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A lo largo del tiempo las personas con discapacidad han vivido situaciones de exclusion

de diferente intensidad que han dificultado el disfrute y ejercicio de sus derechos como
ciudadanos en los diferentes ambitos de la vida. Es el miedo a lo desconocido lo que
mueve, en muchas ocasiones, a generar una mayor resistencia al cambio. Y esta resistencia
se ha configurado, histéricamente, en tres tipos diferenciados de comportamiento social
como reaccién directa ante lo desconocido o diferente. El primero de ellos fue el rechazo,
dado que lo que no se conoce se percibe como amenaza o riesgo. Supuso (y en muchas
ocasiones sigue suponiendo hoy en dia) una gran factor de exclusién que dificultaba la
participacion en la vida en comunidad.

En segundo lugar, se suscité un movimiento de proteccidn excesiva, al considerar que

las personas con discapacidad era incapaces de valerse por si mismos y, de paso, para
justificar la salvacion de las almas pecadoras de los miembros de los estratos mas altos de
la sociedad, que como acto de contriccion y buena accion el dia, procuraban una atencién
o limosna mayor para la “proteccion de los impedidos”. En este seno proteccionista

(y por qué no, generador de dependencia), surgieron no pocas escuelas y dispositivos

de atencién sociosanitaria dirigidos a las personas con discapacidad. Por ultimo, como
consecuencia de los avances cientificos y sociales, se instauré un movimiento de justicia
social, por el cual todos los miembros que conforman una sociedad se consideran
igualmente auténomos y capaces de decidir sobre sus propias vidas, con derecho a la
autodeterminacién, surgiendo asi el principio de igualdad de oportunidades.

Sin embargo no nos engafiemos, porque la consecucion de este comportamiento es
propio del ultimo cuarto de siglo y aun sigue en proceso de instauracién. Si pensamos en
la vigencia de conocimientos y preceptos Aristotélicos, no es de extrafiar que aun no se
haya implantado completamente en nuestra sociedad y modo de vida. Esto ha supuesto
un cambio de enfoque, una evolucién de paradigmas explicativos de la discapacidad que,
necesariamente ha debido llegar hasta las escuelas y la vida educativa para poder hablar
de educacién inclusiva. Un cambio de paradigmas que arrastra un cambio terminolégico y
de nomenclatura, abandonando conceptos que restaban valor y derechos, para dar paso
a términos que apuestan por la capacidad en lugar de por la limitacién y por la persona
en lugar de por el rasgo. Un cambio de paradigmas que obliga a abandonar modelos
deficitarios y reduccionistas y sustituirlos por modelos no deficitarios e integradores,
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gue se pueden seguir atendiendo a las descripciones presentadas por Demetrio Casado,
ya en 1991, donde se narra la evolucion de la percepcion fatalista divino-demoniaca

o la exclusiéon aniquilidora, hasta llegar a la intervencién técnica y especializada y la
implementacién de los parametros de accesibilidad.

Lo que es evidente es que, como consecuencia de todo ello, se asentaron dos preceptos
fundamentales para la comprensién del a discapacidad como fenémeno. El primero de
ellos es que el ser humano es ocupacional por naturaleza (cosa que ya sabiamos por

otra parte) y su participacion se mide en funcionamiento, y dicho funcionamiento por la
ejecucion o desempeiio de actividades. Y la segunda que dichas actividades se realizan
en algun espacio concreto por un tiempo determinado. Es decir, que el contexto juega
un papel fundamental en la comprensién del funcionamiento humano y, por tanto, no
podemos hablar de discapacidad sin hacer alusién al contexto, puesto que éste es el que
puede facilitar la participacion, incrementar los niveles de independencia y funcionalidad
del individuo, o producir una mayor limitacién para la participacién en la vida auténoma.

El contexto como tal no deja de ser un sistema con el que el individuo, complejo

conjunto de sistemas y subsistemas interrelacionados entre si e interdependientes,
interactua, produciendo cambios en el mismo, tratando de controlarlo, de amoldarse a él,
o adaptarse a sus normas de funcionamiento para, asi, obtener el mayor beneficio posible
de las actividades que desarrolla en el entorno. Y asi, si atendemos a las capacidades y
potencialidades del ser humano en lugar de a sus limitaciones, al papel de dicho entorno,
y a la interaccién entre sistemas (exactamente igual que aquella formulada por la teoria
general de sistemas formulada promediado el siglo XX por Bertalanffy), podremos
comprender que estos aspectos son transversales en todos los ambitos de la vida, desde
una perspectiva holistica, en la que el ser humano es superior al a suma de sus partes

por separado. Esta conceptualizacién cientifico-profesional y social de la discapacidad,

en la que se pone el acento en la capacidad y en la igualdad de oportunidades, donde

la accesibilidad es un factor transversal que garantiza la participacion y los derechos del
individuo, se convierte en las bases del modelo holistico explicativo de la discapacidad. De
esta forma la discapacidad es un fenémeno que acompafa al individuo y que depende
tanto de factores externos como internos. Pero acompafar no es definir, sino acompanar.
Y esa es la gran diferencia.

Y esa diferencia es la que se transmite a la vida en la escuela: que a algunos estudiantes,
a algunos de nuestros nifos, les acompana una discapacidad que puede estar presente
de manera mdas o menos intensa. Pero esa intensidad dependera, no solo de los aspectos
fisicos que componen el contexto escolar, sino de los materiales, las metodologias,

los procesos y la implicacion del grupo de iguales. Y cuando la accesibilidad se hace
transversal a todos estos elementos y se integra de manera adecuada en la vida escolar
hablamos de educacién inclusiva, de atencién a la diversidad y, por supuesto, de las
implicaciones didacticas que tiene para el ejercicio profesional del maestro.

Prof. Dr. Ricardo Moreno Rodriguez

Director de la Unidad de Atencién a Personas con Discapacidad y Necesidades Especiales
(NEE) de la Universidad Rey Juan Carlos. Director del Master en Atencion a NEE en
Educacion Infantil y Primaria. Director de la Catedra de Investigacion Fundaciéon Konecta-
URJC para el Fomento del Emprendimiento de las Personas con Discapacidad
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La discusidon acerca de garantizar la participacion de todas las personas en igualdad de
oportunidades en los diferentes ambitos de la vida, es algo que cada vez cobra mas
fuerza a nivel académico y educativo.

A pesar de las dificultades registradas en lo referente a recursos, materiales, espacios y
formacién, cada vez es mas frecuente encontrar maestros y maestras, asi como centros
educativos que, dejando a un lado las dificultades detectadas por el camino, consiguen
una educacién inclusiva en la que se atiende a la diversidad en todos sus factores.

Ese es el objetivo sin duda de esta seleccion de trabajos universitarios tanto de grado
como postgrado, asi como de comunicaciones y articulos, con el que se persigue, a fin
de cuentas, conseguir que a pesar de las dificultades, se disponga de recursos, ejemplos,
buenas practicas y proyectos a implantar, que permitan volcar en el quehacer diario los
recursos que desde aqui vamos generando para la comunidad educativa.

Este tercer libro sobre Educacion Inclusiva que edita el Servicio Editorial de La Ciudad
Accesible y forma parte de la coleccion cientifica e investigadora iAccessibility, pretende
ser un puente entre el maestro y la Universidad. De esta manera, quiere acercar el
resultado de la formaciéon especializada -ofrecida desde el Master en Atencién a
Necesidades Educativas Especiales en Educacién Infantil y Primaria de la Universidad
Rey Juan Carlos y el Grado de Educacién Primaria de esta universidad madrilefa-, a los
profesionales de la educacién de los niveles educativos mas precoces de nuestro sistema.
De esta forma, intentamos ofrecer alternativas y suplir lagunas de formacion que,
tradicionalmente, los maestros nos vienen reclamando. Ademas, también se recopilan
otros trabajos que ha pasado una revision por pares o han formado parte de ponencias
en congresos o jornadas, pasando por pioneras propuestas didacticas e incluso prototipos
de como hacer una escuela inclusiva.

Los puentes persiguen aproximar dos orillas, dos extremos, dos posiciones. Son
facilitadores del camino. Son el producto de apoyo que nos permite salvar lo que, en
apariencia, es un rio insalvable. En ocasiones, al cruzarlo nos mojamos o salpicamos por
la furia de la corriente y, esas salpicaduras, son aprendizajes que nos llevamos en nuestro
camino, los cuales nos indican por déonde debemos caminar o qué elementos son mas
débiles y, por tanto, nos hacen ser mas cautos al pasar sobre ellos.
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Eso, a fin de cuentas, es el conocimiento. Un puente que nos permite pasar sobre el
abismo del desconocimiento, sobre el miedo a lo desconocido, sobre una dificultad para
la que no teniamos suficientes recursos para alcanzar un fin determinado que, en este
caso, no es otro sino el de llevar el conocimiento, la educacion, la participaciéon y la vida
en comunidad a aquellos nifos que, presentando necesidades educativas especiales,
participan de la vida educativa en una escuela ordinaria. Sirvan como ladrillos o traviesas
de madera cada uno de los capitulos que componen este libro y los dos precedentes
también dedicados a la Educacién Inclusiva, para que los maestros y maestras de habla
hispana puedan construir sus propios puentes, tanto para ellos como para sus estudiantes.
Para ellos debe servir como soporte para llegar hasta sus estudiantes con necesidades
educativas especificas, de forma que alcancen no solo sus mentes, sino también sus almas.
Y para sus estudiantes, los puentes que construyan deben servir como trampolin a la vida
adulta y auténoma, para la consecucion de sus suefos y motivaciones y para transitar
hacia una sociedad que sea mas inclusiva, mas equitativa y mas justa.

Porque, como apuntaba el Maestro Pedro Lain Entralgo, aunque fuera en el seno de la
relacion médico paciente, el maestro no solo debe reunir las cualidades que ya todos
conocemos sobradamente, sino que debe reunir cualidades pistica, elpidica y filica, lo
gue Don Pedro describié como “creer, esperar y amar”. Y ese creer en que se puede,
esperar que se pueda y amar al estudiante, deben poder traducirse en una mayor oferta
de oportunidades para todos que, Unicamente, se vera reforzada y sustentada en el
conocimiento avanzado y en el estudio constante, asi como en el continuo progreso, no
solo del colectivo profesional sino también, de la propia sociedad.

Animamos, nuevamente, a que disfruten de la lectura de esta publicacionn y de los
bloques que lo componen. Son trabajos que han sido valorados por dos y/o tres
evaluadores externos y dirigidos con celo y gran dedicacion por especialistas. Y son
trabajos que, al igual que usted como lector o lectora y nosotros como compiladores,
han sido elaborados por profesionales cuyo compromiso con la educacién y la inclusién
es indubitable. Ellos, ellas, han querido compartir con todos nosotros su esfuerzo, su
compromiso y su trabajo, no solo para mejorar el sistema educativo y la atencién a sus
educandos, sino para hacer del mundo en el que vivimos un lugar mejor y mas justo. Nos
han regalado su propio puente.

Los coordinadores Ricardo Moreno y Antonio Tejada junto a José Luis Lopez y Miriam Diaz del Consejo Asesor.
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Ocampo de Guchea, Josefina

1. Introduccion

El proceso de transmision de ensefianza
implica una forma comunicativa comun
entre el entorno educador y la persona
que es educada, porque es obvio que sin
este lenguaje comun la transmision se
hace imposible. El lenguaje es el resultado
de una necesidad comunicativa. Los
elementos simbdlicos que lo componen
son el reflejo de la realidad cultural en la
que ese lenguaje es valido, sirve para que
se entiendan los miembros que comparten
esa realidad y se convierte en el principal
vehiculo de transmisién cultural. Quienes
tratan de educar, de transmitir su cultura,
de desarrollar un lenguaje comun, actuar
de modelo, modelar la actuaciéon o
transmitir conocimiento , los que tratan
de facilitar el aprendizaje de una forma
de comunicacion receptiva, expresiva o
ambas , estan ejerciendo el proceso de
aprendizaje y de Ensefar.

2. Educacién en personas
Sordociegas

Estas son las cuestiones principales que

se relacionan con el desarrollo de la
comunicacion y el lenguaje en las personas
con sordoceguera congénita, por ser las
gue ofrecen mayor dificultad. Por eso se
ha considerado esta clasificacion:

e Las personas con sordoceguera
congeénita.

e Las personas con sordoceguera no
congénita.

* El mediador como facilitador del
proceso educativo y de integracion
social.

® La mediacién y la guia-interpretacion.

3. Las personas con sordoceguera
congénita

Es fundamental para comprender cémo

se produce la adquisiciéon del lenguaje en
las personas en general, y comprender

por qué las personas con sordoceguera
solo pueden adquirir lenguaje si el
proceso es inducido mediante la adecuada
intervencién. El término interaccion

se refiere a un efecto de algo en algo,

y la interacciéon social se refiere a un
cambio en el comportamiento de alguien
a consecuencia de la «accién» de un
interlocutor.

Comunicacién significa, que el efecto de la
interaccién social se pretende y, por tanto,
se inicia y se sostiene intencionalmente,

es decir, de forma deseada, mediante un
proceso de analisis y comparaciéon por
parte de ambos interlocutores de los
mensajes producidos entre ellos.

La interaccién se produce facilmente
porque hasta la mas pasiva de las personas
llega a interactuar si el interlocutor es
habil, pero para que esta interaccion
llegue a ser social y luego comunicativa
debe resultar interesante para la persona
hasta el punto de incitarla a que participe
y la provoque intencionalmente, de forma
gue su accién, que ya tendria un sentido
comunicativo, pueda ser captada por su
interlocutor y anime a este a continuar con
la interacciéon. Puede ser que la reaccién
del interlocutor sea la esperada o no,

pero la persona sentird, en todo caso, que
esta siendo atendida, lo que la animara

a hacer otras propuestas de acuerdo a

su repertorio, que, a la vez, provocaran
nuevas reacciones del interlocutor.

De esta forma, ambos estan creando
conjuntamente comunicacién. Si la
reaccion del interlocutor es la esperada
por la persona, esta se siente entendida y
vuelve a manifestar su deseo de la misma
forma en otras ocasiones, siempre que
quiera obtener la misma respuesta de su
interlocutor. Si la reaccién conseguida

no es la esperada, la persona adoptara
una actitud que mostrara al interlocutor
gue no ha sido entendida (pasividad,
rechazo...).

La comunicacién precisa de la interaccion
e incluye la interpretacion de «simbolos»
(signos, acciones...) que tienen un
significado que ha sido negociado hasta
ser compartido.

El lenguaje resulta de la combinacién
estructurada, de acuerdo a reglas
previamente pactadas, de esos signos o
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simbolos que representan significados ya
compartidos, con el objeto de comunicar
un mensaje. Debe ser interpretado como
un sistema de elementos (sefiales, signos
o simbolos) que resultan relevantes
comunicativamente porque remiten a
objetos o aspectos a los que representan.
Todo lenguaje presupone, pues, la
existencia de signos y la capacidad

para establecer correspondencias entre
significantes y significados (entre el objeto
y su representacion).

Se establece asi una comunicacion, un
didlogo, que llega a producirse porque hay
elementos significativos, implicitos en una
forma determinada de mirar, que tienen
un significado claro en nuestra culturay
que, por tanto, pueden ser interpretados
facilmente por el otro. Es obvio, por

tanto, que este dialogo seria imposible si
el significado de esa «forma de mirar» no
fuera compartido.

Desde el nacimiento, la persona
interactua con el mundo que le rodea.
Comienza a comunicarse apoyada en

la sobreinterpretacién que de sus actos
interactivos hacen las personas de su
entorno y desarrolla comunicacion desde
la comprobacién de la efectividad que sus
actos tienen en lo que pasa a su alrededor.
Asi, seleccionando aquellos actos
comunicativos mas eficaces e imitando a
los que con ella interactuan, estructura
pPOCO a pOCo su comunicacion hasta
convertirla en un lenguaje.

El comportamiento comunicativo
sobreentiende, en aquellos con quienes la
persona intenta comunicarse, capacidades
similares a las suyas para captar estimulos,
de forma que, cuando se enfrenta a
interlocutores con diferentes posibilidades
para captar estos estimulos, se produce
una situacién de indefension que bloquea
el proceso comunicativo. Las personas

que nacen o quedan sordociegas al poco
de nacer tienen grandes dificultades para
iniciar el proceso de comunicacién. Es
fundamental considerar que la adquisicion
del lenguaje solo se producira como
resultado, como consecuencia, de un
adecuado proceso del desarrollo de la

comunicacion, y este proceso implica
necesariamente la negociacion de
significados hasta llegar a significados
compartidos.

Se deducen que:

El proceso de desarrollo de la
comunicacion y la adquisicion del
lenguaje debe tener lugar en la persona
con sordoceguera, a través de multiples
experiencias de interaccion social en
diferentes.

La persona con sordoceguera congénita
necesita interlocutores expertos capaces
de: adaptar las situaciones de interaccion
a sus posibilidades perceptivas, utilizar
formas comunicativas y linguisticas
tactilmente asequibles, y también de
captar e interpretar las expresiones
particulares que la persona con
sordoceguera puede hacer referidas a
experiencias propioceptivas.

El adecuado desarrollo de la comunicacién,
y especialmente la adquisicion del
lenguaje, es imposible que se produzcan
en la persona con sordoceguera congénita
sin intervencién.

La educacion, entendida como proceso de
construccion de aprendizajes significativos,
constituye el propésito principal de

la intervencién con las personas que
padecen sordoceguera congénita. Para
gue este proceso tenga lugar, precisa de
personas que medien entre la persona
con sordoceguera (nifio o adulto) y el
ambiente, actuando como modelo,
orientandola y motivandola para que
tome un papel activo en su aprendizaje.

El gran problema de las personas con
sordoceguera congénita es su dificultad
para conocer lo que hay o pasa a su
alrededor, interesarse por ello, aprender
a mostrar su interés de forma que

pueda ser entendido por los demas y
comprender lo que los otros le dicen
para aprender nuevas cosas. La cognicién
es una condicién necesaria para ser
eficaz y poder adaptarse al medio, y se
relaciona directamente e interdepende
del desarrollo comunicativo y linguistico,
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segun se ha expresado en el apartado
anterior de este capitulo.

El objetivo principal de la intervencién con
personas con sordoceguera congénita es
proporcionarles educacion, lo que equivale
a desarrollar, tanto como sea posible, su
potencial individual, para hacerles utiles a
si mismas, a su familia y a la sociedad en la
gue viven, sin olvidar que el hilo conductor
de todo programa debe ser el desarrollo
de la comunicacién y la adquisicién de un
lenguaje.

El ser humano tiene basicamente dos
modalidades de interaccionar y conocer

su medio que afectan a su desarrollo.

Una modalidad consiste en la exposicién
directa a los estimulos ambientales; la otra
resulta de situaciones de interaccién con
los demas en experiencias compartidas. Si
una de las dos personas que interaccionan
tiene mayor competencia cognitiva,
comunicativa y linguistica, y guia la
interaccion con el objetivo de construir
aprendizaje, se dice que esa experiencia de
aprendizaje ha sido mediada.

Las personas que nacen sordociegas
tienen pocas oportunidades de conocer

su medio desde la exposiciéon directa a los
estimulos ambientales, por su dificultad
para experimentar con el mundo que esta
mas alla del alcance de sus manos. Les
cuesta discriminar entre ellos mismos y el
ambiente que les rodea, no son capaces de
formar ideas sobre las cosas cotidianas y
viven en un mundo inconsistente, porque
no saben lo que va a suceder o los cambios
que se estan produciendo a su alrededor.
No es facil, para quienes comparten el
momento o la experiencia con las personas
que padecen sordoceguera, adaptar su
comportamiento interactivo al de estas.

Esto sucede, esencialmente, porque

es dificil identificar y reaccionar a los
comportamientos que presenta la
persona con sordoceguera como si
fueran funcionales y significativos, en
el contexto de la interacciéon en que se
producen, ya que es dificil reconocerlos
como tales por lo diferentes que son
de los habituales. La inadaptacion de

los interlocutores a las acciones de las
personas con sordoceguera reduce
enseguida la calidad de las interacciones
y conduce a efectos no deseados, y con
frecuencia negativos, respecto a lo que
la persona aprende de esa interaccion. Es
fundamental, que el interlocutor cuide la
calidad de la interaccién, adaptando su
propia conducta interactiva y comunicativa
a los comportamientos de la persona

con sordoceguera en cada momento, de
manera que esta sienta que esta siendo
atendiday, si es posible, entendida.

Una forma de hacer esto es imitar lo

gue la persona hace, con el objeto de
gue note que su comportamiento y las
modificaciones que de este hace afectan
sistematicamente a los comportamientos
de su interlocutor. Puede que consigamos
gue al sentirse imitada repita el esquema
y, a la vez, imite, abriendo asi un

camino en la toma de turnos similar al
conversacional: ser imitado—imitar—

ser imitado (escuchar—responder—
escuchar). Esta forma de actuar indica
gue ha percibido, aunque sea de modo
indiferenciado, algun significado en la
accion de su interlocutor, e introduce una
sincronia en la interaccion que debe ser
mantenida, tratando de conservar una
armonia similar a la conversacional. La
regulacién de la interaccién por parte de
ambos interlocutores (tu haces—yo hago,
yo hago—tu haces) es un prerrequisito
para el desarrollo de una relaciéon deseada
y de confianza, que facilita el contacto con
el mundo que esta alrededor y optimiza
los procesos de aprendizaje.

Conseguir que la persona con
sordoceguera participe en la interaccion
constituye el objetivo principal del primer
nivel de intervencién.

4. Las personas con sordoceguera
no congénita

Son las personas que no nacieron con
sordoceguera pero que, por una u otra
causa, comienzan a padecerla en un
momento de sus vidas, es decir: a las
personas que nacieron sordas o con

una deficiencia auditiva y a lo largo de
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su vida quedan ciegas o padecen una
deficiencia visual en grado tal que pasan
a ser consideradas sordociegas; a las
personas ciegas o con una deficiencia
visual de nacimiento que, al quedar sordas
o empezar a padecer una deficiencia
auditiva, sienten afectada su comunicacién
y, por tanto, su vida independiente;

y, por ultimo, a las personas que no
tenian pérdida visual ni auditiva alguna
y en un momento de su vida empiezan

a padecerlas de forma tal que deben

ser consideradas como personas con
sordoceguera por la afectacion que sufre
su comunicacion y todos los aspectos
que de ella se derivan. Son personas que
han tenido la oportunidad de desarrollar
lenguaje, si no hay otras deficiencias
anadidas, y que han tenido experiencias
visuales, auditivas o de ambos tipos, lo
que, en el primer momento, hace que la
intervencién se centre en la aceptacion
de su nueva situacién y la busqueda de
alternativas comunicativas.

La idea de educacion tiene, un sentido
especial cuando nos referimos a este
grupo de personas. Implica aceptacion,
adaptacion a las nuevas circunstancias,
aprendizaje de otra forma de sentir,
percibir y comunicarse, y el desarrollo
de distintas habilidades y estrategias.
Los programas de atencién deben tener
como objetivo general mantenery
desarrollar la capacidad de la persona
para tomar decisiones y organizary
dirigir su propia vida, proponiéndole una
forma de comunicacién acorde con sus
caracteristicas personales.

La intervencién con este grupo parte de
la idea de que la persona tiene algun
conocimiento de la realidad a través de la
experiencia acumulada, y una forma de
comunicacion que, en general, si no hay
deficiencias afadidas, alcanza el nivel de
lengua, ya sea oral o signada. Este hecho
diferencia por completo el propésito de
la intervencién en las primeras etapas

del desarrollo de las personas con
sordoceguera congénita, porque no hay
que desarrollar comunicacion, sino ofrecer
una forma alternativa a la ya existente.
Quienes realizan la intervenciéon pueden

tener el papel de compaferos que median
entre la persona sordociega y el entorno,
directamente desde la responsabilidad
profesional que tienen o que el programa
les asigna, o actuar desde el papel que les
caracteriza como profesionales a través de
un intérprete. Es importante considerar
este elemento diferenciador de la
intervencién en relacién con las personas
gue nacen sordociegas porque, al contrario
que con estas, segun las caracteristicas de
la persona con sordoceguera no congénita
con quien se intervenga y del propio
caracter de la intervencién, esta se puede
realizar a través de un intérprete desde el
principio y no necesariamente a través de
un mediador.

Los programas deben ajustarse, a

las necesidades de cada persona en
concreto, lo que implica, como primer
paso, una valoraciéon multidimensional,
de la que seria responsable un equipo
interdisciplinar: trabajador social,
psicdlogo, logopeda o especialista en
comunicacion, un profesor, un técnico en
rehabilitacion y, segun los casos, un técnico
en las nuevas tecnologias y adaptaciones
que permitan su uso. La intervencién
con personas que padecen sordoceguera
requiere de personas que ven y oyen

con normalidad y que son capaces de
comunicarse con la persona sordociega
adaptandose a sus caracteristicas
personales.

Hemos visto también que estas personas
deben actuar como intermediarios entre
la persona con sordoceguera y el mundo,
como en el caso de las personas con
sordoceguera congénita, tratando de
que lo conozca y pueda hacerse una idea
global tanto de qué y quiénes hay en él,
como de las relaciones que se establecen
y los acontecimientos que se producen,
buscando el que se comunique y desarrolle
un lenguaje; o interpretando ese mundo
y lo que en él sucede, para que pueda
comprenderlo desde su nueva situacion
perceptiva cuando se trata de personas
que no nacieron sordociegas, adaptando
en este caso su sistema de comunicacion
o introduciendo uno nuevo si fuera
necesario.
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6. El mediador como dinamizador
de la comunicacion y facilitador
del proceso educativo y de la
integracion social

La ayuda de los mediadores se centra,

en hacer llegar a la persona sordociega
toda la informacién del entorno que le
rodea. “Garantiza la interpretacion de las
sensaciones y emociones de las personas
con quienes interactua”, explica un
portavoz de la Fundacién ONCE para la
atencion de personas con sordoceguera
(FOAPS).

Los mediadores trabajan para que a

la persona con sordoceguera le llegue

el contenido de la informacién que

le transmiten sus interlocutores, pero
ademas “la contextualice e interprete

las sensaciones, expresiones y emociones
de quienes le rodean”. Las personas que
actuan como medio de contacto entre la
persona con sordoceguera y el mundo
(como intermediarios), dependiendo de los
paises, de los autores y también del papel
que se considera deben realizar, reciben
diferentes nombres: guias-comunicadores,
guias-asistentes, mediadores....

El mediador debe ser un compafero
competente en cuanto al uso de sistemas
alternativos de comunicacion y otros
aspectos comunicativos, y que, ademas,
respetando las iniciativas y los intereses

de la persona con sordoceguera con la

que interviene, sabe cobmo conducir la
relacion sin dirigirla, y lo hace con el
objetivo de ofrecer la mejor respuesta a las
necesidades de esa persona.

