mayoria de colegios podemos encontrar nifios que presentan déficit de
atencion con o sin hiperactividad (TDA-H). Muchos de estos nifios se encuentran sin
diagnosticar y por lo tanto sin recibir ningtn tipo de ayuda.

En estos casos, se trata a estos nifios y nifias como desobedientes, despistados,
desorganizados, nerviosos e incluso agresivos y pesados.

Se pretende dar una vision general del TDAH, la forma de diagndstico y deteccion en
el dmbito escolar, asi como describir los tipos y la patologia en el colegio.

Por parte del profesorado que les regafia de forma constante, les expulsa...como
por parte de los compafieros que hacen comentarios ofensivos y no siempre los
incluyen en sus actividades y juegos. Esta relacion con su ambiente escolar le
repercute de forma negativa en su autoestima y autoconcepto y potencia
comportamientos inadecuados y produce que el alumno o alumna se aisle ain mas.
Si estos alumnos y alumnas han sido diagnosticados, en el colegio, es habitual que
los lleven con el especialista de pedagogia terapéutica durante varias horas a la
semana, aunque no siempre se llevan a cabo medidas de carécter general para
aplicar en el grupo aula y permitir una inclusion del alumno o alumna. De este modo
es el especialista el que se encarga de organizarle el tiempo y hacer los deberes con
el nifio o nifia y corregir su conducta.

Es habitual que este alumnado lleve a cabo las conductas problema con el fin de que
los saquen de su clase, ya que no siempre se sienten a gusto 0 motivados por la
actividad que deben realizar

Concepto.

El TDAH se ha descrito por diferentes autores hasta la clasificacion actual del DSMV.
Algunas definiciones son las siguientes:

Autores como H. Hoffman, describe un alumno/a con déficit de atencion e
hiperactividad a mediados del siglo XIX. Mas tarde, en 1987, Bourneville describe
“nifios inestables” caracterizados por una inquietud fisica y psiquica exagerada, una
actitud destructiva, con un leve retraso mental. En 1901, J. Demoor sefiala la
presencia de nifios muy labiles comportamentalmente, que precisan moverse
constantemente y que asocian una clara dificultad atencional. Un afio més tarde, Still
agrupa esta patologia, sefialando nifios violentos, inquietos y molestos, revoltosos,
destructivos, dispersos...

A partir de 1970, es cuando la Asociacidn Americana de Psiquiatria en su Manual
Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales (42 edicion), y la Organizacion
Mundial de la Salud, (102 revisién), sustituyen el término disfuncion

cerebral minima por el de “Trastorno por Déficit de Atencidn con Hiperactividad”
(DSM-IV-TR) o el de “Trastornos Hipercinéticos” (CIE-10).

El TDAH o Trastorno por déficit de atencion e hiperactividad es un trastorno

neurobioldgico siguiendo el DSMV, caracterizado por una dificultad o incapacidad
para mantener la atencién voluntaria frente a tareas, tanto académicas como

249


http://riai.jimdo.com/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusion, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN: 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.jimdo.com/

cotidianas, unida a la falta de control de impulsos. Es un trastorno de tipo crénico
sintomaticamente evolutivo y de probable trasmision genética. Se manifiesta en nifios
uy adolescentes, en ocasiones llega a la edad adulta.

Las metas del desarrollo de alcanzan pronto. Tienen dificultad para sentarse en
silencio, pueden ser descuidados y tener problemas con la coordinacion.

La prevalencia es entre un 5% y un 10% y se da por igual en cualquier lugar,
dandose con mayor frecuencia en nifios que en nifias.

Existen subtipos dependiendo de los sintomas que predominan:

PREDOMINANTE INATENTO:

Son nifios y nifias a los que les cuesta prestar atencién a los detalles de las tareas
que realizan, parecen no escuchar cuando se les habla directamente, son muy
imaginativos y pasan rapidamente de un pensamiento a otro.

Les cuesta comenzar sus quehaceres, a veces se olvidan de lo que tenian que hacer
y de sus cosas. Cometen numerosos errores por descuidos como por ejemplo al
vestirse puede que se abrochen mal la camisa o se pongan la camiseta al revés. Se
resisten a realizar tareas que requieren esfuerzo.

En la escuela son nifios que generalmente tienen un bajo rendimiento escolar.
Tienen las libretas y trabajos desorganizados y descuidados, no apuntan los deberes
y examenes en la agenda por lo que no los hacen habitualmente. Los examenes
estan sin acabar y las respuestas ocupan espacios que no siempre son los correctos.
Pierden los materiales o se les olvida llevarlos. En general se les etiqueta como nifios
poco inteligentes, vagos y desmotivados.

PREDOMINANTE HIPERACTIVO- IMPULSIVO:

Los nifios con TDAH de tipo hiperactivo- impulsivo pasan menos desapercibidos. Son
nifios que tienen una excesiva actividad motora. Mueven las manos continuamente,
estan poco tiempo sentados, hablan sin respetar los turnos de conversacion y de
manera inapropiada en muchas ocasiones...

Tienen dificultad para controlar las emociones, expresan de forma desmedida tanto la
alegria como la tristeza.

En la escuela son nifios que interrumpen las conversaciones del profesor, se
entrometen en asuntos de sus compafieros. No pueden estar sentados y a menudo
se desplazan por el aula molestando a los compafieros, hablando o haciendo ruidos.

Evaluacion.

No existe una sola prueba diagnostica por si sola que permita la evaluacion de un
nifio o nifia con TDAH.

La evaluacion debe tener en cuenta los aspectos familiares, escolar y psicoldgico, asi
como un examen médico que permita descartar otra serie de problemas en el
alumno.
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Existen escalas basadas en los criterios diagnésticos del DSM V. El TDAH se
caracteriza por la presencia de un patron de sintomas de desatencion, exceso de
actividad e impulsividad con una gravedad y frecuencia mayor que la que se
esperaria por su edad. Este patrdn es persistente e inapropiado pata la edad o el
nivel de desarrollo del nifio y no se explica por otros trastornos del desarrollo u otros
trastornos mentales (APA, 2000). Los sintomas deben estar presentes antes de los 7
afios, mantenerse durante més de 6 meses y manifestarse al menos en dos
contextos diferentes, provocando en el nifio un desajuste significativo. Los criterios
diagndsticos de los cuales tienen que persistir al menos 6 durante 6 meses, segln el
DSM- V (APA,2013) son:

Desatencion:

Al. No presta atencion suficiente a los detalles o incurre en errores por descuido en
las tareas escolares.