Dentro del ambito de la sordoceguera,
es considerado como «mediador» el
profesional que maneja con fluidez,

en general, diferentes sistemas de
comunicacion alternativos al lenguaje
oral, en especial el de la persona con
sordoceguera con la que interviene, y sabe
actuar como nexo entre esta y el mundo,
ayudandola a que conozca lo que hay y
pasa en él, a la vez que motiva, facilita

y dinamiza la relacién de interaccion

y comunicacién entre la persona con
sordoceguera y su entorno, propiciando
la adquisicién de aprendizajes. Debe ser,

ademas, capaz de actuar como soporte en
el desarrollo social y la insercién laboral
cuando es necesario. La mediacion es

un proceso fundamental para romper el
aislamiento al que habitualmente esta
sometida la persona con sordoceguera
que precisa intervencion, puesto que:
quienes han nacido sordociegos necesitan
al mediador como ayuda esencial para
desarrollar comunicacién y lenguaje a
través de experiencias compartidas.

El mediador debe intervenir siempre
siguiendo un programa disefado previa

y particularmente para atender las
necesidades individuales concretas de la
persona o personas con sordoceguera a
guien apoya, y su intervencion debe tener
como objetivo principal que la persona
con sordoceguera aprenda a tomar sus
propias decisiones y alcance el mayor nivel
de independencia que sus caracteristicas
permita.

7. La mediacion y la guia-
interpretacion

Cuando se interviene con personas con
sordoceguera, los programas educativos
deben tener en cuenta las carencias que
esta discapacidad sensorial genera, lo que
debe llevar a quienes participan en estos
con alguna responsabilidad a considerar la
necesidad de entrenar intencionalmente
aquellas capacidades y habilidades que
ayuden a suplir las carencias detectadas.

Es esencial, a la vez, la consciencia de que
la observacién minuciosa y sistematica
siempre debe formar parte del trabajo

de quienes se dedican a la educacién de
las personas sordociegas, asi como de la
importancia que tiene la aptitud y actitud
de todos y cada uno de los que intervienen
en el proceso educativo, y el que su
actuacion sea coordinada.
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1. Introduccion

Este Trabajo Fin de Master expresa la
importancia de la educacion emocional
dentro de las aulas, de cdémo fomenta
una mejor inclusién en las mismas y todo
ello, contextualizado dentro del Area de
la Educacion Fisica. En relaciéon con esto,
queda plasmado, mediante el analisis de
las teorias emocionales anteriores y el
estudio de las competencias emocionales
basicas, el desarrollo de una propuesta
didactica a través del area de Educacion
Fisica, relacionando los objetivos y
contenidos propios de este area con

los contenidos emocionales necesarios
que propiciaran el conseguir alcanzar

un desarrollo 6ptimo en cuanto a las
relaciones personales e interpersonales.

Durante el desarrollo del mismo, se ha
intentado plasmar la importancia que
tiene el mundo de las emociones para
el 6ptimo desarrollo que puede tener
cualquier ser humano, a través de la
educacion, sin olvidar por supuesto, la
dimensién intelectual, logrando que los
alumnos y alumnas consigan, a través
de ese equilibrio, desenvolverse en la
sociedad de una forma 6ptima.

Nodding (2003, citado en Valdemoros,
Goicoechea 2012) en un libro titulado
“Happiness and education”, sefiala la
importancia de que los centros educativos
preparen para la vida y no solamente
para lo que denomina “habilidades
econdmicas”. En este libro, él quiere
recalcar como la institucién escolar ha
tenido que asumir muchas funciones que
antes habian pertenecido a la familia.

Uno de los puntos realizados en este

trabajo ha sido el de recopilar un resumen

de los antecedentes emocionales que nos
hacen descubrir cdmo hemos llegado a
esta situacion de la que nos habla dicho
autor.

Ademas, se ha buscado concretar

y secuenciar las competencias y los
aprendizajes emocionales necesarios para
conseguir que el alumnado desarrolle de
forma 6ptima su inteligencia emocional.

Por otro lado, y siguiendo la linea del

Area de Educacién Fisica, se ha plasmado
el analisis realizado para averiguar cémo
puede un area de este calibre ser tan
magnifico para ayudar con este desarrollo
emocional del que se habla. A su vez, se
plantea una posible propuesta educativa

dentro de dicho area, destinada a obtener
un desarrollo 6ptimo dentro del area de la

educacion emocional.

Como ultimo punto a desarrollar,
guedan plasmadas las conclusiones que
se obtienen de dicha tarea, y toda la
bibliografia que se ha consultado.

2. Justificacion del trabajo

A través de este Trabajo Fin de Master se
pretende demostrar la obtencién de las

competencias especificas que dicho Master

ha propiciado en sus alumnos y alumnas.

Ademas, siguiendo el objetivo final

del mismo, y matizando dentro de él,
tenemos que recurrir a la Normativa,

en el Preambulo de la LOE (2006) que
dice: “Las sociedades actuales conceden
gran importancia a la educacion que
reciben sus jovenes, en la conviccion de
que de ella dependen tanto el bienestar
individual como el colectivo. La educacion
es el medio mas adecuado para construir
su personalidad, desarrollar al maximo
sus capacidades, conformar su propia
identidad personal y configurar su
comprension de la realidad, integrando
la dimension cognoscitiva, la afectiva

y la axioldgica. Para la sociedad, la
educacion es el medio de transmitir

y, al mismo tiempo, de renovar la

cultura y el acervo de conocimientos y
valores que la sustentan, de extraer las
maximas posibilidades de sus fuentes

de riqueza, de fomentar la convivencia
democratica y el respeto a las diferencias
individuales, de promover la solidaridad
y evitar la discriminacidn, con el objetivo
fundamental de lograr la necesaria
cohesion social. Ademas, la educacion es
el medio mas adecuado para garantizar
el ejercicio de la ciudadania democratica,
responsable, libre y critica, que resulta
indispensable para la constitucion de
sociedades avanzadas, dindmicas y justas.
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Por ese motivo, una buena educacion es la
mayor riqueza y el principal recurso de un
pais y de sus ciudadanos.”

Ademas si recurrimos al Art. 71. de

la misma, podremos leer que “Las
Administraciones educativas dispondran
los medios necesarios para que todo el
alumnado alcance el maximo desarrollo
personal, intelectual, social y emocional...".
O un poco mas adelante, en el Art. 91,
podemos encontrar codmo se habla de las
funciones de los docentes dentro de este
objetivo que se persigue, ya que se cita
textualmente que una de sus funciones es
la de “la atencién al desarrollo intelectual,
afectivo, psicomotriz, social y moral del
alumnado”.

Es por todo ello, que se debe ser
consciente de que uno de los objetivos
primordiales a conseguir como docentes es
el de fomentar el desarrollo integral de la
persona, consiguiendo que el desarrollo de
los nifios y niflas sea completo, acudiendo
no sélo al desarrollo del plano mental

y cognitivo, sino también al desarrollo
emocional, ya que este es indispensable
para que un individuo pueda desarrollarse
satisfactoriamente y por completo.

Si buscamos apoyo en ciertos autores,
podemos recurrir a lo que comunicaba
Cajal (2010), sobre que la educaciéon nunca
debe obviar los aspectos emocionales
presentes en la propia esencia del ser
humano.

Es por ello que desde la escuela se debe
tener en cuenta que, al convivir en una
sociedad donde cada vez cuesta mas
controlar o interpretar las emociones,
donde el mundo se encuentra desbordado
por multitud de estimulos y de recursos e
informacion, lo que podemos denominar
la sociedad de la informacion (Cury, 2007),
es necesario que los docentes interpreten
el rol de guias para conseguir recuperar la
capacidad de parar, observar, admirarnos
de lo que nos rodea y conocernos a
nosotros mismos (Laguna, 2010).

Los agentes educativos, no sélo los
docentes, deben tomar el control de la
situacion. El problema quizas que conlleva

esto es que si se echa la vista atras, tal
y como afirma Rafael Bisquerra (2000)
siempre ha tenido mas importancia al

desarrollo cognitivo que el desarrollo

emocional, quedando este relegado al
olvido en la practica educativa.

Es por ello que se debe hacer una

revision de estos principios obsoletos, y

ya que existen programas emocionales
cientificamente probados que demuestran
que si es posible desarrollar una serie de
habilidades para la vida, tomarlos como
punto de referencia para conseguir el
objetivo que se pretende en este trabajo:
desarrollar propuestas de intervencién en
las aulas cuyo objetivo sea la educacion
de las emociones, gracias a las cuales la
inclusién sera real. Consiguiendo esto,
podran realizarse programas cuyo objetivo
primordial sera educar para la vida.

Un ejemplo de ello es el documento
“Eficacia del Programa de Habilidades
para la Vida en Adolescentes Escolares de
Huancavelica, Peru” (Choque-Larrauriy
Chirinos-Caceres, 2009). En este proyecto,
cuyo objetivo fue el de determinar la
eficacia de un programa educativo de
habilidades para la vida en el marco

de las escuelas promotoras de la salud,

se demostrd que, tras la investigacion
experimental, hubo un incremento
significativo en el desarrollo de las
habilidades de comunicacién y asertividad
en los estudiantes del grupo experimental.

Ademas, y en relacion a diversos estudios
sobre la inclusién dentro del Area de la
Educacion Fisica, queda clarificado que
todos los alumnos y alumnas, con o sin
discapacidad, necesitan los beneficios de
la actividad fisica. Todos ellos mejoran sus
rendimientos motrices si se interviene con
la inclusién educativa (Block, 1996; Vogler,
2000 y Obrusnikova, 2008). Es necesario
recalcar que la inclusién facilita mejoras en
el aprendizaje motor, en el rendimiento
motor, y por tanto en la autoestima de
estudiantes con o sin discapacidad.

En este trabajo, el objetivo a conseguir es
el de desarrollar posibles intervenciones
educativas a través del area de la
Educacion Fisica, mediante el uso de la
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accion motriz, ya que esta considerada
como un érea efectiva para lograr mejorar
el desarrollo emocional y por tanto,
potenciar la inclusién real dentro de
nuestras escuelas.

Siguiendo esta linea, se quiere destacar la
Ponencia denominada “Educacién Fisica

e Inclusién Educativa”, donde quedan
reflejados los estudios realizados sobre la
inclusién del alumnado con necesidades
educativas especiales en la clase de
Educacion Fisica (Hernandez, ca. 2012). De
aqui se han extraido algunas reflexiones e
ideas para el trabajo.

Por otro lado, el trabajo denominado
"Educacién Fisica Emocional. Una

nueva manera de enfocar la materia de
Educacion Fisica.”, (Pellicer y Pérez, 2012).
Gracias a este trabajo, se han podido
analizar resultados reales obtenidos tras la
implementacién de un programa sobre la
Educacién Fisica emocional de doce horas
de duracion, con alumnos del primer curso
de bachillerato.

Para poder implementar dicha propuesta,
realizaron un andlisis de las necesidades
mediante la aplicacion del CDE-SEC
(Cuestionario de Educacion Emocional
para la Educacion Secundaria) de Pérez,
Alvarez y Bisquerra, pudiendo averiguar
el nivel de desarrollo de la competencia
emocional total y de cada una de sus cinco
dimensiones de acuerdo con el modelo
de competencia emocional de Bisquerray
Pérez (2007).

Gracias a ello y mediante un cuadro donde
se representaban los resultados de los
estudiantes, se disené el programa de
intervencién. Dicho programa fue llevado
a cabo en uno de los tres trimestres del
curso, en funcién del grupo, a través de
una unidad didactica de ocho sesiones de
una hora y media de duracién cada una.
A través de actividades de ensefanza-
aprendizaje para el desarrollo de las cinco
competencias emocionales mediante

el juego, el cuerpo y la accion motriz,
quedd demostrado que los participantes
mejoraron su conciencia emocional y su
capacidad de regulacién.

Y también se debe mencionar, el articulo
denominado “La Inclusién en el Area

de Educacién Fisica en Espafia. Analisis
de las barreras para la participacion y

el aprendizaje” (Rios, 2009), del cual
también se ha extraido informacién para
la realizacion del Trabajo Fin de Master.

Gracias a estos articulos y trabajos, se ha
podido respaldar el argumento de realizar
posibles intervenciones que ayuden al
desarrollo de la inclusién en el Area de la
Educacion Fisica a través de la Educacion
Emocional.

3. Marco teorico: la importancia
de la educacién emocional en el
area de la educacion fisica como
base inclusiva

Este trabajo tiene como base el apartado
de fundamentacién teodrica, en el que se
intenta plasmar por qué es tan importante
la Educacion Emocional en las escuelas,
coémo puede ser facilmente aplicable
dentro del Area de la Educacion Fisica, y
coémo todo ello es una base sélida para
una mejor inclusién dentro del sistema
educativo.

Asi pues, en primer lugar se realizara un
analisis sobre el mundo de las emociones

y sobre cobmo repercuten en potenciar

una inclusién real. En segundo lugar, se
hara alusion al Area de la Educacién Fisica
y cémo todo ello repercute de forma
positiva en el objetivo que se pretende con
este trabajo. Todo ello ayudara a entender
el porqué de tanta relevancia en el mundo
educativo.

3.1. La Educaciéon Emocional como
base inclusiva

El objetivo que se persigue en educacién
en la sociedad actual, es el de tratar de
conseguir que todos los ciudadanos y
ciudadanas alcancen su maximo desarrollo
en todas y cada una de sus capacidades,
esto es, capacidades tales como las
intelectuales, emocionales, sociales,
individuales y culturales. Por supuesto,
todo ello de la mano de una igualdad de
oportunidades que se enfoque y persiga
una inclusioén real y veridica.
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Uno de los problemas que el sistema
educativo ha presentado en estos ultimos
anos, ha sido el de quitar importancia

al aprendizaje de las emociones frente

al aprendizaje de conocimientos. Se
considera un problema ya que la base
para conseguir que el desarrollo de cada
nino y nifa sea 6ptimo se ha podido ver
mermado por este motivo. E

n la revista “La educacién emocional, su
importancia en el proceso de aprendizaje
(2012) se justifica dicha afirmacion, ya
que se corrobora que dentro del proceso
educativo, se ha tendido a privilegiar los
aspectos cognitivos por encima de los
emocionales.

"

Es importante percatarse de lo necesario
que es encontrar un equilibrio entre lo
cognitivo y lo afectivo. Si partimos de la
idea que Valdez & Vargas (2008) plantean,
nos invitan a reflexionar sobre cémo

la inteligencia emocional ayuda a cada
individuo a construir una base fuerte para
conseguir que sus habilidades sociales,

sus procesos de socializacién y desarrollo
personal sean mucho mejores.

En la investigacion de Augusto, Aguilar

& Salguero (2008) se muestran en los
resultados obtenidos que las personas con
actitudes positivas o negativas influyen
en el desarrollo de la persona. En dicha
investigacioén, los autores afirman que,

si una persona es optimista, conseguira
lograr las metas con mayor efectividad
que aquellas personas que por el contrario
son pesimistas. Ambas investigaciones
nos proporcionan el respaldo suficiente
para considerar a la Educacién Emocional
como base que ayude en la mejora de la
socializacion e inclusiéon de las personas.

Es mas que sabido que la Educacién
Emocional y Social de los alumnos y
alumnas promueven una mejora que
termina ayudando a reducir la violencia,
enriquecer las capacidades adaptativas y
que permite que los nifios y nifas termine
convirtiéndose en adultos sanos. Esto
ocurre ya que se han dado las suficientes
herramientas que permiten saber como
se siente uno mismo y cdmo se sienten
los demas, por lo que la resolucién

de conflictos sera mucho mas facil y
satisfactoria.

Es por ello que debe fomentarse la
educacion emocional desde la infancia.

Es importante que los nifios y nifas

desde pequefios vayan aprendiendo a
poner nombre a sus propias emociones,
entendiendo que pueden ir modificAndose
segun cémo se sienten o vayan madurando
(Lopez, 2007).

La educacion emocional es una innovacion
educativa que tiene su justificacion en
que las necesidades sociales no estan
suficientemente atendidas en el curriculo
actual. En cada época, las circunstancias
sociales y econdmicas han marcado lo
que los agentes educativos han pensado
que era lo mejor que le podian ofrecer a
las futuras generaciones. Es por ello que
actualmente se ha visto la necesidad de
atender este perfil que tan necesario es
para un desarrollo éptimo en cada nifoy
nina.

El Dr. Rafael Bisquerra (2000: 243) define la
educacién emocional como: “Un proceso
educativo, continuo y permanente, que
pretende potenciar el desarrollo emocional
como complemento indispensable del
desarrollo cognitivo, constituyendo ambos
los elementos esenciales del desarrollo

de la personalidad integral. Para ello se
propone el desarrollo de conocimientos

y habilidades sobre las emociones con

el objeto de capacitar al individuo para
afrontar mejor los retos que se plantean
en la vida cotidiana. Todo ello tiene como
finalidad aumentar el bienestar personal y
social."”

En el ambito de la expresion emocional,
estas pueden presentarse de manera
desmesura, inapropiadamente o de forma
inconveniente. Las emociones al integrarse
con las aptitudes cognitivas, proporcionan
al comportamiento una actitud 6ptima.
La emocién pierde su valor adaptativo,
cuando se siente o se es “en exceso” o

en “situacién inadecuada”. Es por ello,
que durante la infancia y la adolescencia
se producen manifestaciones emotivas
desproporcionadas, y esto es asi porque
se demuestra la inmadurez de los sistemas
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de control y de gestion en la expresion de
las propias emociones o porque esta sin
construir la comprension de las emociones
de los demas. La inteligencia emocional es
el factor relevante y Garcia, Canal, Bernal
& Martin (2006) proponen como estrategia
basica metodoldgica para la superacion de
conflictos emocionales la misma.

Los lazos afectivos que se construyen con
otras personas se mantienen mediante las
emociones. Un nifio o nifia, a lo largo de
su desarrollo afectivo, necesita establecer
vinculos afectivos con distintas personas,
sujetos que le proporcionen diversidad
en sus relaciones, para que si tuvieran
gue sustituir en caso de alguna ausencia,
esto sea mucho mas facil (Horno, 2007).
Es importante percatarse de que tanto la
desvinculaciéon como la dependencia son
extremos que pueden perjudicar en las
relaciones personales.

Para Goleman (1996) la inteligencia
emocional es la capacidad que las personas
tenemos para reconocer nuestros propios
sentimientos y los ajenos, de motivarnos

y de manejar bien las emociones, en
nosotros mismos y en nuestras relaciones.
Gracias a esta definicién queda clarificado,
que es necesario que desde la escuela

se trabaje una educacién emocional e
inclusiva.

3.2. La importancia de la Educacion
Emocional en el Area de la
Educacion Fisica

En el Area de la Educacion Fisica, si se
analiza la Orden ECI/2211/2007 del 12 julio,
en relacion al curriculo establecido para la
Educacion Primaria, se observa la relacion
existente entre la educacién emocional y
el desarrollo de los objetivos y contenidos
de esta area.

El objetivo de esta area queda reflejado en
el Decreto 40/2007 del 3 de Mayo, donde
queda de manifiesto la importancia de
crear habitos de vida saludable y ademas,
conseguir sentirse bien con el propio
cuerpo, relacionado directamente con la
autoestima.

Ademas se menciona en dicho curriculo

la importancia que tienen las relaciones
con otras personas ya que ayudaran al
desarrollo de las habilidades sociales y por
tanto de la sociabilizacién.

Como bien reflejan Bisquerra y Pérez
(2007), y en relaciéon a lo plasmado en
dicho documento, “la estructuracion de
los contenidos refleja cada uno de los

ejes que dan sentido a la Educacién Fisica
en la ensefanza primaria: el desarrollo

de las capacidades cognitivas, fisicas,
emocionales y relacionales vinculadas

a la motricidad...” lo cual nos lleva a
pensar que la Educacién Fisica, al igual
gue la educacién emocional, pretende

el desarrollo integral de la persona en
todas sus dimensiones mediante el uso del
cuerpo y del movimiento, consiguiendo
asi el pleno desarrollo personal y el propio
bienestar .

Si se analiza detalladamente el Decreto
40/2007 del 3 de mayo por el que se
establece para la Comunidad de Madrid
el curriculo de la Educacion Primaria,
centrandose en el Area de la Educacién
Fisica, se observa cbmo se encuentra
dicha area dividida en cinco bloques de
contenidos.

Estos bloques instauran una base
relacionada con el desarrollo de la
educaciéon emocional:

1. Bloque I. El cuerpo: imagen y
percepcion: Todos los contenidos que se
trabajan estan vinculados a conseguir
conciencia y control del propio cuerpo,
relacionandolo con la aceptacion y
apreciacion del mismo y el respeto hacia
el de los demas.

2. Blogue Il. Habilidades motrices.

Los contenidos que conforman este
bloque estan relacionados con la
disposicién que se propicia a participar
en diversas actividades, aceptando las
diferencias que puede existir dentro
de las habilidades y destrezas de cada
companero y compafera.

3. Bloque lll. Actividades fisicas artistico-
expresivas: Esta muy vinculado al
desarrollo emocional por la necesidad de
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reconocer los sentimientos y emociones
en los demas a través de la expresion
corporal de cada uno.

4. Bloque IV. Actividad fisica y la salud:
Es también relevante dentro de este
tematica ya que se menciona que estar
sano no solo es estar en perfecto estado
de bienestar fisico, sino también en
excelente estado psiquico y social, siendo
el bienestar fisico-mental conmigo
mismo y con los demas uno de los
principales objetivos de la educacién
emocional. Y por el Ultimo, en el bloque
relacionado con los

5. Bloque V. Juegos y actividades
deportivas: Se considera el juego como
una estrategia metodolégica con el

que trabajar cualquier aspecto y tema
transversal. Es por ello, que se puede
establecer una conexién con la educacion
emocional y gracias a posibles dinamicas
vivenciales donde el alumno se emocione
y a la vez se encuentre motivado,
trabajar dichas competencias.

Analizando todo lo que conlleva el
curriculo de Educacién Fisica, podemos

ver que tanto sus objetivos, como sus
contenidos y competencias van de la mano
de los de la educacion emocional. Asi pues,
nuevamente, queda respaldada la mision
que tiene este trabajo, considerando como
6ptimo el trabajo emocional en el area

de la Educacion Fisica, considerandolo
como un medio excelente para trabajar
los contenidos y conseguir los objetivos
emocionales ya que ambas areas se
complementan y deben coexistir en una
misma sesion.

Asi pues, en relacion con esta area
especifica dentro de la escuela, uno de sus
mayores beneficios sera el vinculado al
trato dado entre los alumnos y alumnas, ya
que la educacién fisica es aquella disciplina
que abarca todo lo relacionado con el uso
del cuerpo humano donde se promueve y
se fomenta la participacion en actividades,
procurando la convivencia y la amistad,
entre otros valores.

Se estableceran relaciones socio-afectivas
de una forma mucho mas continuay

fluida que en otras asignaturas escolares.
Teniendo en cuenta que, dentro de un
grupo con tanta diversidad, surgiran
conflictos, situaciones muy variopintas,
por lo que serd mucho mas facil conseguir
desarrollar las habilidades sociales del
alumnado que en otros contextos.

Uno de los puntos fundamentales

que se tendran que trabajar serd el

de las emociones, y cdmo aprender a
controlarlas, al igual que aprenderan con
mucha mas facilidad a convivir de una
manera inclusiva, estableciendo relaciones
positivas con los compafiero y companeras.

Si también se tiene en cuenta cual es la
base de la Educacién Fisica, siendo esta

el desarrollo de las cualidades basicas

del ser humano como unidad bio-psico-
social, todos los objetivos y contenidos
marcados para conseguir dicho fin,
podran ser obtenidos a través de juegos y
dindmicas que propician ambientes mucho
mas distendidos, divertidos, donde los
aprendizajes seran mas fluidos y mejor
recibidos por los nifios y nifias.

Ademas, tal y como puntualizan Calero

y Espada (2005), al tener un caracter tan
vivencial, la Educacién Fisica nos permite
desarrollar el autoconocimiento mediante
la utilizacién de los recursos del propio
cuerpo. Esto ocurre por el sencillo hecho
de que el cuerpo al moverse, percibe de
forma mucho mas precisa y clara lo que
guarda internamente.

Antes de finalizar este apartado, queda
aclarado que la Educacion Fisica y la
Educaciéon Emocional caminan de la mano,
debido al caracter vivencial y emocional
que conlleva toda accién motriz propia del
ser humano.

4. Objetivos

4.1. Objetivo general

e Disefar una propuesta didactica
adecuada para trabajar la Educacion
Emocional como base inclusiva en el
Area de la Educacion Fisica, atendiendo
la dimensién emocional de los alumnos y
alumnas a través de la accion motriz.
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4.2. Objetivos especificos

e Justificar la importancia de la
Educacion Emocional en el aula y valorar
su actual situacién e inclusién en la
escuela.

e Explicar la relacion que existe entre
el cuerpo y la emocién, a través de los
contenidos de Educacién Fisica y los
contenidos emocionales relativos.

e Delimitar conceptos relacionados con
la Educaciéon Emocional y la Educacién
Fisica inclusiva.

5. Propuesta de intervencion
5.1. Introduccion y justificacion

A continuacion, se presenta la Unidad
Didactica (en adelante UD), destinada a
conseguir que el alumnado de educacién
primaria, mas concretamente el
perteneciente al primer ciclo de educacién
primaria, se inicie en el desarrollo de

las competencias emocionales para asi
fomentar una base inclusiva desde el Area
de la Educacion Fisica.

Para poder elaborar dicha propuesta

se han tenido en cuenta diferentes
bases tedricas. Por un lado, se ha

tenido en cuenta el punto de vista del
Grupo de Investigacién en Orientacion
Psicopedagdgica (GROP), cuya estructura
de las competencias emocionales

queda dividido en cinco bloques que
son: conciencia emocional, regulacién
emocional, autonomia emocional,
competencia social y competencias para
la vida y el bienestar (Bisquerra y Pérez,
2007). Es por ello, que se han usado como
referencia cada uno de ellos para poder
crear las actividades planteadas en cada
sesion de la propuesta.

Por otro lado, se han consultado diferentes
baterias de actividades. Una de ellas ha
sido la propuesta por Pellicer (2011), la
cual organiza las actividades ordenadas
por competencias emocionales. La otra
propuesta ha sido la de Gémez (2009), el
cual organiza las actividades en funcién

de los bloques planteados en el area de
Educacion Fisica, dentro del curriculo de

Educacion Primaria de la Comunidad de
Madrid.

Anadir también que la propuesta que

se expone ha tenido en cuenta los
documentos propios del centro educativo
“Colegio San Pedro Apéstol” de Barajas.
Concretamente, son el Proyecto Educativo
de Centro (PEC) y la Programacioén General
Anual (PGA) que sirven como base y guia
de la intervencion.

Por ultimo, teniendo en cuenta que el
centro donde se llevara a cabo la unidad
didactica pertenece a la Comunidad
Autdénoma de Madrid, se tendran

en cuenta las siguientes normativas
educativas:

e Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre,
para la Mejora de la Calidad

Educativa (LOMCE)

e Real Decreto 126/2014, de 28 de
febrero, por el que se establece el
curriculo basico de la Educacién Primaria.

* Decreto 89/2014, de 24 de julio, del
Consejo de Gobierno, por el que se
establece para la Comunidad de Madrid
el Curriculo de la Educacion Primaria.

e Real Decreto 1513/2006, de 7 de
diciembre, por el que se establecen las
ensefanzas minimas de la Educacion
primaria.

Teniendo en cuenta el desarrollo del

area de Educacion Fisica (en adelante EF)
dentro del curriculo en el Real Decreto
1513/2006, de 7 de diciembre, quedan
reflejados los objetivos a conseguir en
dicha area que estan vinculados a las
competencias emocionales. Por ejemplo,
si se observa el objetivo de area de EF:
“0.EF.6. Utilizar los recursos expresivos del
cuerpo y el movimiento, de forma estética
y creativa, comunicando sensaciones,
emociones e ideas.” (p. 43077) queda
clara la relacién que tiene esta area

con la educacién emocional. Se debe
anadir que, en relacién a los contenidos
pertenecientes a esta area, los mas
relevantes para conseguir el objetivo de
esta propuesta son los pertenecientes al
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bloque Il “Actividades fisicas artistica-
expresivas”, adaptando sus contenidos

a las caracteristicas del grupo y creando
actividades que fomenten las relaciones y
la inclusién entre el alumnado. También
se tienen en cuenta contenidos propios
de los bloques | “El cuerpo y percepcion”,
y bloque V, “Juegos y actividades
deportivas”.

5.2. Objetivos de la propuesta de
intervenciéon

El objetivo principal que busca esta
propuesta es fomentar la inclusién en el
aula de todos los estudiantes, a través del
desarrollo emocional, en la asignatura de
Educacion Fisica.

Todos los objetivos van vinculados a
conseguir que el alumnado adquiera las
competencias pertinentes mencionadas en
la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre,
para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE).

Ademas, dichos objetivos tienen una
vinculacion directa con los contenidos
propios del area de Educacién Fisica
recogidos en el curriculo y analizados a lo
largo de este trabajo.

Los objetivos especificos para la propuesta
son:

e Reconocer las emociones de los deméas
mediante la expresién corporal.

e Adquirir habilidades sociales
comunicativas y de resolucion de
conflictos.

e Desarrollar la empatia mediante la
vivencia emocional.

e Generar climas positivos de trabajo
basados en el respeto, la cooperaciony
la inclusion.

5.3. Contenidos

Tras el anélisis del curriculo del area de
Educacién Fisica, los contenidos que se van
a trabajar mediante la propuesta seran los
siguientes:

* En relacion al objetivo principal, los

contenidos que se trabajaran seran el
de la identificacion de las emociones
y su intensidad; la propia percepcion
de las emociones y la identificacién de
la relaciéon que se encuentra entre los
pensamientos y las emociones.

¢ Los contenidos relacionados con

el objetivo de adquirir habilidades
sociales comunicativas y de resolucién
de conflictos, seran el desarrollo de
habilidades sociales como la asertividad,
la escucha activa, la expresion de
sentimientos, etc. el comprender cobmo
pueden afectar las emociones a otros, y
las interacciones teniendo en cuenta las
emociones identificadas de forma verbal
y no verbal respecto a los demas.

e En relacion al objetivo para desarrollar
la empatia mediante la vivencia
emocional, los contenidos que se
trabajaran seran la identificacién de los
sentimientos ajenos mediante acciones
motrices compartidas, y la vivencia
compartida de emociones tanto positivas
como negativas.

e El objetivo propuesto para generar
climas positivos de trabajo basados en
el respeto, la cooperacion y la inclusiéon,
tendra como contenidos la adaptacién
individual a las caracteristicas grupales,
el conocimiento y la aceptacién de la
diversidad de realidades corporales y
diferencias emocionales.

5.4. Destinatarios

Esta propuesta va encaminada, a alumnos
y alumnas pertenecientes al primer ciclo
de primaria. Se tendra en cuenta siendo
sus caracteristicas psicoevolutivas (Palacios,
1990) las siguientes a estas edades:

e Desarrollo cognitivo: Entre los6y 8
anos, los nifos organizan su pensamiento
sobre su vivencia personal de la realidad.
Es por ello que a esta edad necesitan
estar en constante relacién con las cosas.

Ademas son capaces de memorizar
facilmente en situaciones que les
resultan conocidas y que viven con cierta
constancia.
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e Desarrollo motor: El desarrollo
psicomotor del nifio implica el
fortalecimiento progresivo del control
sobre la postura y la respiracion. Poco a
poco toman conciencia de los elementos
que integran su esquema corporal y
adquieren la capacidad de manifestarlos
de forma coordinada e independiente.
Su atencién se hace mas firme y pueden
mantenerle duran-te mas tiempo.

* Aspectos afectivos y sociales: A esta
edad se interesan mucho por la opinién
de los adultos (padres y profesores
principalmente) y establecen con ellos
vinculos de estrecha dependencia.

Los mayores representan para ello
modelos de conducta. Poco a poco

va desapareciendo su egocentrismo y
aprenden a escuchar a los demas. Estas
buenas relaciones con los compafieros
vienen determinadas por la necesidad
del grupo que tienen.

5.5. Metodologia

La metodologia que se utilizara a lo

largo de la intervencién esta vinculada

a los principios relacionados con el
constructivismo y el aprendizaje por
descubrimiento. Se debera buscar siempre,
la forma de que cada nifio y nifia sea el
creador de su propio conocimiento.

En cuanto al tema relacionado con

las emociones, y comprender si las
competencias emocionales se han
adquirido, la metodologia que se

usara sera de dos tipos, dependiendo

del momento de la sesién en el que se
encuentre y de la actividad a realizar: asi
se desarrollaran parte de las actividades
siguiendo el método de aprendizaje global
y otra parte siguiendo la metodologia por
descubrimiento guiado.

El segundo tipo de metodologia que se
empleara, el descubrimiento guiado a
través de juegos, sera a el que mas partido
se le saque, ya que a través del mismo se
podran plantear cuestiones a los alumnos
y alumnas después de cada tarea, lo que
haré posible que ellos mismos puedan
ampliar su conocimiento acerca de
distintos aspectos trabajados en la sesion.

Al final de las clases se planteara una
puesta en comun sobre las distintas
actividades realizadas para asi poder
constatar con qué grado de dificultad
creen que estan asociadas las distintas
actividades, obteniendo respuestas,

se espera, favorables acerca de la
metodologia empleada. Esto a un maestro
le puede venir muy bien para saber qué
aspectos ha de mejorar en la metodologia
empleada, o bien para darse cuenta de
que ha de emplear otra metodologia
completamente distinta.

Por supuesto, serd muy importante
respetar los espacios y emociones de cada
alumno y alumna, no obligando a nadie
a hacer algo que no quiera Se deberan

ir alternando momentos de accién con
reflexiones grupales. Para ello se usaran
dindmicas de grupo como el juego de rol
y grupos de dramatizacién buscando la
cooperacion y el desarrollo de actitudes
positivas (Bisquerra, 2009).

Ademas, las actividades se realizaran
siempre en grupos mixtos donde la
inclusiéon sea una norma bésica, creando
lazos de confianza y afectividad.

En cuanto al espacio usado, esta propuesta
se realizard principalmente en el pabellén
del colegio, y en los patios exteriores,
buscando la mayor libertad de movimiento
posible.

En cuanto a cdmo se realizaran las
sesiones, al principio sera importante
crear un ambiente positivo, de confianza,
comentando al alumnado qué se va a
trabajar, qué se necesita de ellos en cuanto
actitud y participacion, y por supuesto,
tras cada sesion, una puesta en comun que
se retomara al comienzo de la siguiente,
creando asi un vinculo entre unas y otras
que ayude a seguir el hilo del trabajo
realizado.

En este caso concreto esto es muy
relevante debido a la importancia que
tiene afianzar y comprender todas las
competencias emocionales que se van a
trabajar. Ademas el realizar este tipo de
intervenciones grupales, ayudandoles

a exteriorizar y reflexionar sobre lo
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vivido, siempre ayudara a que sean mas
conscientes de ello.

Por supuesto, el rol del profesor aqui es
primordial, ya que se convierte en un
guia, facilitador y mediador. Ayudara a los
estudiantes en su proceso de aprendizaje,
fomentando que sean ellos quienes
participen, guiandoles por supuesto si
fuese necesario, para asi crear un clima
seguro y de confianza que permita

Ilegar a esas reflexiones conjuntas que
permitan adquirir mas facilmente los
aprendizajes y objetivos propuestos y las
competencias emocionales mencionadas
con anterioridad.

5.6. Temporalizacion

Respecto a la temporalizacion, se elegira
el tercer trimestre para llevarla a cabo,
ya que en este periodo del curso escolar,
el alumnado presenta mas confianza en
si mismo, entre ellos se conocen mejor

y las actividades pueden ser mucho mas
cooperativas.

Cada sesion constara de una duracion de
cincuenta minutos, siendo un total de
seis sesiones las que conforman la Unidad
Didactica.

5.7. Recursos

Los materiales se detallaran al comienzo
de cada sesién correspondiente a esta UD.
Podra sufrir modificaciones de acuerdo con
lo requerido en cada momento y que no se
haya tenido en cuenta.

Ademas, se afiadiran en el apartado de
Anexos, los materiales que tienen que ser
realizados y/o preparados por el docente
previamente, para que la sesiéon pueda ser
realizada.

5.8. Distribucion de la UD en
sesiones

Recordando el objetivo principal de
este trabajo, es importante no dejar de
lado la base principal, el desarrollar las
competencias emocionales, las cuales se
van a trabajar a lo largo de las sesiones
de las que se compone esta propuesta

para llegar al fin Ultimo que es mejorar la
inclusiéon (real) en el aula.

Durante la primera sesién, el objetivo

que se buscard sera el de reconocer las
sensaciones corporales propias. El objetivo
sera identificar las propias emociones y
observar cémo les afectan a nivel motriz.

Durante la segunda sesidn, se seguira
trabajando en el reconocimiento de
emociones corporales propias y en como
pueden estas repercutir en los compaferos
y companeras.

Durante la tercera sesion, se buscara
realizar actividades cooperativas que
ayuden a mejorar las relaciones afectivas
en el aula a través del desarrollo de valores
emocionales y potenciar el trabajo en
equipo y la coordinacién grupal.

Durante la cuarta sesion, se seguira
trabajando a través de actividades
cooperativas, fomentando la inclusiéon a
través del trabajo en equipo.

Durante la quinta sesién, mediante la
respiracion y la relajacion, se trabajara

el poder visualizar y manejar las
emociones, con ayuda de los compafieros y
companeras.

En la Ultima sesién, se trabajara
fundamentalmente la empatia a través

de actividades cooperativas, las cuales
ayudaran a visualizar y a reconocer mejor
las emociones y como deben actuar acorde
a ellas.

A continuacion se pasa a detallar cada una
de las sesiones que se realizaran con sus
objetivos, contenidos y la explicaciéon de
las mismas, mostrando asi de forma clara
la forma de trabajar que se ha de utilizar
para conseguir los objetivos propuestos al
comienzo de este trabajo.
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SESION N°1

NOMBRE Descubrimos nuestras emociones.

0 Representar emociones, tanto positivas como
negativas, a través del movimiento.

OBJETIVOS ) ) ]
0 Descubrir cobmo pueden expresarse las emociones a
través de la accidon motriz.
EDAD 6 a 8 anos.

e ANIMACION / CALENTAMIENTO: (15 minutos)
1. Los aros de las emociones.

CONTENIDOS e PARTE PRINCIPAL: (20 minutos)
2. Adivina cdmo me siento.

e VUELTA A LA CALMA: (15 minutos)

3. El paso estrecho.

MATERIALES Aros, tarjetas con emociones, bancos suecos.

METODOLOGIA Descubrimiento guiado

DURACION 50 minutos.

ANIMACION/CALENTAMIENTO

Titulo: Los aros de las emociones.

Objetivos:

0 Indagacién y exploracion de las posibilidades expresivas del cuerpo y del
movimiento.

0 Imitacion y representacion de las emociones a través del cuerpo y del
movimiento.

Material:
0 Tarjetas

o Aros

N.° alumnos: 25 Duracién: 15 minutos

Descripcién:

Todos los alumnos y alumnas, a la sefal del docente, correran para colocarse cada
uno en un aro donde encontrardn una tarjeta con el nombre de emociones.
Leeran las tarjetas y tendran que representar la emocion. Cuando el docente
vuelva a indicar se cambiaran de aro.
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PARTE PRINCIPAL

Titulo: Adivina como me siento

Objetivos:

o0 Indagacién y exploracion de las posibilidades expresivas del cuerpo y del
movimiento.

0 Imitacién y representacion de las emociones a través del cuerpo y del
movimiento.

Material:

0 Tarjetas con dibujos de animales y emociones

N.° alumnos: 25 Duracion: 20 minutos

Descripcién:

Se dividiran a los alumnos y alumnas en cuatro grupos. Un nifio o nifla de cada
grupo tendra que representar lo que aparezca en una de las tarjetas que el
docente le proporcionara. (Por ejemplo, un elefante y la emocién triste; un mono
y una carita feliz). Los compaferos deben tratar de adivinarlo y quien lo haga,
sera quien represente la préxima vez.

VUELTA A LA CALMA

Titulo: El Paso Estrecho

Objetivos:
o Establecer relaciones de ayuda mutua y de cooperaciéon con los companeros.

0 Buscar soluciones motrices en actividades ludicas cooperativas.

Material:

o0 Bancos suecos

N.° alumnos: 25 Duracién: 15 minutos

Descripcion:

Los nifios y nifias divididos en dos grupos, se colocan a ambos extremos de una
fila de bancos suecos. Los dos grupos avanzan simultaneamente y en sentidos

contrarios por el paso estrecho. Todos han de coordinar sus movimientos para
conseguir llegar al otro extremo del banco.

Nota: Tras realizar este juego, se les hard una pregunta: i Como habéis hecho
para pasar manteniendo el equilibrio?

Pég.23 39
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SESION N°2

NOMBRE iEmocién en equipo!

0 Representacion de las emociones a través del cuerpoy
el movimiento.

OBJETIVOS 0 Hacer uso de la percepciéon de las dimensiones
corporales para adecuar las respuestas motrices ante
diferentes situaciones.

EDAD 6 a 8 anos.

e ANIMACION / CALENTAMIENTO: (15 minutos)

1. Nombre de actividad: Encuentra tu pareja
CONTENIDOS e PARTE PRINCIPAL: (20 minutos)

2. Nombre de actividad: Multiaros en equipo

e VUELTA A LA CALMA: (15 minutos)

3. Nombre de actividad: Coronas para todos
MATERIALES Aros, picas, ladrillos
METODOLOGIA Descubrimiento guiado
DURACION 50 minutos.

ANIMACION/CALENTAMIENTO

Titulo: Encuentra tu pareja

Objetivos:
o0 Establecer relaciones de ayuda mutua y de cooperaciéon con los companeros.

0 Experimentar acciones motrices que permitan interiorizar la imagen
corporal.

Material:

o Sin material

N.° alumnos: 25 Duraciéon: 15 minutos

Descripcion:

Los nifios y nifias deberan dividirse por grupos. En cada grupo se repartiran una
serie de emociones (por ejemplo, si los grupos son de cuatro nifios: alegria,
tristeza, ira y miedo). El objetivo es que, a la sefal del docente, ellos deben imitar
dicha emocién y buscar qué otros compafneros o companeras también estan
representando dicha emocion.
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PARTE PRINCIPAL

Titulo: Multiaros en equipo

Objetivos:
o Participar de forma alegre y distendida, mostrando actitudes prosociales.

o Coordinar las distintas acciones dentro del grupo.

Material:
o0 Picas
o Ladrillos

o Aros

N.° alumnos: 25 Duracion: 20 minutos

Descripcién:

Se colocaran por grupos sentados alrededor de un soporte conformado por una
pica y un ladrillo. En dicho soporte, se pondran tantos aros como personas
formen el grupo. El objetivo es tratar de sacar los aros, pero solo podran usar los
pies para ello.

Nota: Cuando lo hayan conseguido, puede complicarse juntando a dos grupos y
sus aros en el mismo soporte, por ejemplo.

VUELTA A LA CALMA

Titulo: Coronas para todos

Objetivos:
o Coordinar las distintas acciones dentro del grupo.

0 Hacer uso de la percepcion de las dimensiones corporales para adecuar las
respuestas motrices a las situaciones ludicas.

Material:

o Aros

N.° alumnos: 25 Duraciéon: 15 minutos

Descripcién:

Los alumnos y alumnas se dispondran en pequefos circulos sobre los que se
pondran un aro sobre sus cabezas. No podran tocar el aro con las manos y
deberan desplazarse por el espacio. Si el aro se cae, otro grupo puede ayudar
recogiéndolo y colocandoselo nuevamente a sus companeros.

Nota: Para terminar, se les hardn unas preguntas respecto a esto para que
reflexionen: ; Habéis probado a colocarlo sobre otras partes del cuerpo? ; Habéis
utilizado otros desplazamientos? ; Podriais hacerlo con mds aros?
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SESION N°3

NOMBRE Emociones en equipo

0 Mostrar confianza en los compafieros y disposicion para
cooperar con ellos.

o Participar de forma alegre y distendida, mostrando
OBJETIVOS actitudes prosociales.

o Experimentar diferentes formas de ejecucién y control
de las habilidades motrices basicas.

EDAD 6 a 8 anos.

e ANIMACION / CALENTAMIENTO: (15 minutos)

1. Nombre de actividad: Compis en accién
CONTENIDOS e PARTE PRINCIPAL: (20 minutos)
1. Nombre de actividad: La Escalada
e VUELTA A LA CALMA: (15 minutos)
1. Nombre de actividad: Comecocos
MATERIALES Bancos suecos, espalderas, cuerdas, picas, ladrillos

METODOLOGIA Descubrimiento guiado

DURACION 50 minutos.

ANIMACION/CALENTAMIENTO

Titulo: Compis en accion

Objetivos:

0 Experimentar diferentes formas de ejecucién y control de las habilidades
motrices basicas.

Material:

O Sin material.

N.° alumnos: 25 Duracion: 15 minutos

Descripcion: los alumnos y alumnas deberan correr por el espacio y a la seial del
docente, deberdn juntarse por parejas, uniendo la parte del cuerpo que haya
indicado previamente (por ejemplo, espalda con espalada, mano con mano, etc.).
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PARTE PRINCIPAL

Titulo: La Escalada

Objetivos:

0 Mostrar confianza en los companeros y disposicién para cooperar con
ellos.

Material:

0 Bancos suecos

0 Espalderas

0 Cuerdas
o Picas
O Ladrillos
N.° alumnos: 25 Duraciéon: 20 minutos

Descripcién: Los nifos y nifias podran subir por los bancos suecos, trepar por las
espalderas y pasar por debajo de cuerdas unidas a dos picas con su
correspondiente base de ladrillo. Como habra nifios yendo en diferentes
direcciones, si se encuentran en el camino, deberan ayudarse y colaborar para
poder seguir avanzando.

VUELTA A LA CALMA

Titulo: Comecocos

Objetivos:

0 Participar de forma alegre y distendida.

0 Contribuir a ayudar a conseguir el objetivo de otros compaferos.

Material:

o Sin material.

N.° alumnos: 25 Duracion: 15 minutos

Descripcion: Los nifios y nifias deberan desplazarse en las diferentes manerasy
formas que el docente vaya pautando (sentados, a gatas, pata coja, corriendo,
etc.) por las lineas del campo de futbol. Cuando dos compafieros se encuentren,
deberan colaborar para poder seguir su camino sin salirse de la linea.
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SESION N°4
NOMBRE Juntos es mucho mejor
o Adoptar actitudes que permitan compartir ideas
propias y respetar las ajenas.
OBJETIVOS . i "
0 Mostrar disposicion positiva para cooperar con los
companieros.
EDAD 6 a 8 anos.
e ANIMACION / CALENTAMIENTO: (15 minutos)
1. Nombre de actividad: Supertortugas
e PARTE PRINCIPAL: (20 minutos)
CONTENIDOS
1. Nombre de actividad: Zig-zag
e VUELTA A LA CALMA: (15 minutos)
1. Nombre de actividad: Escultores
MATERIALES Colchonetas, pelotas de tenis de mesa.
METODOLOGIA | Descubrimiento guiado
DURACION 50 minutos.

ANIMACION/CALENTAMIENTO

Titulo: Supertortugas

Objetivos:

0 Mostrar disposiciéon positiva para compartir ideas, ayudar y ser ayudado y
cooperar con los compafieros.

0 Manifestar confianza en las propias posibilidades y alegria en la
participacion ludica.

Material:

0 Colchoneta

N.° alumnos: 25

Duracion: 15 minutos

Descripcion: Se dividirad a los alumnos y alumnas por grupos. Deben colocarse a
gatas, muy cerquita unos de otros. Sobre ellos se colocara una colchoneta. Deben
avanzar sin que se le caiga la colchoneta para poder ganar la carrera.
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PARTE PRINCIPAL

Titulo: Zig-zag

Objetivos:

0 Adoptar actitudes que permitan compartir las ideas propias y respetar las
ajenas, utilizando el dialogo.

0 Mostrar confianza en las propias posibilidades.

Material:

0 Pelotas de tenis de mesa

o Conos

N.° alumnos: 25 Duracion: 20 minutos

Descripcion: Por pequeios grupos, deben buscar la manera de coordinar sus
acciones para conseguir que una pelota de tenis de mesa llegue a través de
conos, al final de la mesa (en forma de esladlom o zig-zag).

Nota: Se puede complicar, vendando los ojos, usando mas obstaculos, etc.

VUELTA A LA CALMA

Titulo: Escultores

Objetivos:

O Mostrar actitudes positivas para compartir ideas y aceptar a los demas
dentro de la actividad.

Material:

o Sin material

N.° alumnos: 25 Duracién: 15 minutos

Descripcion: Los nifios y nifias se colocaran por parejas, y uno de ellos tendra que
colocar los segmentos corporales de su compafero hasta crear una "escultura"
que él quiera. Después lo hara el otro compafiero.

Nota: Tendrd que adivinar qué ha querido representar su compafero.
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SESION N°5
NOMBRE Emociones compartidas
o Conocer el cuerpo a través de la relajacién y la
respiracion.
OBJETIVOS 0 Representar emociones a través del gesto y del

movimiento, a través del trabajo en equipoy la
cooperacion.

EDAD 6 a 8 anos.

0 ANIMACION / CALENTAMIENTO: (15 minutos)

1. Nombre de actividad: Espejo

0 PARTE PRINCIPAL: (20 minutos)

CONTENIDOS
1. Nombre de actividad: Abrazos musicales
o VUELTA A LA CALMA: (15 minutos)
1. Nombre de actividad: Naturaleza emocional
MATERIALES Musica
METODOLOGIA Descubrimiento guiado
DURACION 50 minutos.

ANIMACION/CALENTAMIENTO

Titulo: Espejo

Objetivos:
0] Reconocer las emociones en otras personas.
0] Conocer el cuerpo en relacion con la tension, la relajacidn y la
respiracion.

Material:

O Sin material

N.° alumnos: 25 Duracién: 15 minutos

Descripcidn: Por parejas y moviéndose libremente por el espacio, uno de los
componentes de la pareja realizard acciones que el otro tendra que imitar. (Por
ejemplo, saltar felizmente, arrastrarse de forma triste.). Luego cambiaran los
roles.
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PARTE PRINCIPAL

Titulo: Abrazos musicales

Objetivos:

0 Experimentar diferentes formas de ejecucién y control de las habilidades
motrices basicas.

O Representar emociones a través del cuerpo y del movimiento.

Material:

o Mausica

N.° alumnos: 25 Duracion: 20 minutos

Descripcién: Los alumnos se desplazaran por el espacio segun vaya dando
indicaciones el docente (corriendo, a gatas, pies juntos; siempre afladiendo una
emocion) mientras la musica sonarad de fondo. Cuando la musica deje de sonar,
tendran que abrazar al nUmero de compafieros que el docente haya dicho.

Nota: El juego se ird complicando, afiadiendo la cooperaciéon para conseguir el
objetivo marcado por el profesor. Por ejemplo, llevar en brazos a un companero,
con la ayuda de otro, etc.

VUELTA A LA CALMA

Titulo: Naturaleza emocional

Objetivos:

O Representar emociones y sentimientos a través del gesto, el cuerpoy el
movimiento.

0 Conocer el cuerpo en relacién con la tension y la relajacién.

Material:

o Musica

N.° alumnos: 25 Duracién: 15 minutos

Descripcion: el docente ira pautando qué deben representar los alumnos, con
musica acorde a ello para que les ayude a conseguir los estados emocionales que
se quieren. Por ejemplo, se empezara diciendo que se conviertan en torbellinos
en medio de una tormenta (sonard musica y ruidos fuertes).

Nota: El final tendra que estar relacionado con un estado de calma y
tranquilidad, como puede ser que se terminen convirtiendo en olas suaves o en la
brisa del mar (con una melodia acorde a ello).
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SESION N°6
NOMBRE Somos un gran equipo
o Establecer relaciones cooperativas a través de las
actividades.
OBJETIVOS
0 Aprender a empatizar y colaborar con los compaferos.
EDAD 6 a 8 anos.
e ANIMACION / CALENTAMIENTO: (15 minutos)
1. Nombre de actividad: Todos dentro
e PARTE PRINCIPAL: (20 minutos)
CONTENIDOS
1. Nombre de actividad: Los lazarillos
e VUELTA A LA CALMA: (15 minutos)
1. Nombre de actividad: El tren cieguito
MATERIALES Aros, panuelos
METODOLOGIA Descubrimiento guiado
DURACION 50 minutos.

ANIMACION/CALENTAMIENTO

Titulo: Todos dentro

Objetivos:
0 Establecer relaciones cooperativas en actividades ludicas.

O Valorar la capacidad para experimentar y aprender tanto de uno mismo
como de los demas.

Material:

O Aros

N.° alumnos: 25 Duracion: 15 minutos

Descripcién: habra aros por el suelo. Cuando el docente nombre algun color,
todos los niflos y niflas deberan entrar dentro del aro de dicho color. Todos
deben colaborar para que nadie quede fuera de los aros del color elegido.
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PARTE PRINCIPAL

Titulo: Los lazarillos

Objetivos:

O Establecer relaciones cooperativas en actividades ludicas.

O Valorar la capacidad para experimentar y aprender tanto de uno mismo
como de los demas.