A2. Tiene dificultades para mantener la atencion en tareas o en actividades lddicas.
A3. Parece no escuchar cuando se le habla directamente.

A4. No sigue instrucciones y no finaliza tareas escolares (no se debe a
comportamiento negativista o a falta de comprension).

Ab. Tiene dificultad para organizar tareas y actividades.

AB. Evita, le disgusta o0 es renuente en cuanto a dedicarse a tareas que requieren un
esfuerzo mental sostenido (como trabajos escolares).

A7. Extravia objetos necesarios para tareas actividades (ejercicios escolares, lapices,
libros).

A8. Se distrae facilmente por los estimulos externos.

A9. Es descuidado en las actividades diarias.

hiperactividad-impulsividad:

H1. Mueve en exceso manaos o pies, 0 se retuerce en el asiento.

H2. Abandona su asiento en el aula 0 en otras situaciones en que se espera que
permanezca sentado.

H3. Corre 0 salta excesivamente en situaciones en que es inapropiado hacerlo (en
adolescentes 0 adultos, sentimientos subjetivos de inquietud).

H4. Tiene dificultades para jugar o dedicarse tranquilamente a actividades de ocio.
H5. “Estd en marcha" o suele actuar " como si tuviera un motor".

H6. Habla en exceso.

I1. Precipita las respuestas antes de haber sido completadas las preguntas.

12. Tiene dificultades para guardar su turno.

13. Interrumpe o0 se inmiscuye en las actividades de otros (p. e. se entromete en
conversaciones o juegos).
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Trastornos asociados.

Es habitual que los alumnos y alumnas con TDAH presenten un rendimiento escolar
inferior al que se espera por su edad e inteligencia.
Ademas de la propia sintomatologia del trastorno, con elevada frecuencia se
encuentra acompariados de otros trastornos como:

Trastorno de aprendizaje 20%
Dislexia 25%
Dispraxia 20%
Trastornos perceptivo- motores 30%
Trastornos del animo 30%
Trastorno de ansiedad 25%
Trastorno de conducta 30- 40%

El bajo rendimiento escolar es habitual entre el alumnado que presenta TDA. Suelen
presentar dificultades en el area de lectura, escritura y matematicas.

En lectura presentan dificultad en su adquisicion y en recoger la informacion
relevante del texto, asi como llevar a cabo conclusiones del mismo.

Durante la escritura se suelen observar errores en la grafia, esta es desordenada,
habitualmente comenten errores de sustitucidén, omisién e inversién de algunos
grafemas. Al copiar se equivocan de palabra o linea y tienen numerosas faltas de
ortograffa. Por otro lado, la composicion de frases y textos esta desestructurada y
presenta un vocabulario pobre.

En el aprendizaje de las mateméticas podemos visualizar dos dificultades comunes,
la primera dificultad se produce por la impulsividad, ya que se precipitan al realizar
una operacion, no analizan el tipo de operacién que tienen que realizar y en
numerosas ocasiones se equivoca, aunque sepan hacerla.

Por otro lado, podemos encontrar otra complicacion a la hora de realizar problemas.
Es frecuente que se les presente problemas con mas informacion de la que son
capaces de analizar para extraer los datos relevantes y les sea imposible terminarlo
por falta de comprensién. En otras ocasiones nos enfrentamos de nuevo a la
impulsividad, no terminan de leer el problema cuando ya han puesto la operacién y
realizado el problema.

Otro de los trastornos asociados més frecuentes son los del estado de animo
(depresion ansiedad y afecto). Tras numerosas experiencias escolares los nifios se
etiquetan como listos o tontos en funcidn de las notas que obtengan o si son capaces
de resolver un problema.

Los nifios que presentan TDAH en la mayoria de los casos se etiquetan como tonto
por sus compafieros, esto les provoca un sentimiento de frustracion, aislamiento y
una baja autoestima. Estos nifios y nifias necesitan aprobacion social, siempre
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pretenden agradar a los demas y esperan una felicitacion, cuando no se cumplen
todas sus expectativas sufren gran ansiedad y miedo al fracaso.

El trastorno oposicionista y de conducta afecta aproximadamente al 40% de las
personas con TDAH. Se trata de alumnos que desde edades tempranas ya
demuestran una gran oposicién a los adultos, discuten sus normas, molestan a las
personas que les rodean desafian a los adultos y compafieros... durante una etapa
superior a seis meses.

Tratamiento de los nifios y nifias con TDAH.

El tratamiento del alumno o alumna con TDAH debe ser multidisciplinar.

En primer lugar, la intervencion médica debe ser realizada por médicos expertos en
TDAH o conocedores del mismo. En la mayoria de los casos incluyen un tratamiento
farmacoldgico que ayudan a remitir los sintomas del trastorno.

Los medicamentos méas eficazmente utilizados son psicoestimulantes. Son
tratamientos de larga duracién que deben ser revisados y que facilitan el correcto
desarrollo intelectual, social y familiar.

En cuanto a la intervencion psicolégica debe ir encaminada a la atencion de las
capacidades emocionales del nifio principalmente, ya que debido al concepto de
nerviosos vagos... que se tiene de ellos no se les proporciona la comprension y el
apoyo que necesitan para superar su déficit.

En este &mbito hay que destacar también la importancia de trabajar con los padres,
darles la informacion necesaria del trastorno, asi como las pautas para ayudarles en
su dia a dia.

El tercer eslabon del tratamiento para un alumno o alumna con TDAH es el
pedagégico. Es necesario mejorar las habilidades académicas del nifio y el
comportamiento mientras estudia, hace los deberes o asiste a una clase.

Es necesario crear la rutina del estudio, asi como ensefiarle las estrategias
adecuadas para desarrollar cada tipo de actividad. Aunque no todo debe centrarse
en cambiar las estrategias del alumno sino en usar la metodologia que permita un
buen desarrollo del mismo.

Los alunos y alumnas dentro del aula.