Material:

o Panuelos

N.° alumnos: 25 Duraciéon: 20 minutos

Descripcidn: Los alumnos y alumnas se situan en parejas. Uno de ellos debe llevar
los ojos tapados (con un pafiuelo) y debe realizar el recorriendo que su
companero le marque. Seguira la sefial sonora que hayan acordado previamente.
Deben ir cerca el uno del otro y cuidando que se encuentre bien (preguntandole
si esta bien, o cdmo se siente). Al final de cada recorriendo y antes de quitarse el
pafuelo, debe intentar identificar en qué lugar del gimnasio se encuentra. Luego
cambiaran los roles.

VUELTA A LA CALMA

Titulo: Tren cieguito

Objetivos:

0 Coordinar las distintas acciones dentro de la pareja y del grupo.

O Participar en las actividades y juegos de forma alegre y distendida.

Material:

o Panuelos

N.° alumnos: 25 Duracién: 15 minutos

Descripcién: Los nifos y niflas formaradn pequenos grupos con los ojos tapados. Se
situaran en fila cogidos por los hombros. El ultimo de la fila serd quien guie a su
grupo, dandoles indicaciones para conseguir moverse por el espacio sin sufrir
incidentes. Se iran cambiando de posicion.
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5.9. Evaluacion

Para evaluar dicha propuesta, se recurrira
a tres fases:

e Fase inicial, donde se podra observar
qué competencias emocionales tiene
el alumnado y cdmo de inclusivo es el
grupo-clase. Este tipo de evaluacion
servira para ver cual es el punto de
partida del alumnado, qué tienen y de
qué carecen, para asi poder cimentar
un aprendizaje verdaderamente
significativo y adaptado.

e Durante el desarrollo de la propia
propuesta, también se podran evaluar
ciertos aspectos que se tendran en
cuenta para modificar o seguir con

la misma linea de trabajo que en el
comienzo. Este tipo de evaluacion

es la formativa, la cual a de ayudar

a determinar si los objetivos se van
cumpliendo y en qué grado, asi como

conocer los posibles inconvenientes y
poder resolverlos.

e La evaluacion final, ayudara a valorar
y comprobar si los objetivos propuestos
se han conseguido o no. Con esta
evaluacién se podra determinar la
eficacia de la propuesta didactica.

A continuacién, quedan reflejadas las
fichas que se usardn como herramienta
de evaluacién para dicha propuesta
didactica. Por un lado, aparece la ficha
destinada al seguimiento individual, ficha
gue ayudara a recoger informacioén sobre
los tres momentos de la acciéon educativa,
vinculados a la evaluacién de las actitudes
de los alumnos y alumnas. La segunda
ficha, es la de seguimiento del proceso
didactico, un modelo que permitira
anotar como se llevan a cabo el desarrollo
de los juegos y propuestas realizadas a
consecucion de los objetivos (Gomez,
2009).

Evaluacion inicial

Evaluacion

) Evaluacién final
formativa

Se interesa por
participar en
actividades ludicas
cooperativas.

Ayuda, esta dispuesto
a ayudar en actividades
[udicas cooperativas.

Esta dispuesto a ser
ayudado en actividades
[udicas cooperativas.

Muestra afecto hacia
todos sus companieros.

Comparte ideas
y respeta los
planteamientos ajenos.

Valora la cooperaciéon
como una forma
positiva de interaccion
con los/las demas.

Tabla 1. Ficha de seguimiento individual./ Gomez, 2009.
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Para completar dicha ficha, se seguira la e (A) A veces;
siguiente “Escala de Valores” (Gémez,
2009). ¢ (R) Raramente;

Evaluacion Inicial y Final: * (N) Nunca

Evaluacién Formativa: Se tomaran las
notas relativas a la evolucion en relacién a
¢ (F) Frecuentemente; cada criterio.

e (S) Siempre;

JUEGO Nombre | Nombre | Nombre | Nombre | Nombre | Nombre
PROPUESTA DE CLASE

Planteamiento acorde
con los objetivos

Adaptada a los alumnos

ACTITUDES MAS
RELEVANTES

Interés por los juegos

Aceptacion de todos los
demas

Disposicion para
compartir

Interés por cooperar
con los demas

Participacién

Alegria

Respeto de las normas

INTERACCIONES

Dialogo
Ayuda

Cooperacién

Muestras de afecto

Resolucién de conflictos

Muestras de agresividad

RESPUESTAS MOTRICES

Acorde con los
objetivos

Adaptadas a las
demandas de cada
juego

Creativas

Tabla 2. Ficha de seguimiento del Proceso Didéactico./ Gomez, 2009.

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 25-55 51



Pacheco Alarcén, Maria Luisa

Para completar dicha ficha, la Escala de
Valores a seguir sera la siguiente (Gomez.
2009):

e 3= Adecuado, satisfactorio, siempre,
todo...

e 2= Bastante adecuado, bastante
satisfactorio, frecuentemente...

® 1= Poco adecuado, poco satisfactorio,
raramente...

¢ 0= Inadecuado, insatisfactorio, nunca,
nada...

Serd importante tener en cuenta los
criterios de evaluacion, a la hora de
realizar la evaluacién formativa, los cuales
son planteados a raiz de las competencias
emocionales y los contenidos dentro del
area de la Educacion Fisica.

® Por un lado, se observara si se
identifican las propias emociones
dependiendo de las circunstancias y

si son capaces de gestionar de forma
adecuado las situaciones tensas, a través
de actitudes positivas.

e También se tendra en cuenta si son
capaces de empatizar. Esta palabra
deriva del término griego empatheia,
recibe también el nombre de inteligencia
interpersonal (Gardner, 1995) y se refiere
a la habilidad cognitiva de una persona
para comprender el universo emocional
de otra.

e De igual manera, serad necesario tener
en cuenta si se han desarrollado y si

se usan las habilidades sociales en las
diversas situaciones en las que puedan
encontrarse.

6. Discusion y conclusiones

Uno de los puntos mas relevantes mientras
se ha realizado este trabajo final de
master, ha sido el de ser totalmente
consciente de la importancia que tienen
las competencias emocionales para
conseguir una inclusion real en la vida.

De acuerdo a lo expuesto, esta
metodologia se esta llevando a cabo
en diversos centros, de los cuales

destacamos el trabajo de Pellicer y Pérez,
y la investigacion de Choque-Larrauriy
Chirinos-Caceres, entre otros.

No se debe olvidar que la propia

inteligencia emocional facilita la capacidad

gue permite controlar las emociones

y expresarlas de forma asertiva. Si
ahondamos en este tema, desde el origen
del ser humano las emociones llevaban

el control de la existencia humana; “el
tronco encefalico, la parte mds primitiva

del cerebro que controla funciones basicas,

dio origen a los centros emocionales y no
fue sino hasta millones de afnos después
que se origind el neocdrtex, que brinda la
capacidad de raciocinio. En ese orden es
en el que actuamos hasta el dia de hoy:
primero sentimos algo y luego razonamos
al respecto,; primero nos duele un dedo

y luego nos damos cuenta de que nos

lo hemos pillado con la puerta. Mds

alla, la amigdala es la parte del cerebro
donde se controlan las emociones. Si

se separa, perdemos la capacidad de
analizar el significado emocional de los
acontecimientos y se afecta la memoria,
ya que es ella la que guarda todos los
recuerdos ligados a nuestras emociones,
tanto los felices como los traumas.
Incluso, sin la amigdala, perdemos la
capacidad de secretar lagrimas. Una
verdadera ceguera afectiva. También
aqui reside el motivo de por qué las
experiencias de nuestra infancia juegan
un papel tan importante en nuestra

vida adulta. De nifios, los recuerdos se
graban directamente en la amigdala,

sin un proceso verbal que los respalde.

En aquel entonces, los acontecimientos
se limitaban a puras emociones, sin que
contaramos con las palabras suficientes
para explicar lo que sucedia y por qué.
Mas adelante en nuestras vidas, estos
recuerdos emocionales surgen una y

otra vez, sin que podamos muchas veces
controlarlos, aunque nuestro ser adulto
sepa que son irracionales.” Asi es cbmo

lo explica de forma tan brillante Andrea
Aguilar Calderén (2013) en su articulo “La
importancia de la inteligencia emocional”

Es por ello que desde la infancia se debe
trabajar la educaciéon emocional, ya que
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de adultos, o adolescentes, muchos son
calificados como problematicos, cuando el
verdadero problema reside en la falta de
autocontrol emocional.

Es necesario pues darle la suficiente
validez, ya que gracias a este tipo de
educacién, los impulsos seran controlados,
creando personalidades sanas y confiadas,
y sobre todo podran empatizar con los
demads. Y esto es imprescindible a la hora
de tener un clima positivo, una inclusiéon
real.

Se puede afirmar que para que un
individuo se encuentre plenamente
desarrollado e incluido en sociedad es
necesario que atienda a todos los aspectos
de su personalidad potenciando su faceta
cognitiva, motriz, emocional y socio-
afectiva.

A lo largo de esta propuesta, el objetivo
que se pretende alcanzar va en relacién a
la mejora inclusiva a través del fomento de
la educaciéon emocional dentro del area de
la Educacion Fisica.

Esto es asi, ya que, gracias a la accién
motriz, se pueden trabajar de forma
profunda los contenidos de la educacion
emocional.

Otro punto sobre el que reflexionar es el
de contestar a la pregunta de por qué se
persigue con tanto ahinco la educacién
inclusiva. Realmente se cree en la
importancia que esta tiene, en su calidad
y en lo positivo que es que favorezca el
desarrollo de los nifos y nifas, tanto a
nivel personal como a nivel educativo.

Gracias a este tipo de educacion, se
garantiza la igualdad de oportunidades,
maximizando los recursos existentes a
todo el alumnado, haciendo efectivos los
derechos a la educacion, a la igualdad de
oportunidades y a la participacién.

Este tipo de educaciéon enriquece los
procesos de ensefianza y de aprendizaje
y por supuesto del propio desarrollo
humano, ya que terminan aprendiendo
unos de otros, independientemente de
sus condiciones personales, sociales y
culturales.

Este objetivo pretende lograrse a través

de las sesiones propuestas, que contienen
dindmicas y juegos dirigidos a conseguir,

a través de acciones pedagdgicas, una
mejora en la cohesion grupal, la inclusién y
en el desarrollo de las habilidades sociales.

Cada nifio y nifia, tenga o no una
discapacidad, sea un Alumno Con
Necesidad Especifica de Apoyo Educativo
(en adelante ACNEAE) o Alumno Con
Necesidades Educativas Especificas (en
adelante ACNEE), no solo va adquiriendo
en su camino conocimientos escritos en
libros, sino que existe un aprendizaje

de ellos mismos, una evolucién en sus
personalidades; poco a poco ellos mismos
van progresando, van adquiriendo nuevas
ideas, nuevos conocimientos; evolucionan
como personas, como futuros ciudadanos.
Por supuesto, cada cual, dentro de sus
posibilidades y dentro de su propio ritmo
de aprendizaje.

Es necesario, tal y como se mencionaba en
la propuesta de intervencion, promover
un ambiente escolar participativo
caracterizado por un conjunto de
condiciones y caracteristicas, como es el
dialogo, mediante el que se reconoce el
derecho a expresar de manera responsable
las opiniones, criticas y propuestas; el
respeto, asumiendo que el ejercicio de la
libertad de expresién estara limitado por
el respeto a la diversidad, a la honra, a la
vida privada y a la veracidad.

Es por ello que realmente en la propuesta
planteada, el docente tiene que
acompafar al alumnado en el aprendizaje,
desde sus inicios, mostrandole por qué hay
que ir a la escuela, por qué es necesario
todo el sistema educativo, y por qué es
tan importante aprender a tener buenas
relaciones sociales y personales.

Considerando la diversidad existente
dentro del aula, esta propuesta va
destinada a cualquier alumno y alumna
que tenga o no una discapacidad, ya que
lo que se quiere es que exista una inclusién
real. Si desde la infancia esto se trabaja,
todo serd mucho mas facil para esos nifos
y niflas cuando sean adultos.
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Es importante conseguir que exista un
desarrollo integral de los alumnos y
alumnas, a través de todos los aspectos
de la persona, el afectivo, el cognitivo

y el social, como un proceso continuo

y permanente que persigue formar
personas mas libres, las cuales desarrollen
sus habilidades sociales, emocionales y
cognitivas por completo.

A la hora de evaluar se tendra en cuenta la
evolucién de cada alumno a lo largo de la
propuesta didactica, en cuanto a su mayor
implicacion afectiva, a su progreso ante

la resolucion de conflictos, y si se produce
una participacion cooperativa.

Una vez analizado todo el proceso,
debemos destacar que este trabajo no
pudo llevarse a cabo en la practica, por
cuestiones de organizacién y tiempo en el
centro escolar. No obstante, el tema queda
abierto y encaminado hacia una futura
ejecucion y puesta en marcha.

Ademas, nos podria ayudar a conocer
mejor la evoluciéon emocional de cada
nifo y nifa con el que se trabaje. Y por
supuesto comprobar cdmo en un espacio
breve de tiempo, los niflos consiguen
sorprender con sus grandes avances.

7. Bibliografia
e Abardia, F. y Medina, D. (1997).
Una propuesta para la formacién del
profesorado. Palencia: Asociacion
cultural cuerpo, educacién y motricidad.

e Acosta, A. (2008). Educacion
emocional y convivencia en el aula. En
P. S. Ministerio de Educacién. Secretaria
general técnica.

e Arnadiz Sanchez, P. (2003). Educacion
inclusiva: Una escuela para todo. Malaga:
Ed. Aljibe.

e Calero, J. C. y Espada, M. (2005). La
inteligencia emocional en el area de
Educacion Fisica. La Peonza, 65-69.

e Garcia Retana, José Angel (2012). “La
educacién emocional, su importancia en
el proceso de aprendizaje”. Revista de
Educacion, vol. 36, num. 1, 2012, pp. 1-24

Universidad de Costa Rica San Pedro,

Montes de Oca, Costa Rica Garcia Retana.

® Goleman, D. (1996). Inteligencia
emocional. Barcelona: Kairos.

e Goleman, D. (2003). La practica de
la inteligencia emocional. Barcelona:
Kairos.

® Gémez, H. (2009). Educacion Fisicay
Atencién a la Diversidad. Madrid: La
Tierra hoy.

* Hernandez V. Ponencia Educacién Fisica
e Inclusion Educativa. Recuperado el 7
de Junio de 2017 de http://www.ub.edu/
Vcongresinternacionaleducacionfisica/
userfiles/file/MesasRedondas/
MR3JavierHernandez.pdf

e Ley Organica de Educacion 2/2006, de
3 de mayo. Recuperado el 7 de Junio
de 2017, de http://www.boe.es/boe/
dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf

e Pellicer R.; Pérez E. Educacidn Fisica
Emocional. Una nueva manera de
enfocar la materia de Educacién

Fisica. Recuperado el 7 de Junio

de 2017, de http://www.ub.edu/
jornadeseducacioemocional/wp-content/
uploads/2012/04/6.Educacién-Fisica-
Emocional.-Irene-Pellicer-Nuria-Pérez.pdf

® Posada Prieto, F. (2000). Ideas practicas
para la enseflanza de la educacion fisica.
Lérida: Editorial Agonos.

® Posada Prieto, F. (2000); Ideas practicas
para la enseflanza de la Educacion Fisica.
Zaragoza: Ed. Agonos.

¢ Rios M. (2006). Revista Tandem
21 [Versién electrénical. Estrategias
inclusivas en el area de educacion fisica.

e Ruiz Juan, F; Garcia Lépez, A; J.
Casimiro, A. (2001). La iniciacion
deportiva basada en los deportes
colectivos. Nuevas tendencias
metodoldgicas. Madrid: Editorial
Gymnos.

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 25-55

54



La Educacién Emocional como base inclusiva dentro del area de la Educacién Fisica

Anexo 1. Tarjetas emociones y
animales para los juegos de la
sesion 1

Tarjetas de emociones./ materialeducativo.org.

Tarjetas de animales./
elmundodelosanimaleseducacioninfantil.blogspot.
com.es
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Justificacion

En los ultimos afos ha cobrado
importancia la tendencia a educar no solo
en base a la transmisién de conocimientos
y de saberes, sino también atendiendo

a las emociones. Estas son extensas,
provocando en el cuerpo reacciones
positivas y negativas ante las circunstancias
que se viven. Ser consciente de ellas,
poseer la capacidad de manejarlas, saber
expresarlas de una forma adecuada,

tener la capacidad de empatizar todas
estas cualidades son fundamentales para
formarse integralmente como persona.

De ahi que radique la importancia de

que la educaciéon debe basarse también
en el paradigma de las emociones. Los
nifos necesitan ser educados aprendiendo
a conocerse, saber sus limitaciones

y aceptarlas, luchar por mejorarlas,
adaptarse a las diferentes situaciones
segun las circunstancias. A pesar de

que todos los nifios necesitan dicha
educacion, existen colectivos vulnerables
gue se beneficiarian en gran medida al
ser diestros en la Inteligencia Emocional,
como, por ejemplo, los nifios con sindrome
de Down.

Con este proyecto se ha creado una
intervencién educativa donde la
educacién emocional es la base y los
destinatarios, dos grupos de nifios con
sindrome de Down, con edades diversas.
Con el proyecto se ha pretendido que
adquieran la capacidad de conocer sus
estados de animos, asi como entenderlos y
expresarlos. Se ha fomentado, por tanto,
el que sepan regular sus emociones,
prologando las positivas y deteniendo las
negativas.

En primer lugar, en el capitulo | se ha
presentado una introduccion tedrica,
donde se ha definido el sindrome de
Down, sefalando las caracteristicas de
este colectivo y sus necesidades educativas
especiales. A continuacién, se ha hablado
de la Inteligencia Emocional (IE), con su
definicion, importancia y beneficios, asi
como ejemplos practicos para llevarla a
cabo en las aulas. Finalmente, el capitulo
ha terminado uniendo el mundo de las

emociones en las personas con sindrome
de Down, describiendo como es. Se ha
anadido como seria una Intervencién

de inteligencia emocional aplicada

al sindrome de Down y una serie de
conclusiones obtenidas de un programa de
intervencién en personas dicho sindrome.

En segln lugar, en el capitulo Il se presenta
el método. Este se dividié en objetivos,
hipétesis, contexto, muestra, instrumentos
de evaluacién, procedimiento y programa
de intervencién, terminado por los
resultados con un analisis de estos.

En tercer lugar, en el capitulo Il se
presentan las conclusiones, en el cual

se exponen y se discuten los principales
aspectos encontrados tras la intervencién
educativa, asi como las limitaciones a las
gue se han enfrentado y las posibles lineas
de investigacion.

Para terminar, en el capitulo IV se
muestran las referencias bibliograficas
consultadas para el proyecto, asi como
los anexos del mismo, que incluyen

los instrumentos de evaluacion,
consentimientos informativos y las
actividades que se le presentaron a los
alumnos.

1. Introduccion teodrica
1.1. El sindrome de Down
1.1.1. Qué es y tipos de alteraciones

El Sindrome de Down (SD) es el fruto

de la alteracién cromosdmica del

par 21, producida en el proceso de
fecundacion, provocado por la presencia
de un cromosoma extra, formandose una
trisomia en dicho par (Burns y Gunn, 1995;
Escriba, 2002; Fernandez Batanero, 2009;
Sanchez, 1996; Selikowitz, 1990; Trueta i
Llacuna Sala i Sureda, Trias i Trueta, 1996).
Es durante el proceso meiético cuando
ocurren la mayoria de las alteraciones que
dan lugar al sindrome de Down, existiendo
tres supuestos que derivan en él, como son
(Cunningham, 1990; El sindrome de Down,
s.f,; Guerrero Lopez, 1995; Sdnchez, 1996 y
Trueta i Llacuna et. Al., 1996):

e Trisomia regular. Se origina por la no
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disyuncion del par 21 en la formacion
del gameto (o masculino o femenino), o
en la primera division celular posterior

a la fecundacion. Esta primera célula
contendria tres cromosomas en el par 21,
por lo que seguira estando presente en
todas las demas células del organismo.

® Mosaicismo. El error cromosémico
aparece en la segunda o tercera célula. Si
durante el proceso el material genético
no se separa correctamente, podria
ocurrir que una célula hija tuviera en su
par 21 tres cromosomas; en la otra, solo
uno.

¢ Translocacién: se caracteriza porque el
cromosoma extra 21 (o parte de él) esta
adjunto a otro cromosoma, con mayor
frecuencia, al 14. Es decir, ademas del par
cromosomico 21, la pareja 14 tiene una
carga genética extra: un cromosoma 21.

En cuanto a las causas, segun Trueta

i Llacuna et. Al. (1996), no se saben
exactamente cualesson. Anteriormente,
Cunningham (1982), habia afirmado que
en una familia no se podia establecer

una causa directa de tener o no hijos con
Sindrome de Down. Resumiendo, algunos
puntos a destacar de este colectivo,
recogidos de Burns y Gunn, (1995),
Cunningham (1982), El sindrome de Down,
(s.f.), Trueta i Llacuna et. Al (1996) son:

¢ EI SD no es una enfermedad, por lo que
no requiere ningun tratamiento médico.

* Se encuentra en todas las etnias y en
todas las clases sociales, sin distincion.

e La posibilidad de tener descendencia es
escasa, ya que la fertilidad de las mujeres
es menor, pero existen excepciones.

e Las personas con dicho sindrome tienen
unas caracteristicas comunes, pero no

se puede olvidar que cada persona es
singular.

1.1.2. Diagnéstico

En relacién al diagnéstico del SD, en la
actualidad es posible obtener datos de si
una pareja tendra o no un nifio con SD,
confirmandose, posteriormente, por el

cariotipo. Estos datos pueden obtenerse
mediante un analisis cromosémico del
feto, el cual se realiza con mas asiduidad
en mujeres mayores de 35 aflos y en
madres que han tenido anteriormente un
hijo con SD (Trueta i Llacuna et. Al., 1996).

Por su parte, Gonzalez y Gonzalez (2003)
afirman que, tras las 16 semanas del
embarazo, es posible identificar si el feto
es Down.

1.1.3. Prevalencia

A nivel mundial, la incidencia estimada del
SD es de 1 de cada 1.000 y 1 de cada 1.100
recién nacidos (Dia Mundial del Sindrome

de Down, 21 de marzo, s.f.).

En el caso de Espafa, “se estima que, del
total de personas con sindrome de Down
que viven en Espafa, 15.790 son mujeres, y
16.319 son hombres.” (Robes, 2007:70).

Sin embargo, segun Il Plan de Accién

para personas con sindrome de Down en
Espafia (2009); Dia Mundial del Sindrome
de Down, 21 de marzo, (s.f); Lirio y Garcia,
(2014); y Robles, (2007) ha habido una
disminuciéon desde 1980 respecto a los
nacimientos de personas con Sindrome de
Down.

Concretando por CCAA espaiolas, segun
las conclusiones obtenidas de los informes
de Il Plan de Accién para personas con
sindrome de Down en Espafia (2009) y
Robles (2007) existe una tendencia lineal
de decrecimiento en Andalucia, Castilla La
Mancha, Galicia, Regién de Murcia y Pais
Vasco.

Continuando con los informes
anteriormente citados, la causa principal
se debe a la existencia de planes

de diagnostico prenatal que estan
especialmente dirigidos a la deteccién del
sindrome de Down.

Por otra parte, los datos referentes a la
esperanza y calidad de vida de las personas
con SD, seflalan un aumento progresivo

en ambos casos (Il Plan de Accién para
personas con sindrome de Down en
Espafa, 2009; Lirio y Garcia, 2014; Robles,
2007).
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FISICAS COGNITIVAS

® Puntos débiles: percepcion, atencion,
aprendizaje, memoria, lenguaje y entender

e Inclinacién de ojos, cuello corto, pelo fino | Varias instrucciones.

y liso. e Puntos fuertes: percepcion y memoria

¢ Hipotonia muscular generalizada. visual.

« Discapacidad intelectual * Mas tiempo en: ritmo de aprendizajey la
respuesta
e Crecimiento retardado y envejecimiento

prematuro. Talla baja e Desarrollan inteligencia si se les da

oportunidades
e Insuficiencia sistema inmunoldégico para

responder a las infecciones. e Capacidad comprensiva superior a la

expresiva.

e Trastornos oftalmolégicos.
g e Suelen tener buena capacidad de

¢ Alteraciones auditivas. observacion e imitacion.

e Disfuncién tiroidea. e Dificultad para procesar, codificar e
interpretar la informacién, procesos

* Cardiopatia congenita. de conceptualizacién, generalizacion,

e Inestabilidad atlantoaxoidea. transferencia de aprendizaje y abstraccion.
e Cuadros neurolégicos parecidos a la * Dificultad para identificar sus propios
enfermedad de Alzheimer. sentimientos.

e Infecciones del aparato digestivo. e Actitud reacia a las emociones negativas.
e Malformaciones congénitas del trato ® Difi_cultfad: Pensar en emociones
gastroinstestinal. Imaginarias.

e Punto fuerte: Detectar estados de animos
de personas y fotografias.

EDUCATIVAS

® Son competentes para aprender.

e Las actividades teatralizadas son fundamentales para trabajar la educacién emocional.
* Aprenden a leer antes que a escribir.

e Dificultad para entender varias instrucciones dadas de forma secuencial.

® Precisan de mas tiempo para responder.

¢ La escuela les sirve para educarse en la convivencia, no solo para adquirir conocimientos.
* Mejorando su aprendizaje mediante la percepcién y memoria visual

e Persistencia de conducta y resistencia a los cambios. Presentan problemas de calculo y
razonamiento aritmético.

Tabla 1. Caracteristicas de las personas con SD/ Elaboracion propia / Basada en: Angulo, Luna, Prieto,
Rodriguez, Gijén, 2008; Burns y Gunn, 1995; Cunningham, 1990; Gonzdlez y Gonzalez, 2003; Guerrero,
1995; Programa de educacion emocional. Aplicacion préactica en nifios con sindrome de Down, 2009; Trueta i
Llacunda, 1996.
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1.1.4. Caracteristicas

En cuando a las caracteristicas especificas
de las personas con SD, como cualquier
persona, son unicas, singulares.

Fernandez-Batanero (2009) expuso que, en
los primeros afios, estos nifios siguen un
desarrollo con unos patrones parecidos al
resto de sus iguales. Continuando con esta
idea, Burns (1995) sefala que su aspecto
fisico se parece al familiar; la cognicién
varia desde el tipico de la discapacidad
intelectual profunda hasta la competencia
media; la personalidad puede variar desde
ser una persona agradable hasta otra

con reacciones imprevisibles y dificil de
tratar. Y sus habilidades “dependen de las
oportunidades y de la practica.” (Burns,
1995:19).

Sin embargo, hay ciertas caracteristicas
que suele poseer este colectivo y que los
diferencian del resto. Estas caracteristicas

se pueden diferenciar en fisicas, cognitivas
y educativas. En la tabla 1, se recoge dicha
clasificacion.