Es cierto que es complicado atender a todo el alumnado de forma individual cuando
las clases son tan numerosas, pero existen metodologias que nos permiten atender
la diversidad dentro del aula sin necesidad de sacar al nifio o nifia de su entorno y de
forma que se ayuden entre todos.

En primer lugar, vamos a abordar la forma habitual que se lleva a cabo en el aula
para atender a estos alumnos.

El alumno con este trastorno suele estar sentado en la primera fila, al lado del
docente que se encarga siempre de que no se levante de su sitio y esté atento. Para
ello repetidas veces tiene que llamarle, corregirle, y pedirle que se mantenga en
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silencio y no se mueva. En este apartado, no debemos olvidar que los nifios no
actiian de ese modo para molestar a propdsito, tienen conductas dificiles de controlar
y su capacidad organizativa y atencion se encuentran muy afectadas.

Conforme avanza la mafiana, estos chicos y chicas habitualmente estan mas
nerviosos, llevan varias horas intentando controlar su actividad, ademas de
escuchando quejas del profesor y compafieros porque molesta, hace ruido o
simplemente no ha hecho la siguiente actividad.

Cuando termina la jornada se despide con la correspondiente reprimenda o charla
del docente sus padres y muchos deberes para realizar en casa ya que no los
terminé en clase.

La jornada no siempre mejora al llegar a casa. Después de comer tiene que hacer
sus deberes y al revisar las actividades que tiene que realizar no siempre trae la
agenda y os libros que necesita.

Los nifios y nifias con TDAH deben enfrentarse durante su jornada a diversas
dificultades a causa de sus problemas de atencién y comportamiento.

Estratégias para la inclusion de los alunos con TDAH en el aula.

Dentro de este trastorno existe muchas diferencias de una persona a otra por lo tanto
las estrategias se daran de forma general sin atender a un individuo concreto.
Entre las dificultades que deben afrontar estos nifios y nifias podemos destacar;

- La desorganizacion y mala gestion del tiempo: no se organizan los deberes y al final
de la sesion los han terminado. Esto puede suponer mayor problema cuando se trata
de un examen ya que, aunque sepan hacerlo acaban dejandolo vacio.

-Los olvidos: lo méas habitual ademas de dejar en el colegio sus cosas personales, es
olvidar apuntar los deberes en la agenda o llevar a casa los libros que necesitan.

-La impulsividad: estos nifios y nifias hablan sin parar, no se paran a pensar y
reflexionar las consecuencias de lo que hacen o dicen.

-La baja motivacion y el aburrimiento por las tareas: no se anticipan a lo que va a
suponer realizar o no las tareas de clase, si no tienen refuerzos inmediatos en
ocasiones desconectan de la actividad, pierden todo el interés.

Muchas de las pautas que ayudan a estos nifios nos pueden ayudar también con el
resto de alumnado.

Comenzaremos con el establecimiento de rutinas para mejorar su organizacion, y
olvidos. Para evitar discriminacion o que el nifio o nifia con TDAH se sienta inferior
por hacer algo diferente a los demas se puede hacer para todo el grupo- clase.

La rutina debe contar con aquellas cosas que al alumno o alumna se le olvidan o
presentan dificultad habitualmente. La rutina puede comenzar por tener en cuenta las
actividades mas sencillas un ejemplo podria ser durante los primeros dias de clase:

-Hacemos la fila y nos dirigimos a la clase.
- Al entrar en la clase cada uno va a su sitio.
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- Nos quitamos la ropa de abrigo y la colgamos en el perchero.
-Sacamos el material de trabajo.

Para crear la rutina es muy Util que todos los nifios realicen la actividad y que la
verbalicen, hasta que la hayan adquirido.

Estas rutinas se deben establecer a la hora de cambiar de profesor o asignatura, de
terminar la jornada para que todos los nifios lleven sus cosas y los materiales
necesarios para hacer los deberes en casa...

Por otra parte, la gestion del tiempo resulta un problema para estos nifios y nifias. En
ocasiones cuando estan realizando sus deberes u otra actividad en la que no se
encuentran realmente motivados pasa el tiempo y no les ha dado tiempo a hacer
nada.

Podemos ayudarles a mejorar su gestion del tiempo con pautas que pueden ayudar
al resto de alumnos y alumnas también. Un ejemplo de esto podria ser durante la
realizaciéon de un examen ya que, en ocasiones, aunque saben el contenido, no
llegan a terminarlo.

Si los alumnos y alumnas tienen adquirida la hora podemos dividir el examen en 4
partes con una marca 0 una raya, cuando pasen los primeros quince minutos
sefialaremos el reloj y les avisaremos de que deberian haber llegado a la primera
marca, repetiremos esto cada quince minutos. Con esta sencilla actividad que no
requiere demasiado esfuerzo por parte del profesorado, se entrena al alumnado a
organizar su tiempo y dividir las tareas. Poco a poco les daremos mas autonomia en
esto para que al final sean ellos mismos los que dividan el examen o actividad y
controlen su tiempo.

La impulsividad es también un aspecto que podemos trabajar dentro del grupo clase,
un ejemplo para llevarlo a la practica podrian ser las dramatizaciones de los casos en
los que se produce, aunque en los nifios con TDAH es mas frecuente la mayoria de
los nifios en algin momento ha presentado impulsividad. Se pueden seleccionar
algunas de las experiencias ocurrida en el colegio o en el entorno de los nifios para
dramatizarla, exponer distintas opiniones y buscar soluciones alternativas.

Podemos aprovechar este momento para ensefiarle algunas estrategias como las
autoinstrucciones para ayudarles a retrasar la conducta impulsiva y técnicas de
relajacion.

La dificultad mas recurrente entre todos los nifios es la falta de atencion por una baja
motivacién y aburrimiento en clase. Para evitar esto hay que prestar atencién tanto a
la metodologia de trabajo como a la presentacion de los contenidos.

Para mantener a los nifios y nifias con este trastorno atentos, deben sentirse parte de
la actividad, se debe despertar su interés y curiosidad, en numerosas ocasiones no
es posible hacer que los contenidos de las distintas asignaturas sean divertidos, pero
lo que si esta en nuestra mano es cambiar la forma de trabajo. Debemos propiciar
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un espacio donde se sientan cémodos a la hora de trabajar, que puedan levantarse
para eliminar el exceso de actividad, de manera que no se frustren y se pongan mas
nerviosos.