1.1.5. Necesidades educativas
especiales

El alumnado que presenta necesidades
educativas especiales, es aquel que,

segun la LOMCE (2013), requiere apoyos y
atenciones educativas especificas derivadas
de discapacidad o por trastornos graves de
conducta.

El colectivo con SD es uno de ellos.
Teniendo en cuenta la definicion de la
LOMCE (2013), desde las ideas ofrecidas
por Angulo et. Al. (2008) como Fernandez-
Batanero (2009), se mencionan en la
siguiente tabla (Tabla 2) las necesidades
educativas especiales se deben llevar

a cabo para los alumnos con SD en su
respuesta educativa.

CAPACIDADES BASICAS

AMBITOS Y AREAS DEL
CURRICULUM

TIPO DE RESPUESTA Y
ORGANIZACION

Mejora de la capacidad
visual, auditiva, procesos

de discriminacion y
reconocimiento de
estimulos visuales y sonoros.

Desarrollo de habilidades
y destrezas motoras
implicadas en la
coordinacién dinamica.

Estimulacion de las
funciones cognitivas basicas,
atencién y memoria

Adquisiciéon y consolidacion
lenguaje oral, expresivo y
comprensivo.

Aprendizaje de
lectoescritura apoyadas
en la globalizacién,
estimulos visuales y en la
significatividad.

Adquisicién de
conocimientos matematicas
basicos: numeracion, calculo
y resolucién de problemas.

Aprehensién, organizacion
y asimilacién de contenidos
por mapas conceptuales.

Uso de materiales
didacticos especificos a sus
caracteristicas.

Autonomia de habitos
basicos y adquisicién de
habilidades sociales.

Realizacion de evaluacién
psicopedagdgica,
competencias curriculares y
estilo de aprendizaje.

Adaptacién curricular
ajustada a las necesidades
especificas

Atencién educativa
especializada para
desarrollo cognitivo y
lenguaje.

Supervision y asistencia
en alteraciones de
comportamiento.

Tabla 2. Necesidades educativas especiales de las personas con SD./ Elaboracidn propia. Basada en: Angulo et.
Al. (2008); Fernandez-Batanero (2009).
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1.1.6. Intervencion en el aula

La educacion es el factor clave para
conseguir el maximo desarrollo de las
personas con Sindrome de Down, asi
como el avance de la sociedad (Federacion
Espafola del Sindrome de Down, en
adelante, FEISD, 2002).

Por tanto, es muy importante que las
medidas que se adopten sirvan para
formar a las personas tanto individual
como colectivamente, asi como

fomentar una sociedad inclusiva donde
los infantes posean la capacidad para
valerse de si mismos, es decir, que posean
“autonomia personal” (Angulo et. Al.
2008; FEIDS, 2002; Gonzalez y Gonzalez,
2003; Troncoso, 1991:63). Asi pues, es
fundamental una coordinacion entre
todos los agentes implicados, empezando
por programas de atencién temprana, con
estimulacién precoz (Angulo et. Al. 2008;
Gonzalez y Gonzalez, 2003; Troncoso,
1991).

Muchos son los autores que hablan

sobre cual es la mejor intervencién para
conseguir esta educacién de calidad.
Basandose en estos autores (Angulo

et. Al. 2008; FEISD, 2002; Gonzalez y
Gonzalez, 2003; Ruiz, 2012; Selikoweitz,
1990; Troncoso, 1991), las medidas se han
agrupado por diferentes tematicas:

® Objetivos. Deben contextualizarse en
un marco integrador.

e Metodologia: a) ajustar tareas
educativas a las necesidades y
caracteristicas del alumno; b)
aprendizaje funcional, motivante e
interesante para el alumno; ¢) potenciar
los rasgos positivos del alumno; d)
generalizar habilidades; e) aceptar

el ritmo de aprendizaje, trabajando
de forma sistematica; f) fomentar el
trabajo auténomo y g) pedir apoyo a
profesionales.

e Actividades: a) usar técnicas practicas;
b) ensefar habilidades basicas; ¢) usar un
mayor numero de ejemplos y d) llevar a
cabo programas para mejorar procesos
de atencién y mecanismos a corto y largo
plazo.

e Evaluacion. Evaluar en funcién a sus
capacidades.

1.2. La Inteligencia Emocional (IE)
1.2.1. Concepto

Dicho concepto aparecié por primera

vez en 1990 desarrollado por Peter
Salovey y John Meyer (Extremera y
Fernandez-Berrocal, 2004). Segun este
modelo (Salovey y Meyer, 1997:10), la
inteligencia emocional (en adelante, IE) se
define como “la habilidad para percibir,
asimilar, comprender y regular las propias
emociones y la de los demas promoviendo
un crecimiento emocional e intelectual”.

Posteriormente, Goleman, en 1995,
basandose en la definiciéon de Salovey

y Meyer, expuso que la IE consistia en

“la habilidad para percibir, asimilar,
comprender y regular las propias
emociones y la de los demas promoviendo
un crecimiento emocional e intelectual”
(Goleman, 1995:285). Es decir, la |IE
pretende que el individuo sea capaz de
poseer las herramientas necesarias para
adaptarse al medio y a la situacién en la
que vive, asi como tener las habilidades
para solucionar los problemas de la forma
mas eficaz que se le presenten, lo que
supondra un crecimiento tanto emocional
como intelectual de si mismo.

A nivel tedrico, la IE es considerada

por un constructo de tres dimensiones
(Fernandez-Berrocal y Extremera y Ramos,
2004), las cuales son:

e Atencién emocional. En la que las
personas deben primero, observar y
pensar en lo que sienten, asi como en sus
estados de animos. Posteriormente, se
valoran sus estados afectivos.

e Claridad de los sentimientos. Supone el
entender los estados emocionales de uno
mismo, que consiste en la distincion y
descripciéon de las propias emociones.

e Reparacién emocional. Evaluacién

de la propia capacidad de las personas
para regular sus sentimientos. En dicha
regulacién, debe prolongar los positivos
y detener los negativos.
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Las tres dimensiones mencionadas
anteriormente pueden ser evaluadas
mediante la Escala Rasgo de
Metaconocimientos sobre Estados
Emocionales (TMMS-24) desarrollado por
Fernandez-Berrocal et al. (1998) y validada
por Fernandez-Berrocal, Extremera 'y
Ramos (2004).

1.2.2. Importancia de educar en
emociones

Para conseguir que el individuo posea la
capacidad de entender, procesar, manejar
y expresar tanto los aspectos sociales y
emocionales de la vida (Alvarez, 2011;
Bisquerra, 2005; Bisquerra, 2011; Bisquerra,
2016; Cohen, 2011; Renom, 2012), este se
debe educar en las emociones.

Este proceso debe estar presente a lo
largo de toda la vida, siendo, por tanto,
un proceso continuo y permanente
(Alvarez, 2011; Bisquerra, 2011; Bisquerra,
2016; Informe Delors, 1998; Renom,
2012). Educarse en educacion emocional
contribuye a prevenir los trastornos
emocionales, fomentar la calidad y el
bienestar de la persona (Bisquerra, 2011;
Bisquerra, 2016; Renom, 2012). Por tanto,
en la educaciéon de los discentes, se deben
educar en todas las dimensiones de la vida
de las personas (cognitiva, psicoldgica,
social y afectivo-emocional), teniendo en
cuenta tanto el campo intelectual como
emocional (Cohen, 2011; Renom, 2012).

1.2.2.1. Las emociones

El concepto de emocién ha sido estudiado
por diversos autores (Bisquerra, 2005;
Bisquerra, 2012; Bisquerra, 2016;
Ferndndez- Abascal, 1997; Goleman, 1996;
Goleman, 2015; Lazarus, 1991), optando
por el significado que le otorga Bisquerra
propuesta en 2016 para definirla: “son
respuestas complejas del organismo que
conviene conocer y gestionar de forma
apropiada.” (2016:41).

Para proceder a su clasificacion, ha sido
una tarea dificil, ya que autor elige sus
criterios oportunos. En este caso, se
opto por elegir la clasificacion (Tabla 3)
de Bisquerra (2005), ya que se elaboré

basandose en el grado en que las
emociones afectan al comportamiento del
sujeto.

Negativas Positivas Pé)?lgirgg;i;s
Ira Humor Sorpresa
Miedo Alegria Esperanza
Ansiedad | Amor Compasiéon
Tristeza Felicidad
VergUenza
Adversién

Tabla 3. Clasificacion de las emociones./ Bisquerra,
2005.

1.2.3. Beneficios de educar en
emociones

Son muchos los autores que hablan sobre
cuales son los beneficios de la IE (Bisquerra
y Pérez, 2007; Extremera y Fernandez
Berrocal, 2003; Extremera y Fernandez-
Berrocal, 2004; Fernandez-Berrocal y Ruiz,
2008).

Basandose estos autores, se ha elaborado
una tabla (Tabla 4) sobre cuatro aspectos
en los que resulta beneficiosa en el ambito
educativo.

1.2.4. Desarrollo emocional en los
ninos en la etapa de Educacion
Primaria y Secundaria

En 2012, Renom expuso que durante
estas edades se produce un aumento de
sus campos de interés y de conocimiento,
curiosidad ambiental y aumento de la
sociabilizacién, en el que influyen tanto
el contexto escolar como social. Por tanto,
la escuela tiene un papel fundamental,
ya que es en ella donde comienzan los
aprendizajes mas complejos, asi como

las actividades de grupo haciendo a su
vez que el nifio se tenga que enfrentar a
nuevas situaciones (Renom, 2012).

El entorno del infante le proporciona
modelos a imitar, por lo que “se
reproduciran expresiones agradables si
estas son reforzadas por un adulto, de
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RELACIONES INTERPERSONALES

BIENESTAR PSICOLOGICO

Al poseer IE, la persona no solo percibe,
comprende y maneja sus emociones,
sino que consigue extrapolarlas hacia las
emociones de los demas.

Los alumnos que sean diestros en la

IE tendran menos ansiedad social y
depresion, activandose positivamente ante
las adversidades.

RENDIMIENTO ACADEMICO

DISMINUCION EN LA APARICION DE
CONDUCTAS DISRUPTIVAS

El dominar IE hace que el estrés y las
dificultades emocionales bajen en

las épocas de estudio, por lo que las
habilidades cognitivas estarian preparadas
para afrontar los estudios.

Las personas que manejan las
competencias emocionales basadas en la
regulacién y comprensién, son capaces
de permanecer en un estado de dnimo
positivo sin tener que llegar a tomar
sustancias para llegar al éxtasis.

Tabla 4. Aspectos educativos donde la IE resulta beneficiosa./ Elaboracion propia. Basada en: Extremera y

Ferndndez Berrocal, 2003; Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004; Bisquerra y Pérez, 2007; Ferndandez-Berrocal

¥y Ruiz, 2008.

lo contrario, se extinguiran. El contagio
emocional es constante en las relaciones
nifio-adulto.” (Renom, 2012: 24).

Es en la etapa, entre los 6 y los 12 afos,
donde se construyen nuevos intereses,
necesidades, retos, etc., y se desarrollan
nuevas formas de expresién y de relacion
con las demas personas. Asi mismo, hay
gue fomentar el lenguaje, ya que “pasa a
ser el medio a través del cual se expresa
carifo y afecto” (Renom, 2012: 25).

Por su parte, entre los 12y 16 afos, es

el momento en que los adolescentes
empiezan a formar su caracter definitivo y
la construccion de su autoestima. Ademas,
son conscientes de que, ante un mismo
estimulo o momento vivido por varias
personas, puede dar lugar a emociones
diferentes (Berastegi, 2007; Toro, 2017).
Por tanto, en esta etapa es fundamental
ensefar a saber regular las emociones,
como desarrollar sus habilidades sociales y
enfrentarse a la frustraciéon, que entiendan
cuando y por qué se es feliz (Toro, 2017).

1.2.5. Puesta en practica de la
Inteligencia Emocional en las aulas

Son muchos los autores que han hablado
sobre como intervenir en un aula
mediante el paradigma de la IE (Bar-On y
Parker, 2001; Bisquerra, 2005; Bisquerra,
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2011; Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-
Olarte, 2066; Renom, 2012).

En este caso, se considerd hacer un
cuadro-resumen (Tablas 5 y 6) basandose
en la propuesta expuesta por Bisquerra
en 2011, ya que fue la que se encontré
mas completa que abarcaba los aspectos
considerados mas relevantes.

CLIMA DE
OBIJETIVOS AULA ACTIVIDADES
Realizar Inculcar Experimen-
evaluacio- |silencio, tando emo-
nes para calma, tran- | ciones positi-
comprobar- | quilidad, vas.
los. meditacion, .

_ reflexion, Trabajar a
Blgne_star: cooperacion nivel grupal
Obj?t.IVO €S- |y lademo- |COMO apren-
pecificos del | - cia. dlz_aje coope-
curriculum. rativo.

Proporcio-
nar seguri-
dad y como-
didad para
contrarres-
tar miedos.

Tabla 5. Cémo intervenir en un aula mediante la IE./
Elaboracion propia. Basada en: Bisquerra, 2011.
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METODOLOGIA

Aceptar que el aprendizaje supone
esfuerzo y sacrificio.

Expectativas hacia el alumnado: positivas
("efecto pigmalion”) y un lenguaje
positivo.

Hay que dejarle al alumno que
se equivoque, mas auténomo
emocionalmente.

Reconocer las emociones y regularlas.
Expresion de emociones (mediante la
palabray el cuerpo), sin eliminacién de
las negativas.

Tabla 6. Continuacion.

1.3. Mundo emocional de las
personas con Sindrome de Down

En el desarrollo de una persona, la
evoluciéon de sus planos conductuales,
emocionales y de pensamiento suceden
de forma entrelazada (Morales y Lépez,
2007). En este caso, una persona con

SD se caracteriza por la riqueza de

sus emociones, las cuales provienen
tanto de sus multiples personalidades

y temperamentos como en la forma

gue son capaces de captar el ambiente
afectivo que existe a su alrededor
(Morales y Lépez, 2007; Ruiz, 2004,
2012). En palabras de Ruiz (2012a:86),
“podemos suponer que las personas

con sindrome de Down, menos influidas
por cribas intelectuales, distorsionaran
en menor medida sus emociones y en
muchos casos las experimentaran en toda
su riqueza, con mayor intensidad que
muchas otras personas.” Sin embargo,

al tener dificultades en el &mbito de la
comunicacion linguistica, este colectivo
presentaba limitaciones en la expresién de
sus propias emociones (Morales y Lépez,
2007; Ruiz 2004, 2012). Por el contrario,
decir que “no quieran o no puedan
verbalizarlas no significa que no las estén
viviendo en toda su intensidad” (Ruiz,
2012a: 87).

Por otra parte, Morales y Lépez (2007)
afirmaron que, en cuanto a la relaciéon

entre afectividad y conocimiento, al

estar este segundo deteriorado, el
primero también se vio afectado (idea
refutada por Ruiz, 2004, 2012b). Estos
postulados apoyan la idea de que este
colectivo es sensible a la tristezay a la ira,
como también al carifio y la alegria que
recibe de los demas, es decir, no tienen
ninguna dificultad en la experimentacién
emocional. Sin embargo, si que poseerian
dificultades en cuanto a categorizary
definir ciertas emociones, sobre todo las
que estan relacionadas con un aspecto
negativo o las de sorpresa (Morales y
Lopez; 2007; Ruiz, 2012b).

Por todo ello, se torna fundamental el
desarrollo de una educaciéon emocional
en personas con SD. El fomento de dicha
educacion emocional contribuiria a
lograr un mejor conocimiento sobre si
mismos, sobre cémo piensan, para que se
desarrollen por tanto de forma integral.
En palabras de Ruiz (2012b:87), “Se trata
de no ser esclavos de nuestras pasiones
sino duefios de ellas. No se pretende
anular los impulsos de la emocién, pero si
de armonizar la cabeza y el corazén”.

1.3.1. Intervencién educacion
emocional aplicada al sindrome de
Down

Como se ha mencionado anteriormente,
la educacién emocional pretende que

los alumnos sean menos vulnerables
ante las diversas situaciones que se les
plantea en su dia a dia, que sepan actuar
ante ellas de la mejor forma posible,
buscando su felicidad y bienestar. Ademas,
proporciona un caracter preventivo para
saber enfrentarse a los retos de la vida
cotidiana. Sin embargo, es precisamente
este caracter de prevencién lo que hace
dificil saber cuan eficaz es, ya que no es
un contenido medible, sino de actitud y
comportamiento, de la dotacién de unas
habilidades especificas. Por todo esto, la
implantacién de programas de educacion
emocional es la forma mas adecuada

de intervencién en niflos con SD para
capacitarlos en dichas destrezas (Ruiz,
Alvarez, Arce, Palazuelos, Schelstraete,
2009).
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Han sido pocos los resultados obtenidos
tras buscar programas de inteligencia
emocional en sindrome de Down (Ruiz,
2009; Ruiz, 2012a; Ruiz, 2012b; Ruiz,
Alvarez, Arce, Palazuelos, Schelstraete,
2009), por lo que se optoé por elaborar un
resumen (Tablas 7 y 8) con los bloques de
intervencién que traté Ruiz (2004), ademas
de anadir unas consideraciones necesarias
(Ruiz 2004; Ruiz, Alvarez, Arce, Palazuelos,
Schelstraete, 2009).

Por tanto, partiendo de la premisa

gue todos los seres experimentamos
emociones, cabe destacar que estas, no
solo son fundamentales para nuestra
salud, sino que, ademas, hay que educarse
en ellas (Alvarez, 2011; Bisquerra, 2011;
Bisquerra, 2016; Informe Delors, 1998;
Renom, 2012). Sin embargo, existen
algunos colectivos que tienen limitaciones

en algun aspecto relacionado a su
experiencia emocional, los cuales podrian
beneficiarse al desarrollar una intervencion
educativa de emociones. Uno de estos
colectivos puede ser el SD, los cuales,

por sus caracteristicas, experimentan

las emociones en toda su riqueza (Ruiz,
2012a), pero se ven limitados en la
expresion de las mismas (Morales y Lépez,
2007; Ruiz 2004, 2012). Las intervenciones
encontradas a nivel emocional a este
colectivo parecen indicar que los
resultados son positivos (Ruiz, 2009; Ruiz,
2012a; Ruiz, 2012b; Ruiz, Alvarez, Arce,
Palazuelos, Schelstraete, 2009). Por todo
lo anteriormente mencionado, radica la
idea de elaborar un trabajo en el cual

se intervenga con alumnado de SD para
desarrollar su inteligencia emocional, a
saber; su atencion y reparaciéon emocional
y su claridad de sentimientos.

BLOQUES DE INTERVENCION

Bloque I. Autoconciencia emocional

Bloque Il: Control emocional

Conocimiento de las propias emociones y
nombrarlas.

Capacidad de controlar las emociones.

Bloque llI: El aprovechamiento productivo
de las emociones

Bloque IV: Empatia

Obtener el maximo rendimiento de ellas.
Controlar los aspectos negativos y fomentar
los positivos.

El reconocimiento de las emociones ajenas

OTROS PUNTOS A TENER EN CUENTA

Pigmalién).

e Hablarle de su sindrome de Down.

a superar.

positivo.

* Tener expectativas positivas en cuanto al comportamiento y conducta del nifio (efecto

e Aprendizaje mediante la observacion y modelado.

e Proporcionarle su momento de libertad y responsabilidad.

e Fomentar la autoestima, aceptacién, respeto. Enfrentarles a retos que se sepa que van

* Tener presente que las emociones son contagiosas, por lo que es preferible un ambiente

Tabla 7. Intervencidon a un grupo de alumno con SD mediante la IE./ Elaboracion propia. Basada en: Ruiz 2004;
Ruiz, Alvarez, Arce, Palazuelos, Schelstraete, 2009
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2. Método

Este capitulo trata sobre el método del
presente trabajo. En primer lugar, se han
formulado los objetivos y las hipotesis del
mismo.

A continuacién, se establece el

contexto en el que tuvo lugar, asi

como el procedimiento y la muestra.
Posteriormente, se han descrito los
instrumentos de evaluacién, seqguido por

la intervencién educativa. Se ha cerrado el
capitulo con la exposicién de los resultados
de la practica.

2.1. Objetivos

El objetivo general que se pretendio
conseguir con este proyecto fue:

e Desarrollar la Inteligencia Emocional.

Para ello, se establecieron los siguientes
objetivos especificos:

e Mejorar la atencién emocional,
teniendo presente sus estados afectivos.

e Fomentar la capacidad de la claridad
de sus sentimientos, distinguiéndolos y
describiendo sus emociones.

e Aprender a beneficiarse de la
reparacion emocional, prologando
emociones positivas y disminuyendo las
negativas.

Para lograrlo, los propdsitos que se

debian conseguir son los siguientes:

a) adquirir un mayor conocimiento

de las propias emociones, b) ensefiar
estrategias de autocontrol, ¢) mejorar

las relaciones sociales entre iguales, d)
desarrollar tolerancia a la frustracion, e)
proporcionar estrategias para el desarrollo
de competencias basicas en el equilibrio
personal.

2.2. Hipotesis

Si se desarrolla la Inteligencia Emocional,
independientemente de edad y sexo,
adecuando actividades al nivel del
alumno, este va a mejorar las capacidades
relacionadas con la Inteligencia Emocional.
Por tanto, en relaciéon a los dos grupos

en los que se va a trabajar, se prevé que
todos vayan a mejorar su IE, pero cada
alumno va a desarrollarla de diferente
forma, dependiendo de su personalidad

y capacidad de expresion y cognicién. En
este sentido, el programa de intervencién
educativa que se plantea en el siguiente
trabajo contribuira a mejorar: la Atencion
Emocional, la Claridad de Sentimientos y la
Reparacion Emocional.

2.3. Contexto

La implementacion se llevé a cabo para
que se pudiera desarrollar en la asociacién
AseDown (distrito Triana, Sevilla). Dicha
entidad estad dedicada a las personas con
Sindrome de Down, desde la infancia
hasta adultos. Por tanto, este plan de
intervenciéon esta destinado a los alumnos
que conforman el taller de habilidades
sociales de AseDown, ya que cuenta con
actividades adecuadas a su nivel.

2.4. Procedimiento

En primer lugar, para recopilar toda

la informacién en la que se ha basado
dicho proyecto, se ha llevado a cabo una
investigacién en base a diversas fuentes,
como libros (tantos digitales como
manuales), articulos de revistas, proyectos
personales, resumenes de conferencias, asi
como paginas Webs de diversas entidades
con sus proyectos educativos llevados a
cabo. Por otra parte, para poder llevar a
cabo la implementacién de la intervencion,
fue necesaria la colaboraciéon de la
Asociacién anteriormente mencionado.

El primer paso fue contactar con la
persona encargada de la coordinacion
de los talleres educativos, a la que se le
entregd un consentimiento que debia
firmar para que se pudiera llevar a cabo
la intervencién en su centro (Anexo

I: consentimiento para la asociacién).
Una vez aprobado, se contacté con los
profesionales de los grupos del taller de
habilidades sociales. Una vez conseguido
esto, para desarrollar la intervencién fue
necesario otro consentimiento informando
a los padres/tutores de los alumnos que
participarian en la implementacion
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(Anexo Il: consentimiento para los padres/
tutores). Ademas, la coordinacion con las
terapeutas de los talleres fue fundamental,
ya que facilitaron aspectos a tener en
cuenta de los alumnos a nivel individual

a la hora de intervenir con ellos. A dichos
profesionales también se les entregé un
cuestionario pre-test y post-test basada en
la Escala TMMS-24, que debian completar
ellos mismos. Esta escala servia para
evaluar el grado de Inteligencia Emocional
que se observaba en cada uno de los
participantes tanto antes como después de
haber llevado a cabo la intervencién.

La puesta en practica de la intervencion
se llevé a cabo mediante una serie de
actividades y la recogida de informacién
a través de un diario de campo. Estas
herramientas, junto con los cuestionarios,
sirvieron para obtener los resultados y las
conclusiones de la practica educativa.

2.4. Muestra

Los participantes de esta intervencién
son un total de 17 alumnos, miembros
de la asociacién AseDown. Todos ellos
forman parte del taller de habilidades
sociales que se imparte en la asociacion.

[ 17 participantes iniciales ]

<

Los participantes estan divididos en dos
grupos, dependiendo tanto de la edad
como de su nivel cognitivo. El grupo de
los mayores, con un mayor nivel cognitivo
que el segundo, ha sido iniciado con
anterioridad en la educacién emocional,
trabajando en este paradigma hace
algunos anos. El grupo de los pequeios se
esta iniciando en la IE. El primero de ellos,
(Grupo Mayores) tiene lugar los martes,
en horario de 18.30 a 20h. Por su parte, el
segundo (Grupo Pequefos), se lleva a cabo
los viernes, en horario de 17 a 18.30h.

En relaciéon con la intervencion, todos

los padres/tutores de los participantes
firmaron el consentimiento por la que
permitian a sus hijos que fueran participes
de esta intervencién. Tal y como se

puede apreciar en la Figura 1 (Pérdida de
participantes), solo se dio un caso de un
alumno en el grupo de los pequefios que
no acudié a dos sesiones por enfermedad,
por lo que ha quedado fuera de la
intervencién asistir al programa completo.

Asi mismo, tampoco se obtiene datos
del cuestionario de la post-intervencién
debido a la falta de asistencia durante
varias actividades.

N\

Grupo mayores

Grupo pequerios

6 participantes

11 participantes

Pérdida de seguimiento

I del participante por

1

1 motivo de enfermedad en

6 participantes

10 participantes

dos sesiones

F

* Numero total de

6 participantes

10 participantes

participantes en cada grupo
en el andlisis de resultados

N

16 participantes

/

. NuUmero total de

participantes en la
intervencién completando
los post-cuestionarios

Figura 1. Pérdida de participantes./ Elaboracion propia.
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2.5. Instrumentos de evaluacion

A continuacion, se van a describir las
variables evaluadas con sus instrumentos
de evaluacion (véase Anexo lll:
Instrumentos de evaluacion):

* Datos sociodemograficos. Se recogieron
los siguientes datos: el sexo, la edad, la
nacionalidad, el perfil sociodemografico
de su entorno familiar y qué tipo de
apoyo pedagdgico reciben (Anexo

[I: Instrumento de evaluacién. Datos
sociodemograficos.).

e Inteligencia Emocional (IE): se midi6 a
través de un cuestionario apoyado en la
escala TMMS-24, basada en la Trait Meta-
MoodScale del grupo de investigacién de
Salovey y Mayer (1995). La escala TMMS-
24 fue traducida por Fernandez-Berrocal,
Extremera y Ramos en 2004 en la que se
evaluan las tres dimensiones claves de la
IE: percepcién emocional (item del 1 al
8), comprension de sentimientos (item
del 9 al 16) y regulacion emocional (item
del 17 al 24), donde cada una posee 8
items. La version original fue creada

para evaluar el metaconocimiento

sobre los estados emocionales con un
total de 48 items. Es decir, las destrezas
personales de cada persona sobre cdmo
es consciente de sus emociones y cdmo
las regula. Las dimensiones de la escala
hacen referencia a: a) Percepcion:

“es capaz de sentir y expresar sus
sentimientos de la forma correcta”, b)
Comprensién: “comprende bien sus
estados emocionales”, c) Regulacion: “es
capaz de regular los estados emocionales
correctamente”.