Es cierto que no se puede permitir que los alumnos se levanten y molesten al resto
de compafieros, pero deben tener una conducta alternativa pactada con el docente
para poder liberar el exceso de energia sin que interrumpa el ritmo de la clase.
Ademaés, podemos llevar a la practica alguna forma de trabajo en grupo que permita
al alumno estar incluido en el grupo con alguna responsabilidad y le motive.

Conclusion.

Para concluir el articulo, quiero comentar que, el TDAH es un trastorno cada vez mas
frecuente en las aulas, pero no tan conocido por el profesorado ni diagnosticado a su
debido tiempo.

El conocimiento del trastorno, de sus caracteristicas fundamentales, de sus criterios
diagnésticos y sobre todo los trastornos asociados que pueden presentar ayudarian
al profesorado a adaptar el trabajo con este alumnado para llevar a cabo una
intervencion adecuada y evitar futuros problemas como la baja autoestima y la
frustracion.

Podemos finalizar haciendo hincapié en la necesidad de realizar un analisis de cada
uno de nuestros alumnos, para determinar sus necesidades mas concretas, asi como
los factores que ocasionan sus dificultades tanto personales como académicas.

En la mayoria de los nifios los mensajes negativos que les llegan constantemente,
las reprimendas y castigos continuos solo provocan un mayor aislamiento y mayores
comportamientos antisociales o disruptivos. En este contexto se hace indispensable
la participacion de la familia, profesores y resto del entorno.

Ademas, se hace indispensable adoptar nuevas estrategias metodoldgicas y de
inclusion para que estos nifios y nifias se sientan aceptados y parte de su grupo, algo
muy importante para mejorar su motivacion y autoconcepto.
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Resumen.

Conocer la historia del término de trastorno especifico de lenguaje (TEL), cuestionar-
nos preguntas como: ¢Cuando se detectd? y ¢Qué caracteristicas presentaban?
Estas son algunas de las preguntas que vamos a resolver posteriormente en este
articulo. Es de vital importancia conocer la fundamentacion teérica para poder llegar
a comprender el término actual del TEL. Ademas de conocer las caracteristicas
comunes para identificarlo en los nifios y nifias en la realidad educativa, como sus
necesidades educativas especiales que cada alumno y alumna presenta con sus
peculiaridades y potencialidades. Por esa razén, saber que cada nifio y nifia es dife-
rente de unos a otros y eso es lo que le hace especial. Posteriormente, llevaremos a
cabo una muestra de un caso de una alumna con TEL en todos los &mbitos del len-
guaje para una intervencion eficaz. Bienvenidos a conocer como ha cambiado la
terminologia pasando de ser discriminatoria para pasar a una terminologia no nega-
tiva dentro del marco de la inclusion educativa en el mundo del TEL.

Palabras clave: trastorno especifico del lenguaje; historia; terminologia; inclusion.

Abstract.

To know the history of the term of specific disorder of language (TEL), questions to
question as: when was it detected? And what characteristics were they presenting?
These are some of the questions that we are going to solve later in this article. It
performs vital importance to know the theoretical foundation to be able to manage to
understand the current term of the TEL. Beside knowing the common characteristics
to identify it in the children and girls in the educational reality, as his educational
special needs that every pupil and pupil presents with his peculiarities and potentials.
For this reason, to know that every child and girl is different from some from others
and it is what makes him special. Later, we will carry out a sample of a case of a pupil
with TEL in all the areas of the language for an effective intervention. Welcome to
knowing how it has changed the terminology happening of being discriminatory to go
on to a not negative terminology inside the frame of the educational incorporation in
the world of the TEL.

Keywords: Specific disorder of the language; it tells the history; terminology; incorpo-
ration
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1.-Introduccién.

En Europa inicialmente se utilizaba el término “disfasia” para referirse al actual “Tras-
torno Especifico de Lenguaje” desde ahora TEL. También se lo llegé a denominar
“alalia, audiomudez, sordera verbal congénita, afasia evolutiva” Si bien los primeros
libros acerca de trastornos de lenguaje en nifios aparecieron alrededor de los afios
50, el hecho de que se utilizara los conceptos tedricos de la afasia (lenguaje adulto)
para intentar explicar la patologia infantil y a su vez, se aplicaran los modelos tera-
péuticos derivados del aprendizaje (lenguaje infantil) a la patologia adulta, marc el
inicio de lo que seria el TEL.

La ASHA (American Speech-Language-Hearing Association, 1980) nos proporciona
la definicion mas caracteristica de TEL: “Anormal adquisicion, comprension o expre-
sion del lenguaje hablado o escrito. El problema puede implicar a todos, uno o algu-
nos de los componentes fonol6gico, morfolégico, semantico, sintactico o pragmatico
del sistema lingiistico. Los individuos con trastornos de lenguaje tienen frecuente-
mente problemas de procesamiento del lenguaje o de abstraccién de la informacion
significativa para almacenamiento y recuperacion por la memoria a corto o a largo
plazo” (pp. 317-318).

Crystal (1983) utiliza el término de “Disfasia” cuando el retraso del lenguaje afecta
solo a la gramética y a la semantica sin considerar otros procesos.

Stark y Tallal (1981) establecen los siguientes criterios para identificar el TEL a. Nivel
auditivo de 25 dB en la frecuencia de 250 a 6.000 Hz, y de 25 dB en reconocimiento
de palabras.

b. Sin alteraciones conductuales ni emocionales.

c. Nivel intelectual normal d. Sistema nervioso normal.

e. Habilidades praxicas normales.

f. Nivel lector normal.

Leonard, (1991) postula el lenguaje como un continuo en la que los nifios con tras-
tornos de lenguaje se situarian en el extremo inferior de este continuo linglistico.
Esta postura simplista no sirve para dar una definicion de TEL o para buscar sus
bases causales.

Para Aram (1991) el TEL no constituye una categoria clinica, sino un conglomerado
de subcategorias con posibles factores causales diferentes.