Cada item se mide mediante una escala
likert con cinco opciones de respuesta:
(5) “totalmente de acuerdo”, (4) “muy
de acuerdo”, (3) “bastante de acuerdo”,
(2) “algo de acuerdo”, (1) “nada de
acuerdo”.

Dado que el instrumento adaptado

al castellano, The Spanish Modified
Version of the Trait Meta-Mood Scale
(Fernandez-Berrocal, Extremera, Ramos,
2004), esta validado con muestra adulta,
para este estudio, se ha elaborado

una nueva tomando la TMMS como
referencia. Para ello, se contd con

la colaboracion de las terapeutas de

la Asociacion de los participantes

del estudio. Dicho instrumento se
aplicé antes de la intervencién y al
terminarla (Anexo IV: Instrumento de
evaluacion. Instrumento modificado de
evaluacion de IE.) Consta de 12 items,
subdividido de la siguiente escala en
relacion a los enunciados: del 1 al 4 se
evalua la percepcién del sujeto de sus
sentimientos, del 5 al 8 se evalUa la
comprension de sus estados emocionales
y del 9 al 12 se evalua la regulacién

de sus estados emocionales de forma
adaptativa.

Para evaluarlo, se han sumado

los resultados de las categorias,
estableciendo, por una parte, las
puntuaciones de cada miembro de la
muestra, asi como la puntuacién total de
los dos grupos.

e Diario de campo mixto, de elaboracion,
en la que se recogieron los datos en
diferentes categorias tras la finalizacion
de cada sesién. Las respuestas tienen

un caracter semicerrado, pudiendo,

de esta forma, evaluar la informacion
obtenida. Las categorias en las que se
evaluaron a los participantes fueron las
siguientes: a) comportamiento, b) grado
de participacién, ¢) clima/ambiente
grupal: ha sido distendido, ameno, d)
grado de consecucién de los objetivos, e)
datos relevantes a destacar (incidentes
imprevistos que se han dado; debate
entre alumnos que ha dado lugar a otro
concepto avanzado), f) conclusiones (¢se
ha terminado la actividad en el tiempo
establecido?, jalguna posible mejora
para una actuacién futura?, ;algun
cambio para una actuacién futura?)

Se fueron anotando las fechas y horas de
cada sesién para ser conscientes al final
de la intervencién sobre la evolucion
gue se habia producido a lo largo de las
sesiones. Este instrumento se ha aplicado
durante toda la intervencion. (Anexo Il:
Instrumento de evaluaciéon. Diario de
Campo Mixto.)
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2.6. Programa de intervencion

La intervencién ha durado un mes, el de
marzo de 2017. Aunque el programa
tuviera un total de seis sesiones, en el
grupo de los mayores se ha realizado la
intervencion en un total de 3 dias, de
1.30h cada uno. Sin embargo, el de los
pequeios, se ha llevado a cabo en 4 dias,
de 1.30h cada uno. Esto ha quedado
sujeto a la disponibilidad que la Asociacion
ofrecia para llevar a cabo dicho trabajo.

2.6.1. Metodologia

El enfoque metoddlogo que se ha llevado
a cabo se ha basado en el constructivismo,
conductismo, modelado y el juego,

donde las experiencias, la observacion,
ejemplificaciones, dramatizacién y
materiales tangibles tuvieron un papel
muy importante. Se procuraba fomentar
un ambiente de actitud positiva ante

la adversidad, aceptar la opinién de

los participantes y con capacidad de
reconocerse a uno mismo los defectos para
mejorarlos. La expresion de las emociones
y saber regularlas eran uno de los puntos
fuertes que se debian llevar a cabo
durante todo el proceso.

Con todo lo anterior, se pretendia que

los participantes adquirieran diferentes
estrategias para enfrentarse a las distintas
situaciones de la vida, promoviendo su
bienestar y felicidad (Ruiz, Alvarez, Arce,
Palazuelos, Schelstrcete, 2009).

Los procedimientos que se han llevado

a cabo han sido tanto dirigidos

como semidirigidos. Esto dependia
principalmente de la actividad que se
llevaba a cabo. Asi pues, estas permitieron
dar libertad de expresion, fomentary
desarrollar la creatividad, siempre en

un clima de confianza y respeto. La
motivacion, confianza y aceptarse a uno
mismo eran puntos claves a perseguir. Por
ultimo, el orden en el que han llevado

a cabo las actividades se debe a que se
pretendidé conseguir a nivel gradual que
los alumnos desarrollaran capacidades
para su: atenciéon emocional, claridad de
los sentimientos y reparacion emocional,
todas ellas dimensiones de la Inteligencia
Emocional (Fernandez-Berrocal, Extremera
y Ramos, 2004).

2.6.2. Diseno de las actividades

La intervencion educativa se ha llevado

a cabo mediante una serie de 5 sesiones.
Cabe destacar que, a pesar de haber
hecho un programa de inteligencia
emocional para alumnos con sindrome

de Down, debido a sus caracteristicas
individuales, en algunas actividades se han
elaborado dos versiones diferentes pero
similares, es decir, persiguiendo el mismo
objetivo y con los mismos contenidos,
pero modificando la metodologia de las
mismas, adecuandolas al nivel cognitivo. A
continuacién, se presenta el programa de
intervencién educativa llevado a cabo:

Objetivos

Primer acercamiento para expresarse libremente.

Atender a las actitudes que se pueden dar: sentirse observado por los
demas, no saber qué pintar, dudas con respecto a cual dejar sin colorear.

Se les presentara diferentes imagenes de objetos, comidas y lugares
(Anexo lll: Actividades. Sesién previa). Tendran que colorear solo los
Metodologia | dibujos que les agradara (por lo que dejaran sin colorear los que no les
gusta). Sin embargo, hay una condicién: deben dejar sin colorear tres
dibujos. Al terminar, se les preguntard cdbmo se han sentido al realizar

que trabaja

Recursos Colores, ficha con los objetos, comida y lugares.

Duracién 15 minutos

Orientacion | Proporcionar libertad de expresar y que interactien entre ellos
Contenidos

Primer acercamiento a la inteligencia emocional.

Tabla 8. Sesion previa “Tu si, pero tu no”. Basada en: Agirrezabala, Etxeberria, (s.f.); Garmendia, I. (s.f).
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Objetivos

Fomentar el autoconcepto de cada persona.

Considerar que somos Unicos/as y especiales.

Metodologia

Primero, se preguntara al alumnado cudl creen que es la persona mas
importante que existe. Iran respondiendo lo que crean, sin decir si es
correcta o no la contestacion. A continuacion, se les ensefara una caja

y se les comunicara que en ella esta la respuesta correcta a la pregunta
anteriormente formulada. Cada uno ird abriendo la caja de forma
individual y no podra decir la respuesta a sus compaferos, sino esperar
que todos terminen para poder comentarlo. Cudl sera la sorpresa que,
al abrir la caja se encontraran con un espejo, donde se veran ellos
mismo reflejados, entendiéndose que son ellos mismos las personas

mas importantes del mundo. Para terminar esta dinamica, se hara un
pequeio debate sobre qué es lo que han visto en la caja, enfatizando
que ellos son las personas mas importantes para sus vidas. También se les
preguntara qué sentimientos han tenido al verse reflejados en el espejo.

Recursos

Espejo y caja

Duracion

10 minutos

Orientacion

Contenidos
que trabaja

Atencion emocional

Tabla 9. Primera sesion. 17 actividad: Espejito, espejito./ Elaboracion propia.

Fomentar el trabajo en equipo.

Objetivos Trabajar la empatia.
Aceptar las opiniones de los demas.
Grupo mayores: Se les da un folio con un paisaje para colorear (Anexo
lll: Actividades. Pinta y colorea. Grupo mayores.) como cada uno quiera.
Al terminar, los ensefaran y se preguntara: ; Qué te ha parecido tu
dibujo?, ;qué dibujo te ha gustado mas?, ;te gustaria haberlo coloreado
diferente.

Metodologia
Grupo pequeiios: Se les da un folio con un paisaje que tendran que
colorear (Anexo llI: Actividades. Pinta y colorea. Grupo pequefos.) como
cada uno quiera. Al terminar, se y los ensefiaran contestando a: jte ha
gustado cobmo ha quedado el dibujo?; di cual es el que mas te gusta y por
qué.

Recursos Folio con el paisaje y colores

Duracién 20 minutos
No dejar que las opiniones de los demas creen un autoconcepto negativo

Orientacion | de una mismo, por lo que cuidado con las respuestas que vayan dando los
alumnos.

Contenidos L .

. Atencion emocional
que trabaja

Tabla 10. Primera sesion. Segunda actividad: Pinta y colorea./ Elaboracion propia.
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Objetivos

Potenciar el autoconcepto y la autoestima de uno mismo.
Aceptar las criticas (tanto positivas como negativas) para mejorarlas.

Fomentar la empatia.

Metodologia

Grupo mayores:
Esta actividad se dividira en dos partes.

Primero, se pondran por parejas y tendran que describir al compafero.
Es importante recordarle que no solo hay que describir fisicamente,
sino también como es interiormente (tanto aspectos positivos como
negativos).

Al terminar estas descripciones, se ira preguntando uno por uno cémo se
ha sentido al ser descrito por otra persona y si se ha sentido identificado

por la descripciéon, afadiendo comentarios sobre cdmo se ven a si mismos.

Grupo pequenos:

Todos los alumnos estan en un circulo y la persona que lleva a cabo la
actividad debe hacer una serie de preguntas sobre sus alumnos en las
que ellos deben reconocerse a si mismo. Las preguntas siguen la linea de
aspecto fisico hasta llegar a los sentimientos:

Que levante la mano quien lleve gafas.

Que levante la mano quien tenga el pelo liso (ojos marrones/camiseta
rosa/camisa de cuadros...)

Que levante la mano quien se encuentre feliz.

Que levante la mano quien tenga miedo de las cucarachas.

Recursos

Ficha de pinta y colorea.

Duracion

15 minutos.

Orientacion

Conseguir que no estén descontentos con las descripciones que sus
companeros.

Contenidos
que trabaja

Claridad de sentimientos

Tabla 11. Sequnda sesion. Primera actividad: ; Como es tu companero?, ;y entonces yo?./ Basada en:

Agirrezabala, Etxeberria, (s.f.); Garmendia, I. (s.f.)

Desarrollar actitud positiva ante las limitaciones.

Objetivos
Considerar las limitaciones como aspectos que se pueden mejorar.
Grupo mayores:
Se reparte a cada alumno una ficha (Anexo Il Actividades. ;Qué sé
5 o, .
Metodologia hacer?) y escribiran a) 4 aspectos que hacen bien, b) 4 aspectos que ellos

consideran que hacen mal.

Al terminar, se lee y los compaferos les dicen qué pueden hacer para
mejorar aspectos que consideran que hacen de forma incorrecta.
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Grupo pequenos:

Cada uno tiene una cartulina (Anexo lll: Actividades. ; Qué sé hacer?) que
esta dividida en: a) qué sé hacer bien, b) qué no sé hacer.

que trabaja

Metodologia ) . . .
En la pizarra se escriben acciones: poner la mesa, pintar con un
ojo, lavarme los dientes, colorear, volar, decir mi nombre, bailar
claqué, vestirme solo. Cada uno pegaran en su cartulina las acciones
dependiendo si las saben hacer o no.

Recursos Ficha a completar con los aspectos que hacen bien y mal.

Duracién 30 minutos

. . Reflexionar aceptacion de capacidades, limitaciones. y regulacién de

Orientacién .
emociones.

Contenidos | Atencién emocional

Reparacion emocional

Tabla 12. Sequnda sesion. Sequnda actividad: ; Qué sé hacer?. / IBasada en: Agirrezabala, Etxeberria, (s.f.);

Garmendia, I. (s.f.). Elaboracion propia.

Aceptar las emociones.
Objetivos _
Regular las emociones.
Hay dos semaforos: uno con un circulo en rojo y otro, en verde. Por
cada situacion se debe elegir el semaforo correspondiente segun sea el
comportamiento (correcto o incorrecto) justificando su respuesta. Se lee:
Mi madre me ayuda a colgar la ropa en su sitio.
He roto queriendo el juguete favorito de mi hermano.
Metodologia | Mi hermano no hace caso a mi madre.
He visto a un companero llorar y me he acercado para ver qué le ocurre.
He llorado porque mi madre no quiere que vea mas la television.
No quiero hacer los deberes y por eso, grito.
Mi hermana me ayuda a hacer los deberes.
Recursos -
Duraciéon 20 minutos
Orientacion | Claridad de los sentimientos
Contenidos . .
. Reparacién emocional
que trabaja

Tabla 13. Sequnda sesidn. Tercera actividad: ; Rojo o verde?./ Basada en: Agirrezabala, Etxeberria, (s.f.);

Garmendia, I. (s.f.).
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Identificar las emociones.
Objetivos _ _ _ _
Desarrollar la empatia ante una situacion ajena a la propia persona.
Grupo mayores:
Se leen las siguientes situaciones:
Mi prima me ha chillado porque no quiere jugar conmigo.
Mi madre me ayuda a colgar la ropa en su sitio.
He roto queriendo el juguete favorito de mi hermano.
Mi hermano no hace caso a mi madre.
He visto a un companero llorar y me he acercado para ver qué le ocurre.
He llorado porque mi madre no quiere que vea mas la television.
No quiero hacer los deberes y por eso, grito.
Un compafero me ha pegado en el recreo.
Mi hermana me ayuda a hacer los deberes.
.| Mi padre ha tirado a la basura papeles que me hacian falta.
Metodologia P pap 9
Me he reido de un compafero.
Deben decir como se siente siendo el protagonista de la historia.
Grupo mayores:
Se lee el siguiente cuento (ilustrado) y decir coémo se siente el
protagonista:
Matu es un elefante todavia pequefio. Vive en Africa y quiere mucho a
sumamay a su papa. Un dia Matu ve a una mariposa preciosa. Matu y
la mariposa quieren jugar juntos. Matu corretea detras de la mariposa,
cada vez mas y mas lejos. De pronto Matu se da cuenta de que se ha
perdido. “;Doénde estan papd y mama?”, piensa el pequefo elefante.
Se siente muy triste sin papa y sin mama. Y llora. “iNo llores mas!” le
dice la mariposa. “Conozco el camino de vuelta”. Matu y la mariposa
emprenden el camino de vuelta que le llevara hasta mama y papa. Muy
pronto estan de nuevo con papa y mama. Matu, mama y papa estan muy
contentos juntos de nuevo. El pequefio elefante ha aprendido algo muy
importante: Tener cuidado de no perderse de papa y de mama.
Recursos Cuento ilustrado de “Matu el elefante”
Duraciéon 10 minutos
. .. Abrir debate sobre sentimientos de otra persona y ver como lo expresan
Orientacién
los alumnos.
Contenidos | Atencion emocional
que trabaja | c|aridad de los sentimientos

Tabla 14. Tercera sesidon. Primera actividad: ; Como se siente el protagonista?./ Basada en: Agirrezabala,

Etxeberria, (s.f.); Garmendia, I. (s.f.), Fat (2 de Octubre de 2011).
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Representar mediante gestos las distintas emociones.

que trabaja

Objetivos - _
Identificar las emociones.
Presentacion de tarjetas con situaciones de la vida cotidiana (como que
un nifo ha roto una ventana y su madre le esta gritando y él, llora) en las

Metodoloaia | 9U€ deben reconocer y gesticular las emociones de los protagonistas de

914135 historias. Preguntas con tarjetas y el nombre de emociones para que

las representen: alegria, tristeza, enfado, miedo, sorpresa, felicidad, asco.
Los demas tienen que adivinarla.

Recursos Tarjetas con las emociones.

Duracion 20 minutos

Orientacion | Ayuda del profesor con pistas para la representacion.

Contenidos

Claridad de los sentimientos

Tabla 15. 3% sesion. 22 actividad: jRepreséntame!./ Basada en: Agirrezabala, Etxeberria; Garmendia, I.

Objetivos

Conocer e identificar diferentes tipos de emociones.

Respetar al companero al hablar

Metodologia

Grupo mayores: Individualmente, se reparte una ficha (Anexo lll:
Actividades. ; Qué emocién soy? Grupo mayores) con diferentes
emociones desordenadas y caras de niflos personificAndolas. Escribir
debajo de cada cara la emocién que representa. Se comentara en voz
alta, cdbmo han relacionado cara y emocion.

Grupo pequefios: Individualmente, se reparte una ficha (Anexo lll:
Actividades. ; Qué emocién soy? Grupo pequeios) donde hay una cara
gue representa una emocion.

Hay que colorear la cara que le ha tocado. y “dramatizar” la emocién.
Los demas adivinan la emocién que es.

Recursos

Ficha y lapiz.

Duracion

10 minutos

Orientacion

En caso de que los alumnos no sepan escribir, se puede unir con flechas la
cara con la palabra de la emocion.

Contenidos
que trabaja

Claridad de emociones

Tabla 16. 37 sesion. 3? actividad: ; Qué emocion soy?./ Basada en: Agirrezabala, Etxeberria; Garmendia, I.

Identificar las emociones.

Objetivos
Percibir las diferentes familias de las emociones.
Se presenta varias tarjetas con la mimica: pena, miedo, susto, tristeza,
._ | alegria, felicidad, contento. Se les presenta caras (Anexo lll. Actividad:
Metodologia

Unimos sentimientos), separadas por las familias y deberan pegar las
donde corresponda.

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 57-98
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Recursos Tarjetas con los nombres de las emociones
Duraciéon 20 minutos
. iy Pedir a los alumnos que piensen en alguna mas para fomentarle la
Orientacidon L
creatividad.
Contenidos

Claridad de los sentimientos

que trabaja

Tabla 17. Cuarta sesion. Primera actividad: Unimos sentimientos./ Elaboracidn propia.

Potenciar el control de las emociones.
Objetivos Obtener las actitudes positivas ante las dificultades.

Fomentar la empatia.

Se proponen situaciones con emociones negativas y propondran una
actitud positiva.

Me apetece mucho salir, pero esta lloviendo. Me siento muy triste.

Emocion: tristeza. Actitud a fomentar: puedes hacer otra actividad en
casa

Tengo que usar el ordenador, pero mi padre lo estd usando. Me enfado y
grito.

Metodologia | Emocién: enfado. Actitud a fomentar: puedes hacer otra actividad y
luego retomas la anterior.

Tengo un cumpleafios mafana, pero estoy con fiebre y me enfado. Mama
me rife.

Emocién: enfado. Actitud a fomentar: en ocasiones no se puede
conseguir todo lo que gustaria.

No encuentro mi peluche favorito y me pongo a llorar.

Emocién: tristeza. Actitud a fomentar: pide ayuda para encontrarlo

Recursos -

Duracion 20 minutos

Orientacion | Es muy importante trabajar la empatia.

Contenidos

. Reparacion emocional
que trabaja

Tabla 18. Cuarta sesion. Segunda actividad: ; Y donde esta el aspecto positivo?./ Basada en: Agirrezabala,
Etxeberria, (s.f.); Garmendia, I. (s.f.).

Objetivos Ser capaz de expresar emociones.

Se da el dibujo de una flor (Anexo lll: Actividades. La primavera huele
Metodologia | a sentimientos) y responden a la pregunta: ; C6mo me siento hoy?, y
colorearla.

Recursos Folio con la flor en blanco

Atencion a la diversidad e inclusiéon educativa: implicaciones didacticas: 57-98
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Duracion

35 minutos

Orientacion

Contenidos

que trabaja

Finalizacion de las sesiones.

Tabla 19. 5% sesidn. La primavera huele a sentimientos./ Basada en: Agirrezabala, Etxeberria; Garmendia.

2.6.3. Organizacion

Este proyecto se ha podido llevar a cabo
debido a una serie de recursos personales

(Tabla 20) y una organizacién especifica en

el aula (Tabla 21) .

RECURSOS
PERSONALES

FUNCION/ES

Coordinadora

Dar consentimiento para
que se lleve a cabo la

AseDown . - .

implementacion.

Colaboracién en la
Terapeutas f o

puesta en practica del
taller

programa.

Cooperacién en la puesta
Alumnos en practica del programa

“Desde tu emocién”.
Padres/ Estar de acuerdo con que
tutores sus hijos participen.

Investigadora
del proyecto

Disenar, organizary
realizar el programa
“Desde tu emocion”.

Tabla 20. Recursos personales./ Elaboracion propia.

Organizacion . L.
9 Caracteristicas
en el aula
Alumnado Participantes activos.
Disefiadas en funcion
Actividades a las necesidades del
alumnado.
Distribucion | Grupos homogéneos,
de los individualidad, parejasy
alumnos pequefios grupos.

Tabla 21. Organizacion en el aula./ Elab. propia.

2.7. Analisis estadistico

Una vez recopilados todos los
cuestionarios, tanto los de la pre-
intervencién como post-intervencion,
y completadas las listas de control, se

realizé un analisis descriptivo de las
variables sociodemograficas, estableciendo
diferencias entre el grupo mayores y grupo
pequefios. Posteriormente, se utilizo el
paquete de Microsoft Office para analizar
los Grupos (Mayores y Pequeios), primero
del momento de la pre-intervenciényy,
después, del momento post-intervencion.
Para llevar a cabo dicho analisis, se realizé
un recuento de los datos segun los grupos
y diferenciando los datos obtenidos de los
items de las variables de la inteligencia
emocional. A continuacidén, se analizaron
las medias obtenidas de ambos grupos,
comparandose los resultados de la pre

y post-intervencién. Para finalizar, se
analizaron los datos recogidos en el diario
de campo, estableciendo diferencias entre
Grupo Mayores y Grupo mayores, donde se
valoré la consecucion de objetivos, el clima
grupal y las conclusiones de cada actividad.

2.8. Resultados

En primer lugar, se muestra un

andlisis descriptivo con las diferentes
caracteristicas del alumnado participante
en esta intervencién antes de la misma. A
continuacién, se exponen los resultados
de las medias de los dos Grupos (Pequeiios
y Mayores) obtenidas antes de la
intervencién y, posteriormente, se realiza
el mismo proceso con las medias de ambos
grupos después de la misma. Por ultimo,
se realiza una comparacién de medias

de ambos grupos por separados, tanto

de los cuestionarios previos como de los
posteriores a la intervencion.

2.8.1. Caracteristicas de la muestra
antes de la intervencion

En las siguiente tabla 22 se muestran

los datos sociodemograficos de los
participantes. Estos datos se presentan,
divididos en el Grupo Mayores y Pequeios.
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Grupo Grupo

mayores pequenos
g';rticipan ros | 6(37.5%) | 10(62.5%)
Edad
Media 13.8 10
Sexo
Femenino 2 (33.3%) 6 (60%)
Masculino 4 (66.6%) 4 (40%)
Nacionalidad
Espainola 6 (100%) 10 (90.9%)
No espaiola 0 (0%) 1(9.1%)

Tabla 22. Datos sociodemogréficos de los

participantes.

Como se observa en la tabla 22, el Grupo
Pequefios tiene un mayor nimero de

participantes que el de Mayores. Ademas,

hay un porcentaje del 33.3 % de ninas

en el Grupo Mayores, frente al 60% en

el de Pequeinos. En cambio, en el sexo
masculino, ocurre justo lo contrario, hay
un 66.6% en los mayores frente a un 40%.
La nacionalidad espafiola frente a otras,
siendo del 100% en los mayores y del
90.9% en los pequenos.

2.8.2. Analisis de las medias obtenidas
antes y después de la intervencion
(Grupo Pequenos y Grupo Mayores)

Analisis de diferencia de medias en
el momento pre-intervenciéon (Grupo
Mayores vs. Grupo Pequefios)

Como puede observarse en la Tabla 23, en
relaciéon a la Percepcién Emocional, hay
una diferencia muy pequefa en la media
con respecto a los dos grupos, siendo
mayor en el caso del Grupo Pequeios
(13.4 frente a 13.3). Lo mismo ocurre con
la Comprensiéon Emocional, la media entre
ambos grupos no varia mucho, donde es

Variables Participantes (n=16)
de la
Inteligencia Grupo Rango Minimo Maximo Media
Emocional
Percepcion Pequenos 9.0 8.0 17.0 13.4
Emocional Mayores 6.0 10.0 16.0 13.3
Comprension | Pequenos 9.0 8.0 17.0 13.0
Emocional Mayores 7.0 9.0 16.0 13.2
Regulacion Pequenos 7.0 9.0 16.0 11.6
Emocional Mayores 5.0 14.0 19.0 16.0
Tabla 23. Andlisis de medias pre-intervencion en las variables de la IE por grupos.
Variables Participantes (n=16)
de la
Inteligencia Grupo Rango Minimo Maximo Media
Emocional
Percepcién Pequenos 12.0 8.0 20.0 15.0
Emocional Mayores 5.0 12.0 17.0 14.5
Comprensién Pequenos 8.0 8.0 19.0 14.9
Emocional Mayores 8.0 12.0 20.0 14.8
Regulacién Pequenos 8.0 8.0 16.0 10.9
Emocional Mayores 4.0 14.0 18.0 16.0

Tabla 24. Andlisis de medias post-intervencion en las variables de la IE por grupos.
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mayor en el Grupo Mayores (13.2 frente

a 13.0). Sin embargo, si es destacable
mencionar lo que ocurre en la Regulacion
Emocional, donde el Grupo Mayores (11.6)
supera en bastantes puntos al Grupo
Pequenos.

Analisis de diferencia de medias entre
Grupos (Mayores y Pequeios) en el
momento post-intervencion

Analizando la Tabla 24, se observa como
la media en relacién a la Percepcién
Emocional es mayor en el grupo pequenos
qgue en el de mayores. Lo mismo ocurre en
la variable de la Comprension Emocional,
donde la media es mayor en el grupo
pequenos. En ambos casos, la media de las
variables no es mayor de 0.5 puntos entre
Grupo Pequefios y Mayores. Sin embargo,
con respecto a la Regulacién Emocional,

la diferencia de medias entre el Grupo
Mayores y Pequenos si es destacable,
siendo mayor por 5.1 puntos en el Grupo
Mayores (10.9) con respecto al Grupo
Pequenios (16.0).

2.8.3. Andlisis de diferencias de medias
delos Grupos Mayores y Pequenos
(analisis pre-post intervencion)

Como puede comprobarse en la Tabla 25,
la media de la variable de la Percepcién
Emocional ha aumentado en ambos
grupos, siendo mayor la diferencia en el
grupo de pequefos. En segundo lugar, la
Comprensién Emocional ha aumentado en
ambos grupos, habiendo una diferencia
en las medias de ambos. Sin embargo, la
media del Grupo Mayores supera a la del
Grupo Pequefios. Para finalizar, la media

de la Regulacién Emocional ha decrecido
en el Grupo Pequeios, manteniéndose
igual en el Grupo Mayores.

2.8.4. Anadlisis del Diario de Campo

Recogido en dos tablas (Tablas 14.1y 14.2),
se presenta un analisis subjetivo sobre

la intervencion, con datos son a nivel
cualitativo. En cuanto a la consecucion de
los objetivos, en casi todas las actividades,
los alumnos han logrado alcanzarlos. Sin
embargo, conforme ha ido avanzando

la intervencion, puede haber diferencias
entre los mismos alumnos de los grupos,
llegando unos a alcanzarlos, al contrario
de otros. Esto ocurre en ambos grupos,
pero con mas frecuencia en el Grupo
Pequefios. En cuanto al clima grupal, como
se observa, en el Grupo Mayores no ha
habido practicamente nada destacable:
siempre habia un clima relajado de
trabajo. En el Grupo Pequefios, sin
embargo, destacaron algunos alumnos
en concreto, los cuales siempre eran los
mismos, y que molestaban a los demasy
no dejaban continuar con la intervencion.

Finalmente, en relacién a los datos a
destacar, aunque en las Tablas 26.1

y 26.2 se recogen de una forma mas
extendida, mencionar que conforme se
ha ido avanzando en la intervencién,
hay alumnos, tanto del Grupo Mayores
como Pequenos, que destacaban sobre
sus companeros, logrando alcanzar

los objetivos propuestos e incluso
superandolos, mientras que los demas no
progresaban como su grupo.

Grupo Pre-intervencion Post-intervencion
P Media Media

. . Pequefios 134 15.0
Percepcién Emocional

Mayores 13.3 14.5

. . Pequenos 13.0 14.9

Comprensién Emocional

Mayores 13.2 14.8

., ) Pequenos 11.6 10.9
Regulaciéon Emocional

Mayores 16.0 16.0

Tabla 25. Andlisis de diferencia de medidas pre-post intervencion.
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3. Discusién
3.1. Conclusiones y discusion

En el presente trabajo se pretendié
desarrollar la Inteligencia Emocional

en una muestra de un total de 16
alumnos de edades comprendidas entre
9y 15 anos, divididos en dos grupos
(Pequefios y Mayores) a lo largo de un
mes de intervencion, donde los viernes

se trabajaba con el Grupo Pequenos

y los martes, con el Grupo Mayores.

Al desarrollar la IE se pretendia, por
tanto, mejorar la Atencién Emocional,
desarrollando la capacidad para Aclarar
los Sentimientos y que los alumnos
lograran beneficiarse de la Reparacién
Emocional. Partiendo de este objetivo,
cabe mencionar que, en base a los
resultados obtenidos, no se ha logrado
desarrollar la IE en sus tres variables
(Percepcion Emocional, Claridad de
Sentimientos y Regulacién Emocional).
Ambos Grupos (Pequeios y Mayores)
aumentan tanto en la variable Percepcién
Emocional y Claridad de Sentimientos. Sin
embargo, en cuanto a la variable de la
Regulacién Emocional, el Grupo Pequeiios
retrocede mientras que el Grupo Mayores,
permanece estable.

En primer lugar, en cuanto a la Atencion
Emocional, cabe mencionar un aumento
del desarrollo de dicha variable tanto

en el Grupo Pequeios como en el Grupo
Mayores. Es destacable que la puntuacién
del Grupo Pequeios con respecto a
Mayores es mayor, probablemente

debido a que los segundos estaban ya
entrenados anteriormente. Como se
expuso en la hipotesis, ambos Grupos
desarrollarian esta variable de la IE, por

lo que se confirma. Esto ha podido darse
debido a que, tal y como mencionan en
sus trabajos Morales y Lépez (2007) y Ruiz
(2004, 2012a, 2012b), las personas con SD
no poseen ninguna dificultad a la hora de
experimentar emociones, sino que la viven
en toda su riqueza, tal y como ha ocurrido
con la intervencién.

En cuanto a la Comprensién Emocional,
tal y como se observa en los resultados,
también han mejorado ambos grupos

tras la intervencién, siendo de nuevo el
Grupo Pequefios el que ha mejorado mas
que el Grupo Mayores. Recordando el
trabajo de Renom en 2012, expuso que

es precisamente en estas etapas cuando

se produce un aumento de los campos de
interés y conocimiento, aumentando la
sociabilizacién. Ademas, especifica que es
entre los 6 y 12 afnos cuando se desarrollan
las nuevas formas de expresién y de
relacién. Si recordamos, el Grupo Pequefio
estaba compuesto de alumnos entre estas
edades, por lo que se puede asociar esta
conclusién al hecho de que dicho Grupo
haya aumentado en la comprension de sus
emociones junto con las relaciones entre
sus companeros.

Finalmente, en cuanto a la Regulacién
Emocional, tal y como se observa en los
resultados, las puntuaciones del Grupo
Pequefnos disminuyen tras la intervencion
y los Mayores han mantenido estable

sus medias a lo largo de la intervencion,
indicando que no han desarrollado mas
dicha destreza. Esto puede darse debido
a que al ser la Regulaciéon Emocional la
variable que engloba todas las anteriores,
puede ser que, por una parte, el Grupo
Pequeio no sean totalmente diestros en
la Atencién Emocional y Claridad de los
Sentimientos, por lo que los objetivos
gue se les exigian para desarrollar la
Regulacién Emocional, no eran acordes al
nivel en el que ellos se encontraban. Por
otra parte, las puntuaciones del Grupo
Mayores se han mantenido estables, por
lo que, en ninguno de los dos casos, la
hipétesis que se tenia sobre la Regulacion
Emocional, se cumple. Recordando los
trabajos de Ruiz (2004, 2012), en ellos

se concluye que las personas con SD
distorsionaban menos sus emociones
debido a que la experimentan en toda

su riqueza, con mas intensidad, pero,
como expresaron tanto Morales y Lépez
(2007) como Ruiz, estas personas pueden
llegar a tener problemas a la hora de
expresar sus propias emociones, debido

a las dificultades que poseen en cuanto

a la comunicacioén linguistica. Es decir, es
posible que los alumnos no fueran capaces
de expresar lo que realmente sentian, pero
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si lo asimilaban. Por tanto, se propone que
para un estudio futuro se modifique los
instrumentos de evaluacién, centrados a
nivel conductual de los alumnos con items
de observacion indirecta.

En cuanto a los datos obtenidos del analisis
del diario de campo, recordar, en primer
lugar, que el orden de las actividades no
se establecié de forma aleatoria, sino que
su consecucion fue la establecida (primero
atendiendo a la Atencion Emocional
hasta lograr la Regulacién Emocional)
para que fueran logrando desarrollar las
diferentes variables de la Inteligencia
Emocional. Como se observa, en relacion
a la consecucién de los objetivos, hay
alumnos tanto del Grupo Mayores como
Menores que los logran. No obstante, la
consecucion de objetivos de las primeras
actividades, que estaban relacionadas
con la Atencidén Emocional, era casi
alcanzada por todos los alumnos, lo que
sigue apoyando la idea de la evolucién
favorable en cuanto al desarrollo de

la Atencion Emocional. En cuanto a las
demads actividades, hay diversidad entre
los alumnos al alcanzar o no los objetivos,
pero si queda constancia de que no todos
los consiguen de igual medida que en las
actividades de la Atencion Emocional.

Continuando con los objetivos, las
actividades que estaban dedicadas

al desarrollo de la Claridad de los
Sentimientos, también fueron alcanzados
por la gran mayoria en los dos grupos,
apoyando de nuevo la hipotesis de

que dicha variable se desarrollaria.

Sin embargo, llegando al final de

la intervencion, en relacién al logro

de la Regulacién Emocional, en el

Grupo Pequeios, son cada vez menor

el numero de alumnos que logran
conseguir los objetivos; con el Grupo
Mayores, en cambio, normalmente son
la mitad del grupo los que los consiguen,
entendiéndose, de nuevo, por qué
dichas puntuaciones se mantienen al
realizar los post-cuestionarios. Asi pues,
si las actividades dedicadas a alcanzar la
Comprensién Emocional no han servido
como deberian, se entiende por qué en los
cuestionarios de la post-intervencién, se

obtiene la media indicada anteriormente
por ambos grupos de la Regulacion
Emocional.

En relaciéon con el clima grupal, no
proporciona datos destacables a tener en
cuenta para saber si se han logrado o no
el desarrollo de las variables, ya que en
casi todas las actividades el clima logrado
era bueno. Y en cuanto a los datos mas
significativos hacen referencia en su gran
mayoria a alumnos destacados de ambos
grupos, pero no como a nivel grupal, sino
individualmente. Por tanto, aunque tras
la intervencién haya quedado constancia
de que no se han producido cambios
significativos en ambos grupos, a nivel
individual, si ha habido mejorias, siendo
estos los que han destacado a lo largo de
la intervencioén, tal y como se recoge en el
diario de campo.

En resumen, de las tres variables que

se hipotetizaba que mejorarian tras

la intervencién educativa, la Atencion
Emocional y la Claridad de las Emociones
si han evolucionado en ambos grupos.

Sin embargo, la Regulacién Emocional,

en el caso del Grupo Pequefio no ha

sido como se esperaba y, en el Grupo
Mayores, se ha mantenido igual. Si bien,
los cambios en las medias a lo largo

de la intervenciéon no superan los dos
puntos. Probablemente, si se hubieran
analizado los datos mediante programas
de analisis estadistico, estas diferencias no
hubieran resultado ser significativas, por
lo que los resultados encontrados en el
presente trabajo habria que tratarlos con
cautela. Se puede hipotetizar que diversos
aspectos relacionados con la intervencion
podrian explicar la ausencia de resultados
significativos, la modificacién de tales
aspectos podria contribuir en una mejora
de la eficacia de la intervencién educativa
presentada en este trabajo y, por tanto,
contribuir asi en la aparicion de resultados
significativos. A saber, si se hubiera
trabajado con los dos grupos de forma
separada, con actividades diferentes y
con diferentes objetivos, ambos grupos
hubieran podido desarrollar su Inteligencia
Emocional en su propio nivel. Ademas, las
muestran han sido muy variadas dentro
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de los grupos, de ahi que los resultados
en la post-intervencién no hayan sido
significativos.

3.2. Limitaciones encontradas

En cuanto a las limitaciones encontradas,
cabe destacar que el Grupo Mayores ya
habia sido entrenado anteriormente en
Inteligencia Emocional, por lo que los
resultados podrian haber cambiado de no
haber sido asi. Por otro lado, mientras que
se estaba realizando la intervencién en

el Grupo Pequeios, cabe destacar que la
conducta de uno de esos alumnos por mal
comportamiento producia que los demas
lo observaran, por lo que el clima de
atencion, disminuia. Ademas, se considera
que la divisién de los alumnos por edades
ha dificultado a la hora de llevar a cabo
la intervencion, habiendo diferencias
muy significativas en el Grupo Pequefios
entre sus alumnos. Teniendo en cuenta
los resultados de los pre-cuestionarios,
existian diferencias muy significativas
entre los miembros de este grupo, por

lo que hubiera sido preciso haberlos
separados, y, quizas, unir a los que se
veian mas desarrollados en IE con el Grupo
Mayores.

Ademas, al tener que depender del tiempo
que la asociacién AseDown proporcionaba
para llevar a cabo la intervencion,

debia condensar el desarrollo del logro

de las tres variables de la IE (Atencidon
Emocional, Claridad de los Sentimientos

y Regulacién Emocional) en una serie de
actividades limitadas y consensuadas con
las terapeutas de los talleres, en funcién
de los niveles de los alumnos y que

estén acordes, como se ha mencionado
anteriormente, a una muestra tan variada.

Para finalizar, se considera que en los
instrumentos de evaluacién hubiera sido
conveniente que los alumnos hubiesen
sido los propios protagonistas de un
instrumento. Ademas, indicar que los
alumnos parecian haber alcanzado los
objetivos de las actividades, pero no
poseian las herramientas para expresarse
y proceder a una retroalimentacion. Por
tanto, se recalca, de nuevo, la necesidad
de un instrumento de evaluaciéon que

permita evaluar conductualmente de los
alumnos. Sin embargo, recalcando de
nuevo la diversidad de la muestra, era un
trabajo largo y complejo el realizar un
mismo instrumento adaptado para4 05
grupos de alumnos, dependiendo de sus
necesidades individuales.

3.3. Posibles lineas de investigacion

Como anotaciones para futuras lineas

de investigacion, mencionar que, tras

los resultados obtenidos y teniendo en
cuenta la diversidad de la muestra del
presente estudio, se aconseja y se estima
la viabilidad de elaborar diferentes
programas mas especificos para los
grupos, en el que cada uno se adapte a las
necesidades y capacidades de las personas
a las que va dirigido. Asi, por ejemplo,

las actividades planteadas para el Grupo
Pequeios donde debian colorear y en

las que habia fotografias, resultaron ser
muy motivadoras, por lo que, para una
futura intervencién, se aconseja seguir
esta linea. En cambio, para el Grupo
Mayores, funcioné mejor donde de debian
expresar, en vez de escribir, aconsejando
seguir esta metodologia para una futura
investigacion.

3.4. Conclusiones

El objetivo del presente trabajo consistia
en el desarrollo de la Inteligencia
Emocional en dos grupos de alumnos. Tras
todo lo expuesto, se puede decir que el
programa “Desde tu emocion” ha tenido
mas utilidad para el Grupo Pequeios que
Mayores, siendo estos primeros los que
mas han avanzado en las dos primeras
variables de la IE (Atencién Emocional y
Claridad de Sentimientos) de las tres que
se han evaluado (Atencion Emocional,
Claridad de Sentimientos y Regulacion
Emocional).Los resultados no han sido
tan satisfactorios como se esperaban,
debido a la expectacién de que hubiera
habido cambios significativos entre el
inicio y el final del programa. Futuros
estudios que solventen las limitaciones del
presente trabajo podrian contribuir en la
aparicién de cambios significativos tras la
intervencién educativa.
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Anexos

Anexo l. Consentimientos
Consentimiento para la asociacion

CONSENTIMIENTO INFORMADO
ORGANIZACION

Yo, Miriam Alonso Fernandez, con DNI

, docente en la Universidad
Rey Juan Carlos de Madrid, confirmo
ser tutora de LAURA MARIA SAMANO
MARTIN con DNI , alumna
del Master “Atencion a Necesidades
Educativas Especiales en Educacion Infantil
y Primaria”, en el Trabajo de Fin de Mdster
de dicha estudiante.

Yo

con DNI
en calidad de del
Centro acepto

que se aplique en mi centro el programa
“Desde tu emocion” llevado a cabo por
Laura M? Samano Martin, donde dicho
programa forma parte de su Trabajo de
Fin de Master, cuyo objetivo consiste en
el desarrollo integral de los participantes
a través de sus emociones, siendo
conscientes de ellas. Siendo requisito
previo que los padres/tutores de los
participantes firmen un consentimiento
informado por el que aceptan que

sus hijos formar parte del estudio y
beneficiarse del programa de intervencion
psicoldgica.

La evaluacion se realizara mediante una
serie de actividades (dramatizadas, orales,
con dibujos...) organizadas en sesiones,
de forma continua. Sera desde el nivel

de competencia emocional relacionado

a la comprension y reconocimiento de
sus propias emociones, asi como la de los
demas participantes.

La intervencion consistira en el aprendizaje
del desarrollo de competencias
emocionales en las relaciones sociales,
adquiriendo un mayor conocimiento de las
propias emociones

El tratamiento de los datos de caracter
personal se ajustard a lo dispuesto en la

Ley Orgadnica 15/1999, de 13 de diciembre,
de Proteccion de Datos de Cardcter
Personal. Estos datos seran tratados de
manera confidencial y el acceso quedara
restringido al investigador del estudio y

a sus colaboradores. La informacidon que
se obtenga del presente estudio y que
tenga importancia para la salud, le sera
comunicada a través de los medios mas
adecuados para la misma. En el caso de
que los resultados obtenidos no sean
relevantes para la salud, usted puede
decidir si quiere o no que se le comunique.

Se me ha informado correctamente de los
contenidos y procedimiento del programa.

Para que asi conste firmo la presente en
a__de de 20

Fdo:

Fdo. La alumna

Fdo. La tutora del Trabajo de Fin de Master

Consentimiento para los padres/tutores

CONSENTIMIENTO INFORMADO PADRES/
TUTORES

Yo, Miriam Alonso Fernandez, con DNI

, docente en la Universidad
Rey Juan Carlos de Madrid, confirmo
ser tutora de LAURA MARIA SAMANO
MARTIN con DNI , alumna
del Master “Atencion a Necesidades
Educativas Especiales en Educacion Infantil
y Primaria”, en el Trabajo de Fin de Master
de dicha estudiante.

Yo

con DNI
en calidad de del
Centro acepto

que se aplique en mi centro el programa
“Desde tu emocion” llevado a cabo por
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Laura M? Samano Martin, donde dicho
programa forma parte de su Trabajo de
Fin de Master, cuyo objetivo consiste en
el desarrollo integral de los participantes
a través de sus emociones, siendo
conscientes de ellas.

La evaluacion se realizara mediante una
serie de actividades (dramatizadas, orales,
con dibujos...) organizadas en sesiones,
de forma continua. Sera desde el nivel

de competencia emocional relacionado

a la comprension y reconocimiento de
sus propias emociones, asi como la de los
demds participantes.

La intervencion consistira en el aprendizaje
del desarrollo de competencias
emocionales en las relaciones sociales,
adquiriendo un mayor conocimiento de las
propias emociones

El tratamiento de los datos de caracter
personal se ajustard a lo dispuesto en la
Ley Orgdnica 15/1999, de 13 de diciembre,
de Proteccion de Datos de Cardcter
Personal. Estos datos seran tratados de
manera confidencial y el acceso quedara
restringido al investigador del estudio y

a sus colaboradores. La informacion que
se obtenga del presente estudio y que
tenga importancia para la salud, le sera
comunicada a través de los medios mds
adecuados para la misma. En el caso de
que los resultados obtenidos no sean
relevantes para la salud, usted puede
decidir si quiere o no que se le comunique.

Se me ha informado correctamente de los
contenidos y procedimiento del programa.

Para que asi conste firmo la presente en
a__de de 20

Fdo:

Fdo. La alumna

Fdo. La tutora del Trabajo de Fin de Master

Anexo Il. Instrumento de
evaluacién

Informacién del participante. Datos
sociodemograficos.

Pre-intervenciéon. Fecha de inicio de la
intervencion (MM/DD/ANO):

Post-intervencidon. Fecha de finalizaciéon
de la intervencion (MM/DD/ANO):

Lugar donde se imparte el proyecto:
Fecha de hoy (MM/DD/ANO):

Nombre del participante:
Cédigo:

Edad (en anos):

Sexo: __Masculino _ Femenino

Instrumento modificado de evaluacién de
IE (basado en TheSpanishModifiedVersion
of theTrait Meta-MoodScale; Fernandez-
Berrocal, Extremera, Ramos, 2004). Decida
la frecuencia con la que se produce cada
una de ellas.

Cédigo:

Fecha:

A continuacion, se presentan afirmaciones
sobre sus emociones y sentimientos. Se
debe marcar con una “x"” la frecuencia que

mas se acerque a la realidad del alumno
sobre sus emociones.
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Frecuencia

AFIRMACIONES Algunas Con Muy

Nunca Raramente .
veces frecuencia | frecuentemente

Se preocupa mucho
por lo que siente
ante una situacion
concreta.

Piensa en sus
emociones ante una
situacién concreta.

Tiene claro cuéles son
sus sentimientos.

Verbaliza coémo se
siente.

Frecuentemente
puede definir
con claridad sus
sentimientos.

Reflexiona cémo se
siente ante lo que le
ocurre en su dia a dia.

A menudo reconoce
sus sentimientos en
diversas situaciones.

A menudo puede decir
cOémo se siente.

Aunque se sienta mal,
procura pensar en
situaciones agradables
al plantearle contextos
optimistas.

Tiene mucha energia
cuando se siente feliz.

Cuando estéa
enfadado, intenta
cambiar su estado de
animo.

Quiere tener siempre
un buen estado de
animo y se esfuerza
por lograrlo.

Tabla 27. Instrumento de evaluacion de la IE./ Elaboracion propia. Basada en: Fernandez-Berrocal, Extremera,
Ramos, 2004
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Instrumento original de evaluacién de IE (2004).

(Fernandez-Berrocal, Extremera, y Ramos, . . . .

2004). A continuacion, se presentan _aflrmaqones
sobre sus emociones y sentimientos.

Dicho anexo representa al instrumento Decida la frecuencia con la que se produce

original de evaluacién de IE creado por cada una de ellas.

Fernandez-Berrocal, Extremera, y Ramos

1: Nunca 2: Raramente 3: Algunas veces 4: Con frecuencia 5: Muy frecuentemente

1. Presto mucha atencién a los sentimientos 1 2 3 4 | 5
2. Normalmente me preocupo mucho por lo que siento 1 2 3 4 | 5
3. Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones 1 2 3 4 |5

4. Pienso que merece la pena prestar atencién a mis
emociones y estado de animo

5. Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos 1 2 3 4 |5
6. Pienso en mi estado de dnimo constantemente 1 2 3 4 |5
7. A menudo pienso en mis sentimientos 1 2 3 4 |5
8. Presto mucha atencién a como me siento 1 2 3 4 |5
9. Tengo claros mis sentimientos 1 2 3 4 |5
10. Frecuentemente puedo definir mis sentimientos 1 2 3 4 |5
11. Casi siempre sé cobmo me siento 1 2 3 4 |5
12. Normalmente conozco mis sentimientos sobre las 1 2 3 4|5
personas

13. A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en

diferentes situaciones ! 2 3 413
14. Siempre puedo decir como me siento 1 2 3 4 |5
15. A veces puedo decir cuales son mis emociones 1 2 3 4 | 5
16. Puedo llegar a comprender mis sentimientos 1 2 3 4 | 5

17. Aunque a veces me siento triste, suelo tener una visién
optimista

18. Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas
agradables

19. Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la
vida

20. Intento tener pensamientos positivos, aunque me sienta
mal

21. Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicandolas,
trato de calmarme

22. Me preocupo por tener un buen estado de animo 1 2 3 4 | 5

23. Tengo mucha energia cuando me siento feliz 1 2 3 4 | 5

24. Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado de
animo
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Diario de campo mixto

Fecha: N° de sesion:
Nombre de la actividad:
Comportamiento de los participantes:

¢ ;Ha habido algun incidente entre los
alumnos?

e ;Todos han hecho la actividad?

¢ ;Se ha llamado la atencién a los
alumnos con frecuencia (mas de 3 veces)?

Grado de participacion:

e ;Han participado en la realizacion de la
actividad?

e ;Hay algun alumno que haya resaltado
sobre el resto? ; Algun motivo aparente?

Clima/Ambiente grupal:

¢ ;Ha existido un ambiente relajado para
la realizacion de las actividades?

e ;Se ha usado alguna técnica de
relajacién, como por ejemplo musica?

Grado de obtencién de los objetivos:

e ;Se han logrado los objetivos expuestos
en la actividad?

® En su opinioén, cree que los objetivos
han sido de un nivel mas alto, mas bajo o
acorde con el grupo?

Datos relevantes a destacar:

e ;Ha sucedido un imprevisto destacado
(no se ha podido llevar a cabo la sesion,
una emergencia...)?

o iHa habido debate entre alumnos
que ha dado lugar a otro concepto
avanzado?

Conclusiones:

e ;Alguna posible mejora para una
actuacion futura?

e ;Algun cambio para una actuacién
futura?

e ;Se ha terminado la actividad en el
tiempo establecido?

Anexo lll. Actividades
Actividades. Sesion previa

Plato de pescado para colorear./ cdn5.dibujos.net.

Oso de peluche para colorear./ i.pinimg.com

Plato de queso para colorear./ quierodibujos.com.

Isla con palmera para colorear./ 1.bp.blogspot.com.

Porcion de pizza para colorear./ cdn4.dibujos.net.
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Caballito de juguete para colorear./ dibujalia.com.

Casas para colorear./ imagenesparadibujar.org.

Hamburguesa para colorear./ cdn4.dibujos.net.

Murieco de nieve para colorear./ coloreadibujos.com.

Patito para colorear./ actividadesinfantil.com.

Casa para colorear./ www.supercoloring.com.

Patata para colorear./ cdn5.dibujos.net.

Avioneta para colorear./ www.conmishijos.com.

Paisaje para colorear./ st3.depositphotos.com.

Actividades. Pinta y colorea.

Nombre:

Colorea el paisaje como mas te guste

Paisaje de playa con faro para colorear./
coloreandodibujos.com.

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 57-98 95



Samano Martin, Laura Maria

Actividades. ;Qué sé hacer? Grupo
mayores

Nombre:

Tienes que escribir:
* 4 aspectos que haces bien.

e 4 aspectos que consideras que haces
mal.

Caras con diversas emociones./ i.pinimg.com.

Actividades. ;Qué emocién soy? Grupo
pequenos

Colorea la cara segun la emocién que te
haya tocado:

Actividades. ;Qué sé hacer? Grupo
pequenos

- .QUE SE HACER? ) @UE NO SE HACER? \

\ / \ / Caras con las 4 emociones principales para colorear.

Actividades. ; Qué emocién soy? Grupo Actividades. Unimos sentimientos
mayores

Nombre:

Escribe debajo de la cara la emocién que
creas que corresponde.

Mujer cara de tristeza./ lamenteesmaravillosa.com.
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Perro con cara de tristeza./ fonditos.com. Nifio con cara de sorpresa./ depositphotos.com.
NifAa pequena llorando./ encrypted-tbn0.gstatic.com Nifio con cara de susto/miedo./ i.pinimg.com.
NiAa con cara de sorpresa./ i.pinimg.com. Hombre con cara de miedo./ thumbs.dreamstime.com
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Hombre con cara de enfado./ static.vix.com. NifAo sonriendo./ st.depositphotos.com.

Nifia con cara de enfado./ guiainfantil.com. Bebé sonriendo./ website-bamedag.netdna-ssl.com.

Actividades. La primavera huele a
sentimientos

Nombre:

NifAa sonriendo./ suhijo.com.

Flor con cinco pétalos para colorear./ www.
pintarcolorear.org.
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1. Justificacion

Este Trabajo de Fin de Master, que
versa sobre las politicas de inclusion
del alumnado inmigrante en Educacion
Primaria, es motivado por dos razones
principalmente que se enumeraran
seguidamente.