Précticamente no existen estudios acerca de la cantidad de menores con TEL. Solo
ha sido posible estudiar bases de datos y extrapolarlos al TEL, ya que la mayoria de
los estudios se refieren a los retrasos del lenguaje. Ademas la mayoria de los datos
epidemioldgicos provienen de Estados Unidos. Debido a ello la implicancia del nivel
socioecondmico conlleva a errores de interpretacion, ya que los niveles bajos se
asocian a minorias étnicas y lingtisticas. La prevalencia del trastorno seria de 2:1
(nifios en relacion a nifias). Ahora bien el porcentaje de la poblacion que presenta el
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trastorno de lenguaje ronda en torno al 5%. En relacion a la persistencia del trastorno
los estudios apuntan hacia una elevada persistencia del problema aunque los perio-
dos de seguimiento han sido relativamente cortos.

En cuanto al pron6stico estos apuntan hacia un cuadro negativo si los problemas de
lenguaje no se resuelven en los primeros afios de escolaridad afectando a la lectoes-
critura. No existen estudios acerca del tipo, cantidad y calidad de tratamiento que
reciben los nifios con trastornos de lenguaje ya que ello tendria implicancias éticas
en relacion a los grupos control y de estudio (nifios que reciben y no reciben trata-
miento).

Se entiende como retraso significativo en el lenguaje un desfase temporal en la
adquisicion considerada normal de distintos competencias de lenguaje. Se clasifica
en: Retraso leve del lenguaje, retraso simple, retraso moderado del lenguaje TEL y
retraso grave del lenguaje. Werc (1994)

Segun Valsameda (1990): son dificultades globales en la adquisicion del lenguaje
cuyo desajuste cronoldgico se da a todos los niveles del sistema fonético fonoldgico.

Tel se define como un fracaso en el desarrollo normal del lenguaje que no puede
explicarse en términos de discapacidad intelectual o fisica, discapacidad auditiva o
trastorno emocional los criterios para el diagnéstico del TEL quedan recogidos se-
gun el Dsm V e Instrucciones 22 de junio de 2015 de la direccion general de partici-
pacion y equidad , por las que se establece el protocolo de deteccion, identificacion
del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo y organizacién de la
respuesta educativa. Bishop (2002)

Criterios para el diagnéstico DSM V:

A-dificultades persistentes en la adquisicion y uso del lenguaje a través de las dife-
rentes modalidades debido a los déficits en comprension o produccién que incluyen
los siguientes Vocabulario reducido, limitada estructura de las frases, errores en el
discurso.

B-las aptitudes del lenguaje estan cuantificable y sustancialmente por debajo de lo
esperado en funcion de la edad lo que provoca limitaciones funcionales en una o
mas de las siguientes areas: comunicacion efectiva, participacion social, alcanzar
los logros académicos o laborales.

C-el inicio de los sintomas se produce en un momento temprano del desarrollo.

D-las dificultades no son atribuibles a una d. auditiva a otras d. sensorial, fisica u
otra condicién médica o neuroldgica y no se explica con discapacidad intelectual.
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Tal y como aparece en la circular de 10 de septiembre 2012 dentro de los trastornos
especificos del lenguaje TEL podemos diferenciar de tipo expresivo semantico
pragmatico y tipo mixtos. Que sera necesario recurrir a SAAC.

El trastorno especifico del lenguaje (TEL) o trastorno especifico del desarrollo del
lenguaje (TEDL) es un trastorno en el lenguaje caracterizado por la incapacidad para
usarlo. No se conoce muy bien la etiologia, pero los estudios mas recientes dan
sospechas de un factor genético.

Una de las primeras personas que sospechara que un nifio podria tener el TEL suele
ser un padre o un maestro de preescolar o de la escuela primaria. En el diagnostico
pueden participar varios profesionales del habla y del lenguaje, incluyendo un fono-
auditlogo o patdlogo del habla-lenguaje (un profesional de la salud capacitado para
evaluar y tratar a nifios con problemas del habla o del lenguaje).

Las habilidades en el lenguaje se miden usando herramientas de evaluacion que
determinan la capacidad del nifio de construir frases y mantener las palabras en el
orden correcto, el nimero de palabras en su vocabulario y la calidad de su lenguaje
hablado. Hay una cantidad de pruebas disponibles comercialmente especificamente
disefiadas para diagnosticar el TEL.

Algunas de las pruebas usan interacciones entre el nifio y titeres u otros juguetes. De
esta manera, se pueden evaluar las normas especificas de la gramatica, especial-
mente el uso incorrecto de los tiempos verbales. Estas pruebas se pueden utilizar
con los nifios de 3 a 8 afios de edad y son especialmente (tiles para identificar a los
nifios con el TEL, en cuanto entran en la edad escolar.

2.-Causas.

Los nifios diagnosticados con TEL: muestran un funcionamiento correcto en la mayo-
ria de areas de funcionamiento, no muestran otros trastornos concomitantes, y tienen
evidentes dificultades en el lenguaje sin razones aparentes. Y aunque, como vere-
mos mas adelante, la variedad de problemas y casos que se consideran como TEL
es muy grande, podemos considerar como caracteristicas generales de este tras-
torno las siguientes:

Hay un nivel lingiiistico inferior a lo esperado para el grupo de edad (se considera
que tiene que existir un retraso de al menos 12 meses, o de al menos 1,25 desvia-
ciones tipicas por debajo de la media de la poblacion normal en un test de lenguaje)

Se define por exclusion: es todo inicio retrasado y todo desarrollo enlentecido del
lenguaje que no pueda relacionarse con un déficit sensorial, un déficit motor,
deficiencia ~ mental, trastornos  psicopatologicos, privacion  socioafectiva ni
con lesiones cerebrales evidentes.
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Sin embargo, si se analiza méas a fondo, se vera que este trastorno puede presentar-
se también en personas con problemas de audicion o de la motricidad orofaringea,
en personas con retraso mental, etc.

La dificultad en estos casos sera demostrar que ambos trastornos no estan relacio-
nados.

2.1.-Las causas del trastorno especifico del lenguaje son variadas:

Genética: la herencia es un factor importante en esta alteracion del lenguaje, ya que
aumenta el porcentaje de padecer esta enfermedad hasta el 70%. Ademas, si la
madre esté afectada la probabilidad es que 1 de cada 3 hijos salga afectado. Y tam-
bién en gemelos la probabilidad de que los dos salgan con este trastorno oscila entre
el 46% Yy el 96 %

Neuro-bioldgica: las hemorragias cerebrales, las lesiones subcorticales en los gan-
glios basales, las anomalias neuronales, el déficit circulatorio o lesiones en el Siste-
ma Nervioso Central, pueden provocar Trastorno especifico del lenguaje.

Factor ambiental; la influencia de agentes exdgenos, factores prenatales (alcoholis-
mo, traumatismos, drogodependencia de la madre), madre ansiosa-depresiva u otitis
serosas persistentes durante un periodo critico pueden influir en es este trastorno.

2.2.-Clasificacion.

La clasificacion més utilizada es la de Rapin y Allen, que clasifica el TEL en las si-
guientes categorias:

Trastornos de vertiente expresiva, dispraxia verbal, incapacidad masiva de fluidez.
Articulacion muy afectada, incluso ausencia completa del habla. Comprension normal
0 muy préxima a lo normal. Trastorno de programacion fonoldgica. Habla fluida, pero
dificilmente comprensible. Comprensién "normal” o casi "normal”

Trastornos que afectan la comprension y expresion. Déficit mixto (receptivo-
expresivo) o trastorno fonoldgico-sintéctico. Trastorno en la fluidez verbal

Alteracion en la articulacion del habla. Expresion limitada. Sintaxis deficiente, frases
cortas, omision de palabras funcionales, agramatismo. Comprension deficiente en
grados diversos excepto la expresion

Agnosia auditivo-verbal o sordera verbal, comprension del lenguaje oral gravemente
afectada, incluso ausente. Expresion limitada a cortas frases o palabras Unicas, o
totalmente ausente. Articulacion alterada y fluidez verbal perturbada.

Trastornos del proceso central de tratamiento y formulacién: Déficit semantico prag-

matico, habla fluida, a menudo logorreica, articulacion normal, estructura gramatical
de las frases normal y modos de conversacion aberrantes.
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Déficit en la comprension de los enunciados complejos, déficit Iéxico-sintactico.
Articulacion "normal”, jerga fluida (en el nifio pequefio).

Sintaxis inmadura, dificultad para formulaciones complejas. Deficiente comprension
de enunciados complejos (preguntas abiertas).

Criterios de exclusion/inclusion:

Nivel auditivo de 25dB en frecuencias conversacionales, indicadores emocionales y
conductuales sin alteraciones. Cl de ejecucion superior a 85. Sin presencia de signos
de alteracion neurolégica. Destrezas motoras del habla sin alteraciones

3.-Caracteristicas.
El nifio presenta un desarrollo normal a nivel cognitivo, social, de autoayuda y motor.

No existen déficits sensoriales ni alteraciones cerebrales asociadas. En definitiva, no
existe una causa conocida que pueda explicar la gravedad del retraso en el lenguaje.

Los déficits afectan a la competencia lingiiistica (comprension y produccién) pero no
a la comunicativa; es decir, que los nifios con TEL suelen mantener una intencién
comunicativa importante.

El problema es evidente desde las primeras etapas de adquisicion del lenguaje (2-3
afos).

Los comportamientos disruptivos; debido a los problemas que tienen para comuni-
carse con los deméas y a la frustracion que eso produce, es frecuente que los nifios
con TEL muestren comportamientos como tirar cosas, gritar, tirarse al suelo...

La afectividad y aspectos sociales: los problemas de produccién y comprension del
lenguaje suelen provocar que los nifios se retraigan en el contacto social, 0 que sean
considerados como "torpes” por los demas. Este retraimiento social puede llegar a
ser severo y afectar el desarrollo de la afectividad y los comportamientos de sociali-
zacion.

Rendimiento académico: por supuesto, los nifios con TEL tienen un rendimiento
académico muy pobre, ya que la mayor parte del curriculum esta construido sobre
habilidades que tienen un componente verbal. Cierta fluidez de produccién, pero con
articulacion confusa (enunciados casi ininteligibles). Notable mejoria de calidad arti-
culatoria en tareas de repeticion de elementos aislados (silabas, etc).Comprension
normal o casi normal.

Incapacidad masiva de fluencia. Grave afectacién de la articulacién (hasta ausencia
completa de habla).Enunciados de 1 o 2 palabras, que no mejoran en su realizacion
articulatoria con la repeticion. Comprensién normal o préxima a la normal.

Trastornos de comprension y expresion. Trastorno fonoldgico-sintactico. Déficit mixto
receptivo-expresivo. Fluidez verbal perturbada. Articulacién de habla alterada. Sinta-
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xis deficiente: frases cortas, omision de nexos y marcadores morfolégicos, laboriosa
formacion secuencial de enunciados.

Comprension mejor que expresion. Variables de dificultad de comprensién: longitud
del enunciado, complejidad estructural del enunciado, ambigliedad semantica, con-
textualizacion del enunciado, rapidez de emision.

Agnosia auditivo-verbal. Sordera verbal. Fluidez verbal perturbada. Comprension del
lenguaje oral severamente afectada o ausente. Expresion ausente o limitada a pala-
bras sueltas. Articulacién gravemente alterada. Comprension normal de gestos.
Trastornos del proceso central de tratamiento y de la formulacion.

Trastorno semantico-pragmatico. Desarrollo inicial del lenguaje méas o menor normal.

Articulacién normal o con ligeras dificultades. Enunciados bien estructurados grama-
ticalmente. Grandes dificultades de comprension; puede haber una comprension
literal y/o no responder mas que a una o dos palabras del enunciado del interlocutor.

Falta de adaptacién del lenguaje al entorno interactivo: deficientes ajustes pragmati-
cos a la situacion y/o al interlocutor, coherencia tematica inestable, probable ecolalia
0 perseverancia.

Trastorno Iéxico-sintactico. Articulacién normal o con pequefias dificultades, jerga
fluente. Sintaxis perturbada: formulacién compleja dificultosa, interrupciones, perifra-
sis y reformulaciones, orden secuencial dificultoso, utilizacién incorrecta de marcado-
res morfoldgicos, frecuencia de “muletillas”. Comprension normal de palabras suel-
tas. Deficiente comprension de enunciados.

4.-Un caso de un alumno con TEL.

4.1.-Informacion:

Nombre: Manuel Edad: 6 afios. Escolarizado en 1° del Ciclo en Primero de Primaria.
Informe neurologico: com E.E.G. normales

Realizado a los 5 afios Se puede mencionar los datos mas significativos:
Periodo neonatal: Un parto muy dificil, y una gastroenteritis que lo debilita mucho
entre los 6 y 18 meses.

En cuanto los datos del desarrollo, se destaca las primeras palabras con sentido
referencial a los 12 meses, progresion posterior muy lenta, aparentemente buena
comprension del lenguaje adulto, empleo asiduo de lenguaje gestual.

Evidencia de retraso psicomotor empezd a andar a los 20 meses y de lenguaje, dijo
sus primeras palabras al afio. Todo normal en el informe neuroldgico.

En un juicio diagndstico, existe un retraso del lenguaje, de etiologia desconocida y
poco valorable a esta edad.

Informe psicopedagégico: En la Escala de inteligencia de Wechsler para Infantil y
Primaria, presenta normalidad en la capacidad intelectual, sefiala falta de atencidn,
hiperactividad.
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En la Escala de desarrollo del lenguaje REYNELL, se obtienen valores muy bajos en
lenguaje expresivo. Marcado retraso del Lenguaje. La estructura, el vocabulario y el
contenido estan por debajo de la media, Obtiene mejores puntuaciones en lenguaje
comprensivo, estando en su nivel de desarrollo

En el Test lllinois de Aptitude Psicolonguisticas, I.T.P.A. Corresponden al nivel gene-
ral del desarrollo. No recibe ninglin servicio fuera del Centro.

Del analisis de la informacién recogida, y datos de la evaluacién inicial, se deduce
que estamos ante un retraso moderado del lenguaje.

Los elementos diferenciales que se derivan de esta impresion son:

No existe causa médica, ni intelectual, ni otra deficiencia que justifique el retraso.
Comprende mejor que Se expresa.

Agramatismo, omisién de nexos, conforme piensa ordena las frases y ambigiiedad
semantica,

Articulacién de habla alterada, dificultades praxicas en el habla, alteraciones de la
conducta social y reacciones emocionales.

Por toda la sintomatologia del lenguaje oral nos confirma que existe una estructura
particular del desarrollo del lenguaje, y que es caracteristico de un T.E.L

4.2.-Necesidades educativas que presenta:

Necesidad de mejorar la atencién del nifio. Discriminacion auditiva y percepcidn.
Necesidad de potenciar los aspectos comunicativos que favorezcan la interaccion
personal y el desarrollo del lenguaje.

Necesidad de integracion-interaccion en el grupo-aula con aprendizajes escolares
que le permitan un acceso a la comunicacion y expresion y aumentar la inteligibilidad
del habla.

Necesidad de valorar la posibilidad de incorporar un sistema aumentativo de comuni-
cacion aunque tendria prioridad el lenguaje oral. Todo esto se consideraria en el
caso de no producirse un aumento significativo en la capacidad de expresién y que
ademas potenciase la adecuada evolucién en el resto de las areas.

Necesidad de continuar el desarrollo de los aspectos comprensivos, y especialmente
los expresivos, que le permitan acceso a la comunicacion y a los aprendizajes esco-
lares.

Necesidad de un trabajo en conjunto, puesto que los factores psicolgicos son impor-
tantes para que no llegue a crear un trauma en su evolucion.

Necesidad de una reeducacion fonologica.

Necesidad de favorecer el lenguaje espontaneo.

4.3.- Intervencion:

Atencion.

Permanecer sentado. Extinguir conductas negativas. Realizar conductas incompati-
bles. Moldear conductas nuevas. Mirar objetos. Sangria incorrecta.

Mirar a la logopeda.
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Discriminacion visual.

Cambiar los movimientos del cuerpo ante una persona. Seguir con los 0jos un objeto
que se mueve. Mirar a la persona que habla o atrae su atencion.
Tranquilizarse ante la presencia del adulto. Girar la cabeza siguiendo un objeto que
se mueve. Girar la cabeza siguiendo un objeto que se mueve.
Mantener la atencién ( "/ ") ante un estimulo visual. Ejecutar una orden simple,
acompafiada de gestos. Responder a gestos con gestos adecuados (dame/toma).
Aparejar objetos iguales Aparejar objetos con una imagen de él. Aparejar imagen y
silueta de un objeto conocido. Aparejar imagenes de un objeto visto en varias pers-
pectivas. Discriminar formas dentro de un fondo

Discriminacion auditiva

Variar los movimientos como reaccion al sonido. Discriminar  "rui-
do","sonido","silencio”.  Volver la cabeza ylo los ojos en direccién al sonido.
Ir en direccién a un sonido. Responder a la voz del adulto mediante movimientos.
Volver la cabeza siguiendo un sonido que se desplaza 180°. Discriminar y asociar

sonidos producidos por:

a) por el propio cuerpo: risa, llanto, bostezo, estornudo, ronquido, aplauso.
b) Voces: de compafieros, de hombre/mujer, hablada/cantada, nifio/nifia, jo-
venlvigjo...

c) Instrumentos musicales: tambor, flauta...

d) Animales: perro, gato, pollo, gallo, pato, burro, caballo, oveja, pajaro, mono, rana...
e) Naturaleza y medio:

Naturaleza: viento, trueno, lluvia, olas, agua....

Medio: coches, aviones, trenes, barcos, motos, gruas, tractores....

Imitar sonidos de animales (onomatopeyas): Cuales: teléfono, campana...

Vocaliza respondiendo a vocalizaciones de los deméas. Reconocer las cualidades del
sonido:

-Intensidad (fuerte/flojo)

-Duracion (largo/corto)

Respiracion y soplo:

Tomar aire por la nariz. Diferentes inspiraciones: lenta, rapida, continua, con pausas
y en tiempos. Alternar la respiracion tapando una narina alternativamente. Tomar
aire por la nariz y retener ( ").Realizar la espiracion nasal. Inspirar por la nariz y espi-
rar por la boca. Inflar mejillas.

Soplar hacia arriba y abajo. Soplar, tirando de la mesa material ligero.
Soplar a través de un conducto estrecho. Apagar, soplando una vela a 2 cm. (Se
observara la cantidad de espacio que necesita).Apagar a través de un folio enrollado.
Soplar, haciendo burbujas en el agua. Pompas de jabon.
Ejercicios con pajillas soplando en un lugar especifico y dirigiendo el soplo. También
aspirar liquido. Recortando un mufieco con soporte, hacerlo mover por medio del
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soplo.Hacer oscilar una llama sin llegar a apagarla. Hacer sonar un silbato, flauta,
armonica, trompeta...Soplar por un laberinto una pelota de ping-pong.

Soplar papelillos. Mover, soplando molinos. Hinchar globos,-sujetandolo y sin suje-
tarlo. Dilatar las aletas de la nariz al inspirar. Emitir sonidos vocélicos al expulsar el
aire. Emitir "UNO" al expulsar el aire. Emitir hasta "CINCO" al expulsar el aire.
Emitir hasta "DIEZ" al expulsar el aire. Emitir los dias de la semana al expulsar el
aire. Praxias: movilidad érganos bucofonatorios: Sacar lengua rapidamente: Lengua
plana, lengua estrecha y arqueada, doblar la lengua, sacandola hasta unir los bor-
des. Elevar la lengua pasivamente, previa presion en la punta de la barbilla. Retroce-
der la lengua pasivamente, presionando con espatula. Llevar la lengua a dcha./izda.
presionando lateralmente. Sacar y meter la lengua, despacio y deprisa.
Llevar, alternando, la punta de la lengua a las comisuras. Mover la lengua en sentido
giratorio, lamerse los labios. Extender la lengua hacia la barbilla.
Extender la lengua hacia la nariz. Tocar con la punta de la lengua la parte posterior
de los dientes superiores. Relajar la lengua, mostrandola plana, con la boca abierta.
Doblar la lengua hacia arriba y atrds, con ayuda de incisivos.
Recorrer por dentro del paladar des los dientes superiores hasta el paladar blando.
Recorrer muelas con el apice de la lengua. Elevar dorso de la lengua al paladar pero
con la punta abajo. Sacar el minimo de la lengua sin que asome.
Morder la lengua sacandola. Chasquear la lengua. Pasarla como si fuera un carame-
lo. Golpear con la punta de la lengua los incisivos por delante y por detrds. Hacer
vibrar la lengua colocada entre los labios. Rozar la lengua sobre protuberancia alveo-
lar superior.

Succion:

Tragar saliva. Tragar solidos: regaliz, piruletas. Tragar liquidos. Hacer gargaras.
Tragar liquidos con pajita. Lenguaje Comprensivo;

Sefalar objetos, palabras, frases simples. Realizar 6rdenes que incluyan dos o mas
consignas.

Lenguaje Expresivo:

Denominacién de objeto e imagenes. Utilizacion de apoyos gestuales (asociar a los
fonemas un gesto) que le ayude a evocar el fonema o silaba. Usaremos siempre la
pregunta clave ¢Qué es?, 0 ¢Quién es?.

Denominacidn de acciones usuales. Utilizar siempre imagenes que le ayuden a
asociar la palabra correspondiente. En la medida que sea capaz de nombrarlas
utilizar un simbolo o pictograma para reconocer y evocar las acciones.

Usaremos siempre la pregunta clave ¢Qué hace? Asociar siempre al sustantivo el
articulo correspondiente.

Formacion de primeras frases simples, con la estructura S+V y posteriormente
S+V+C. Utilizar para la estructura de frase inducida el pictograma.
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Poner una frase con dibujos. En esta frase inducida se usa ademas las preguntas
claves, ¢Quién es?¢,Qué hace? ;Qué come? ;Qué cosa?

Cuando haya asimilado esta estructura, trabajar manteniendo la frase pero cambian-
do los sujetos, utilizando el vocabulario que tiene adquirido.

“La nifia come patatas”. “La mama come patatas”. O cambiando el complemento

“La nifia come hamburguesa”. “El papa come hamburguesa”

Si consigue dominar este tipo de frase inducida, pasaremos a introducir la frase mas
espontanea, solo presentando la imagen y realizando las preguntas claves antes
mencionadas. Suprimimos el apoyo del pictograma para cada una de las palabras,
presentando tan solo una imagen global.

Se ofrecerd informacion y orientacion a los padres y a la tutora sobre las adquisicio-
nes, y sobre las actitudes que deben desarrollar con el respecto a la forma de hablar-
le.

Iniciacion a la lectura. La iniciacion a la lectura se debera realizar a la vez que se
trabajan los ejercicios de articulacion por dos razones:

La lectura por su componente de descodificacion visual, va a ser un apoyo eficaz al
desarrollo del lenguaje expresivo.

La lectura es uno de los aprendizaje instrumentales basicos que hay que abordar en
este ciclo, de Educacion Primaria y por tanto debe ser objeto de apoyo logopédico.

Reconocimiento visual y auditivo de las vocales, a la vez que se realizan los ejerci-
cios de fonacion, discriminacion auditiva y memoria auditiva y visual.

Reconocimiento de vocales y consonantes que se realizan los ejercicios de articula-
cion y fonacion.

Realizar todos los ejercicios sefialados para el lenguaje expresivo con el apoyo de la
vocal, grafema, silaba o palabra escrita.

Utilizacion de un gesto para cada fonema, que seran los mismos que se utilicen en la
reeducacion del lenguaje oral.

En la evaluacién continua o procesual. Que se llevara a cabo a lo largo de todo el
proceso de reeducacion y va a ser la que nos permita establecer modificaciones en
vista de la evolucion. Técnicas: Observacion directa y hojas de registro.
5.-Conclusiones

En este articulo hemos desarrollado el denominado trastorno especifico del lenguaje

0 TEL, EI TEL es un campo de plena actualidad en el ambito logopédico internacio-
nal, en el que se realizan numerosisimas publicaciones, y que recibe una gran aten-

268


http://riai.jimdo.com/

Revista Internacional de Apoyo a la Inclusién, Logopedia, Sociedad y Multiculturalidad.
Volumen 3, Nimero 1, Enero 2017, ISSN: 2387-0907, Dep. Legal: J-67-2015
http://riai.jimdo.com/

cion en conferencias, seminarios y simposios. Sin embargo, es muy importante que
entiendas que también es un campo polémico, existiendo posturas contradictorias
respecto sobre el propio concepto de TEL, como identificarlo, qué tipos de TEL pue-
den existir, en qué momento es posible detectarlo, cémo tratarlo.
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