En primer lugar, sefalar que el tema
tratado —el proceso de inclusion del
alumnado inmigrante en Educacion
Primaria en general y en el sistema
educativo espanol en particular— es muy
candente, ya que se refiere a hechos de
la actualidad social, cultural y politica a
nivel espafol, europeo e internacional: el
fendmeno de las migraciones y las politicas
implementadas para su inclusion en el
ambito escolar y educativo.

En segundo lugar, los hechos que se

van a analizar, a pesar de que aun

estan desarrollandose, son de una
importancia capital, puesto que la
poblaciéon inmigrante —o ya plenamente
naturalizada pero directamente
descendiente de progenitores de origen
extranjero— constituye un segmento de
la poblacién muy importante dentro de la
sociedad espafola, mas aun en el &mbito
escolar (y concretamente en Educacion
Primaria).

En este trabajo de investigacion se va a
llevar a cabo un pequeno proyecto en

el colegio Divina Pastora de la ciudad

de Toledo, a través de una serie de
cuestionarios dirigidos a maestros tutores
de Educacién Primaria y a las familias

de los alumnos (tanto inmigrantes como
espanoles), asi como de dos modelos

de encuesta, uno dirigido a los nifios

de origen espanol y a sus respectivos
progenitores y otro a los niflos de origen
extranjero; ademas de a los maestros de
dicho colegio. Lo que se pretende con ello
es conocer la situacion educativa actual
relacionada con la diversidad cultural de
las aulas, prestando especial atencién

a cual es la percepciéon que tienen los
maestros sobre la misma.

En este sentido los objetivos del TFM
giran en torno a la idea de realizar una

serie de cuestionarios para comprobar
cudles son las percepciones tanto de los
maestros como de los alumnos acerca de la
diversidad cultural que son mas apropiadas
e interesantes de cara a conseguir una
inclusién de los alumnos inmigrantes en
Educacion Primaria lo mas completa y real
posible. En este trabajo de investigacion se
plantea como objetivo general: Analizar
como es la inclusion del alumnado
inmigrante en la etapa de educacién
primaria.

Para ello, se arranca con la premisa teoérica
segun la cual la mayoria de autores
dedicados al examen del fenémeno de la
inclusién del alumnado inmigrante concibe
la diversidad cultural como un proceso

gue estad sometido a la dialéctica de los
procesos sociales, educativos, econémicos,
culturales y politicos y, por tanto, a toda
una serie de variables de tipo politico,
ideoldgico, escolar, cultural, social, etc.

Por ultimo, se debe tener en cuenta
que en el colegio en el cual se ha
realizado la investigacién, los alumnos
inmigrantes no tienen asociada ningun
tipo de discapacidad. En caso contrario
se deberian considerar una serie de
actuaciones y pautas establecidas.

2. Marco teodrico
2.1. Introduccion

El tema de este Trabajo de Fin de Master
adquiere relevancia por el cambio que
ha ido experimentando la sociedad
espafola hasta el hecho de convertirse
en una sociedad pluricultural. Debido a la
presencia cada vez mayor de inmigrantes
en nuestro pais, se produce un cambio en
el contexto social de Espaia. Todo esto
tiene como consecuencia un incremento
de la multiculturalidad con la creciente
incorporacion de alumnos extranjeros

en las aulas espafolas que en ocasiones
conlleva a que se originen situaciones de
racismo y xenofobia

En este sentido el ambito educativo
adquiere una gran importancia porque
es el lugar donde se forma a las personas
y se educa en valores. Gracias a una
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Educacién Intercultural la diversidad
cultural se constituye como un aspecto
enriquecedor para todos, es decir, para
los alumnos pertenecientes al grupo
cultural mayoritario y para aquellos que
pertenecen a los minoritarios.

En este epigrafe del TFM se van a analizar
los elementos mas importantes del marco
contextual que permiten comprender

el proceso de inclusion educativa de los
alumnos de origen inmigrante que residen
de manera permanente en Espafia en la
etapa de Educacién Primaria.

2.2. Evolucién de la inmigracion en
Espana

En las Ultimas décadas Espafia ha
experimentado un cambio muy importante
en su contexto social debido a la presencia
cada vez mas elevada de ciudadanos
procedentes de otros paises en busca de
oportunidades laborales y una mejora

de sus condiciones socioeconémicas. La
poblacion extranjera se suele concentrar
en las zonas de mayor dinamismo
econdémico del pais y que ofrecen mas
oportunidades de trabajo, como pueden
ser Madrid, Cataluna y la Comunidad
Valenciana; zonas con gran tradicién
agricola (Murcia y Almeria); y algunas
zonas de costa con mucha oferta turistica.

A continuacion se describe con datos

y diversas fuentes, la evolucion de la
inmigracion en los ultimos anos en Espafa,
para posteriormente hacer lo propio

con los alumnos de origen inmigrante

en la etapa de Educaciéon Primaria, en el
conjunto del Estado espafiol.

Siguiendo los datos proporcionados por el
Gobierno de Espafia, Ministerio de Empleo
y Seguridad Social, Secretaria General

de Inmigracién y Emigracién (2015), tal

y tras el intenso aumento de la llegada

de poblacién inmigrante a nuestro pais
entre el afo 2001 y el 2011 (afio en que
se llegd al maximo numero de residentes
extranjeros en Espafia: 5.751.487), en ese
ano se lleg6 al techo y comenzé un ligero
pero importante descenso de poblacién
inmigrante (hasta llegar a los 5.554.623)
(véase anexo I)

Ademas, dichos corroboran que a 30 de
junio de 2014 residian en Espafia 4.905.495
ciudadanos de origen extranjero. Durante
el primer semestre de 2014 se produce

un descenso cifrado en 38.132 residentes
menos, lo que implica un -0,77 % en
términos relativos.

Con respecto a la evolucion de los ultimos
dos afos, el nUmero de extranjeros ha
disminuido en 71.906 residentes, esto es,
el 1, 44 % (Gobierno de Espaia, Ministerio
de Empleo y Seguridad Social, Secretaria
General de Inmigracién y Emigracion,
2015).

Segun corrobora el propio Gobierno
anteriormente comentado,

"Este descenso resulta de una
disminucion en 137.957 extranjeros

en Régimen General y del incremento

en 66.051 extranjeros nacionales de

la UE y sus familiares, nacionales de
terceros paises. Durante los ultimos

doce meses y como consecuencia

del Plan Intensivo de tramitacion de
expedientes de Nacionalidad, un elevado
numero de extranjeros en Régimen
General ha accedido a la nacionalidad
espanola, siendo este uno de los motivos
principales del descenso en dicho
régimen. En los ultimos trimestres, los
paises de nacionalidad que mas han
visto reducido el numero de extranjeros
residentes son Ecuador, Colombia, Peru y
Bolivia".

Con respecto a la evolucién de los alumnos
de origen inmigrante en Educaciéon
Primaria para todo el territorio espanol,
segun cdlculos del MECD (2016), el flujo
de inmigracién procedente del extranjero
para todo el Estado espafiol fue durante
el primer semestre de 2014 de 6.924
ciudadanos para ambos sexos y del grupo
de edad comprendida entre los 5y los 9
anos, es decir, abarcando gran parte de la
etapa de Educaciéon Primaria.

Debido a la presencia cada vez mas
elevada de los inmigrantes en nuestro
pais se produce una transformacién en
nuestro contexto. Y ello tiene como
consecuencia que los descendientes de
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los inmigrantes se incorporen al sistema
educativo espanol creando un aumento de
la multiculturalidad en las aulas espafiolas;
la legislacion indica al respecto: «Los
extranjeros tienen derecho a la educacion
en las mismas condiciones que los
espanoles», articulo 9 de la Ley Organica
4/2000, de 11 de enero, sobre derechos y
libertades de los extranjeros en Espafay
su integracion social.

2.3. La integracion e inclusién

La inclusién es, segun Carbonell (1995: 40),
"una forma de liberaciéon colectiva, no se
pide, ni se ofrece ni se puede dar. Hay que
ganarla dia a dia con el ejercicio por parte
de todos de la solidaridad, con la lucha
contra toda clase de exclusién y por una
verdadera igualdad de oportunidades y de
derechos civicos y politicos.”

Por otra parte, autores como Arroyoy
Padilla (2012) han planteado que en el
Estado espaiol existen algunos problemas
gue estan dificultando la inclusién de los
alumnos de origen extranjero en el sistema
educativo de Espafia.

Asi, para Arroyo (2012), hay disonancias
entre lo que la legislacion al respecto

de la educacion inclusiva determina

como deseable y las practicas educativas
desarrolladas realmente en Espafia. De
esta forma, por un lado se defiende el
aprendizaje de la lengua vehicular en

el menor tiempo posible, ademas de la
necesidad de llevar a cabo un trabajo
coordinado con el aula de referencia, pero,
por otro lado, en la practica se puede
observar el caso de algunos nifos que
emplean hasta casi un aflo y medio en el
colegio para el aprendizaje de la lengua,
rompiendo consecuentemente lo que dice
la normativa, y que en ocasiones dificulta
la inclusiéon educativa.

Asimismo, Parrilla (2012) sefiala otro
problema muy importante en el marco

de la educacién inclusiva del sistema
educativo de Espaia; este es que las
politicas educativas de inclusion se limitan
solo al acceso a la educacién, en la practica
no existe una igualdad ante la educacion.

En los siguientes puntos se va a analizar
como el sistema educativo espaiol trata
de superar estos obstaculos y retos que

persisten a dia de hoy.

Segun Calderén (2012:5), actualmente

se habla de inclusiéon y no de integracion
puesto que el término integrar hace
pensar el introducir a nifios dentro de

un ambiente heterogéneo sin pensar en
qué es lo que necesita ese nifio para estar
dentro de ese ambiente.

Por tanto se debe tener en cuenta la

diferencia terminolégica entre integracion
e inclusion; teniendo en cuenta a Werneck

(2003), se establecen algunas diferencias.

condicionada,

los niflos acuden
algunas horas

a un colegio de
educacién especial,
compaginandolo
con un colegio
ordinario.

Integracion Inclusion
La insercion La insercion es total
es parcial y e incondicional,

acuden al aula
ordinaria en un
colegio ordinario.

Modificaciones que
benefician a today
cualquier persona

con o sin necesidad
especial educativa.

Modificaciones que
benefician a today
cualquier persona

con o sin necesidad
especial educativa.

Las
transformaciones
son profundas

Las
transformaciones
son profundas

La sociedad esta
atenta a las
necesidades que
presenta todas

las personas,
incluyendo a los
gue tienen algun
tipo de necesidad
educativa concreta

La sociedad esta
atenta a las
necesidades que
presenta todas

las personas,
incluyendo a los
que tienen algun
tipo de necesidad
educativa concreta.

Promueve el
derecho de todas
las personas, sin

excluir a nadie.

Promueve el
derecho de todas
las personas, sin
excluir a nadie.

Tabla 1. Diferencias entre inclusion e integracion.
Elaboracion propia. Basada en: Werneck (2003).
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2.4. Politicas de inclusién del
alumnado inmigrante

Las politicas disefiadas para llevar a cabo
la inclusion de los alumnos de origen
inmigrante deben partir de una estrecha
intercomunicacion —que ademas debe ser
permanente y flexible— entre los diversos
elementos que intervienen en un sistema
educativo.

En Espafia, tal y como recoge el Centro de
Investigacion y Documentaciéon Educativa
(CIDE) (2014), son muchas las politicas
publicas implementadas con el objetivo
de favorecer y propiciar lo mejor posible
la inclusion del alumnado inmigrante

en el sistema educativo espafiol. Las
politicas incluyen la inclusiéon en atencion
a las familias de alumnos inmigrantes.

Se subdividen en dos tipos: politicas que
facilitan el acceso al sistema educativo y la
participacion de las familias en el centro
escolar. Ademas también se encuentran
politicas inclusivas en atencién a la
diversidad linguistica y cultural.

El (CIDE) (2014) por otro lado establece
una serie de medidas entre las cuales se
establecen:

1. Medidas politicas para favorecery
desarrollar un enfoque multicultural de
la educacién. Estas medidas de atencion
al alumnado inmigrante se llevan a cabo
dentro del marco del Plan de Atencién a
la Diversidad de los centros de Educacién
Primaria.

2. Medidas politicas destinadas a mejorar
la acogida del alumnado de origen
extranjero. Tanto en Castilla-La Mancha
como en el resto de comunidades
auténomas, los centros escolares
cuentan con Programas de Acogida —
en algunos casos, como sucede en las
comunidades auténomas de Catalufia,
Principado de Asturias, Cantabria,
Comunidad Foral de Navarra y Pais
Vasco, integrados directamente en el
Plan de Atencion a la Diversidad— que
incluyen acogida sociolinguistica del
alumnado inmigrante, contando para
ello con profesionales destinados de
forma exclusiva a facilitar la acogida

de las alumnas y los alumnos de origen
extranjero.

3. Medidas politicas desde el punto de
vista organizativo y curricular. Dichas
medidas implican, ademas de las
pertinentes adaptaciones curriculares,
adaptaciones en las programaciones
didacticas, creaciéon de grupos en los
cuales se imparten curriculos especificos
o la ensefanza de aprendizajes
elementales. En la Comunidad
Autdénoma de Castilla-La Mancha,

en concreto, se refieren medidas

como la puesta en marcha de talleres
interculturales. Asimismo, se organizan
actividades extraescolares adaptadas

a las necesidades de los alumnos
extranjeros, para lo que es indispensable
contar con suficientes recursos humanos
y materiales.

4. Medidas politicas de inclusién

en formacion para el profesorado.
Incluyen oferta extraordinaria formativa
para docentes en forma de jornadas,
encuentros, cursos sobre educacién
intercultural, etc., en gran parte de las
comunidades auténomas del Estado
espafnol: Castilla-La Mancha, Andalucia,
Islas Baleares, Canarias, Cantabria,
Castilla y Ledn, Catalufiia, Extremadura,
Galicia y Madrid.

2.5. Modelos de inclusion del
alumnado inmigrante

Siguiendo el analisis de Sales y Garcia,
citado por Mufioz (2001:2), son varios
los enfoques y modelos de educacion en
relacion con el fenédmeno multicultural
e intercultural y con los aspectos que
comparten o rechazan la educacién
inclusiva del alumnado de origen
inmigrante que existen en el sistema
educativo actual.

En primer lugar, dentro del enfoque que
busca afirmar de forma hegeménica

la cultura del pais de acogida sobre la
cultura del pais de procedencia, destaca la
politica o el modelo asimilacionista, que
se basa fundamentalmente en modelos y
programas de compensacién. Siguiendo

a Mufoz (2001), se afirma que la politica
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de dicho modelo tiene por objetivo la
implantacién en la sociedad de una cultura
Unica. Las sociedades avanzadas optan

por el universalismo, ya que las etnias
producen divisiones y separatismos. Por
tanto en este modelo la diversidad étnica
supone un problema para la integracién y
unién social.

En el modelo asimilacionista, para que

los alumnos de origen extranjero puedan
participar de forma plena en la cultura
nacional, de tal forma que se liberen de su
identidad étnica, evitando asi su fracaso
escolar y el riesgo de posible balcanizacién
étnica.

Si bien es cierto que hoy en dia este
modelo no es compartido en general por
pedagogos y responsables de programas
y modelos de educacién, es necesario
mencionar a Ramirez y Castafieda, citado
por Mufioz (2001:5), cuando sostienen
gue no son pocos los docentes que aun
se ven impregnados de la falsa idea sobre
la cultura ex6gena dafina que entorpece
la marcha general del curso y el proceso
educativo en general.

En cuanto al modelo segregacionista
cabe resefiar que en paises occidentales
como Espafa ya no se aplica tal modelo,
aunque hace cuatro décadas aun existian
las escuelas puente especificas para la
poblacién gitana (Mufioz, 2001).

En el modelo compensatorio, también
de raigambre no inclusiva y en gran
medida discriminatoria o chovinista,

se sigue concibiendo al alumnado
inmigrante como un grupo escolar con
caracteristicas dificiles, que no puede
disfrutar de posibilidades de adquisicion
de las habilidades cognitivas y culturales
imprescindibles para funcionar con
éxito en el sistema escolar, y que, por
ello mismo, requieren ser recuperados
(recompensados) de su déficit sociocultural
a través de distintos programas de
compensacién (Muioz, 2001).

En definitiva, este modelo de inclusion
trata de buscar el entendimiento cultural
dentro de la escuela, teniendo como fin
prioritario la promocién de sentimientos

e ideas positivas en relaciéon con la unidad
y la tolerancia entre todo el alumnado,
buscando en todo momento eliminar o
reducir lo maximo posible los estereotipos
(Munoz, 2001).

Por otra parte, sefalar que segun Mufoz
(2001) son varios los requisitos para que
se pueda dar una plena inclusién cultural
pluralista:

e Reconocimiento claro del derecho a la
diferencia cultural.

® Reconocimiento explicito de las
distintas culturas.

¢ Relaciones e intercambios entre
individuos, grupos e instituciones de las
diversas culturas.

e Elaboracién de lenguajes y de normas
comunes y especificas, siempre a través
de la negociacién entre iguales.

e Necesidad de que los alumnos de
origen inmigrante adquieran los medios
técnicos propios de la comunicacion

y la negociacién (lengua escrita,
manifestaciones publicas, medios de
difusion, etc.).

Estos puntos seflalados anteriormente

son imprescindibles para que estos grupos
especificos puedan afirmarse como grupos
culturales, asi como para resistir a las
politicas de corte asimilacionista.

Por otra parte Garcia y Sdez (1998: 123)
plantean tres modelos de educacion
intercultural, dichos modelos son el
tecnolégico, el hermenéutico y el critico.

Dichos autores afirman “para el modelo
tecnolégico la resolucién de problemas
planteados por la interculturalidad en el
sistema educativo estriba en la adquisiciéon
de destrezas por los alumnos que serian
disefadas por expertos educativos”.

De esta forma se puede mencionar la
importancia de desarrollar una educacién
compensatoria destinada a garantizar el
acceso, la permanencia y la promocién
en el sistema educativo del alumnado,
ademas se debe tener en cuenta que
todos los alumnos deben ser integrados

Atencion a la diversidad e inclusiéon educativa: implicaciones didacticas: 101-132 108



Analisis de la inclusion del alumnado inmigrante en la etapa de Educacion Primaria

por igual. Por otro lado, Garcia y Saez
(1998: 129) afirman que “la integracion
se produce por asimilacién, la cual se
reduce a una unica salida: la aculturacién
total, con la consiguiente pérdida de los
referentes culturales de origen.

Otro modelo que encontramos es el
hermenéutico, en el cual Garcia y

Sales (1998) afirman que la educacién
intercultural tiene como objetivo principal
la aceptacion de grupal de todos sus
miembros, sin establecer ningun tipo de
discriminacién y prejuicio. La educaciéon
intercultural debe estar en todo momento
presente en el aula y se debe adaptar a
las circunstancias y caracteristicas de los
alumnos.

Por ultimo, siguiendo a dichos autores

se va a hablar del modelo critico en el
cual Garcia y Sales (1998:136) afirman
gue “se centra fundamentalmente

en la modificacion del curriculo para
adaptarlo a las exigencias planteadas
por la democracia moral, que resultan
incompatibles con la dominacién cultural
(y social) de unos grupos humanos sobre
otros”. Es decir, se pretende con este
modelo que tanto profesores como
alumnos se impliquen en el cambio
ideologico y de las practicas sociales que
conducen a una actitud de discriminacién
social y cultural.

Por ultimo, para finalizar este capitulo
se va a explicar el papel de las familias
en la educacion inclusiva de sus hijos
inmigrantes.

Calderdn (2012:7) afirma: “la familia es el
primer agente socializador de sus hijos,
asi como también forma parte de los
agentes educativos, ya que para que los
nifnos logren un adecuado desarrollo la
familia debe trabajar conjuntamente con
la escuela”.

Por tanto es necesario tener presente

en todo momento que los pilares de la
educacién del nifio son el centro escolar

y la familia, y si no existe una correcta
relacion y comunicaciéon entre ambos
ocasionaria problemas en la educacién del
alumno.

Partiendo de Bell, lllan y Benito (2010:

3), sefialar que para que se produzca una
verdadera inclusion es fundamental la
puesta en practica de una unidad entre la
escuela, la familia y la comunidad, puesto
que gracias a esto el nifio puede acceder

a una correcta formacion cultural y
académica, ademas de poder familiarizarse
con el entorno social y cultural en el que
se desenvuelve.

Bajo este punto de vista, afirmar que
tanto los docentes como los padres son

los encargados de valorar de forma
conjunta si las decisiones que tomadas

son exitosas o no. Por ende, se trata de
evaluar el trabajo del alumno (su actitud,
valorar su ayuda, etc.), estudiar las posibles
dificultades que haya habido en el proceso
de adaptaciéon/inclusion y comentar la
actitud de los/as compafieros/as, valorando
el trabajo que se haya hecho bien y viendo
qué aspectos son susceptibles de ser
mejorados.

Siguiendo a la UNESCO, citado por Echeita
(2006, 134), los padres deben mostrar una
serie de consideraciones para mejorar la
relacion con los maestros.

e Los padres deben ser honestos y ser
conscientes de que los profesores son
también responsables de la educaciéon
de sus hijos. Es de vital importancia
presentar una propuesta donde se
recojan tanto las potencialidades como
las necesidades del nifio extranjero.

e Tener una actitud de escucha. Debido
a que los padres son los que mejor
conocen a sus hijos es relevante que
muestren su opinién acerca de lo que les
expliquen los profesores.

® Reconocer cuando no conozcan la
situacién. Los padres deben tener en
cuenta que a veces creen que saben todo
y no son capaces de intentar comprender
y reflexionar sobre la verdadera realidad
de su hijo. Ademas en ocasiones ocurre
gque se esperan de los profesores mas de
lo que ellos puedan aportar.

e Elogiar a los profesores. A todas las
personas les gusta que se nos valoren
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nuestros méritos y esfuerzos, por tanto
es aconsejable que a veces los padres
sepan reconocer y apreciar la gran labor
realizada por los maestros en el intento
de integrar a sus hijos.

e Solicitar apoyo e informarse. En todo
momento los padres tienen derecho

a saber cémo es el logro y proceso
educativo de sus hijos, por tanto tener
a su alcance toda la informacién posible
sobre sus hijos.

Siguiendo a Palacios y Paniagua, citado
por Echeita (2006, 133), sefalar que

la relacién entre familia y escuela es
fundamental para establecer relaciones
sociales positivas, fomentar un clima
acogedor y favorecedor, y tener en cuenta
las necesidades del alumnado. Por ello es
conveniente considerar que cada familia
es Unica, diferentes y por tanto tiene
diferentes necesidades y actitudes.

2.6. Educacion intercultural e
inclusiva

En el ambito de la educacién el
crecimiento de la inmigracion ha
ocasionado que haya centros educativos
en los que el porcentaje de alumnos
extranjeros supera al de alumnos
espafoles.

Por ello la escuela se convierte en el
lugar apropiado donde se proporcionen
todo tipo de aprendizajes, crecimiento,
interrelaciones con los demas y en el
cual se valore la justicia, la igualdad y

la convivencia generando una nueva
concepciéon de la realidad que permita a
nifnos y nifas reconocer en los demas los
mismos derechos que tienen ellos.

Es por este motivo que se insiste en que
se lleve a cabo en los centros educativos
una Educacién Intercultural e inclusiva
como una respuesta a los retos que
suscita la convivencia en nuestra sociedad
multicultural y multiétnica.

Se pretende conceder a todas las personas
los mismos derechos y hacer posible unas
relaciones afectuosas y enriquecedoras que
contribuyan a una convivencia de paz.

Esta creciente incorporacién para los
centros educativos y los miembros que

lo componen, puede originar situaciones
en las cuales se exigen nuevas respuestas
y una formacién distinta. Ademas puede
originar en las aulas situaciones de
marginacion, exclusion social, racismo

y xenofobia que se pueden abordar
mediante una educacién intercultural
cuyos principios basicos son, segun Lopez
(2004):

* Una visién globalizada de la realidad
mundial.

e El reconocimiento politico de todas las
culturas.

® Una concepcién dinamica de la cultura.

e Asume la diversidad étnica y cultural
como algo positivo.

® La escuela como una institucién abierta
y comprometida en la transformacion de
su entorno.

¢ La funcion de la educacion va mas alla

de la mera transmision de conocimientos.

e Se considera indispensable el desarrollo
de la capacidad critica de los alumnos.

e Una formacién del profesorado para la
diversidad cultural.

La iniciativa debe partir de los grupos
mayoritarios que son quienes disponen
de todo lo necesario para hacerlo y deben
favorecer la integracion de las personas
gue pertenecen a diferentes grupos
culturales, los cuales ya pueden tienen
ciertas dificultades como son el hecho

de que hablen en otro idioma distinto,

el diferente nivel formativo que han
adquirido y que puede no coincidir por
edades con el de nuestro pais, creencias
religiosas, costumbres, tradiciones
distintas... por lo que necesitan encontrar
cabida en la escuela y la sociedad. Todo
esto supone un enorme esfuerzo de
adaptacioén y flexibilizacién del sistema, asi
como de compresiéon y entendimiento por
parte de todos los agentes implicados en
el proceso (alumnos, padres de alumnos,
profesores, personal de administraciéon
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y servicios de los centros escolares,
instituciones, etc.).

Para definir de un modo correcto la
educacién intercultural primeramente

se debe conocer bien el significado del
concepto Interculturalidad. El concepto
de interculturalidad comprende (Instituto
Cervantes 2009) un tipo de relacién que se
establece intencionalmente entre culturas
y que propugna el didlogo y el encuentro
entre ellas a partir del reconocimiento
mutuo de sus respectivos valores y formas
de vida. Su fin es reforzar y enriquecer
cada una de las culturas y este concepto
también alude a las relaciones que se
establecen entre las personas de diferentes
culturas dentro de una misma comunidad.

Por lo tanto, la educacion intercultural

se caracteriza principalmente por el
intercambio y la interaccion y favorece el
desarrollo personal humano, por lo que
resulta necesario adquirir habilidades
interculturales, dado que nuestra sociedad
actual se ha convertido con el paso del
tiempo en una sociedad multicultural y en
ella conviven personas de diversas culturas.

La educacion intercultural es una manera
de entender la educaciéon, desde un
enfoque educativo de caracter inclusivo,
donde la diversidad representa un

papel prioritario y positivo para llegar

a una educacién integral y de calidad,
considerandose la diversidad un valor que
nos enriquece.

Esta educacion se vincula de forma errénea
con una educacién para inmigrantes, para
unas culturas minoritarias que finalmente
deban adaptarse a nuestra cultura
predominante mayoritaria

Es necesario que la escuela proporcione

el entorno y los medios adecuados para

el desarrollo, desde la perspectiva de una
escuela donde quepan todos y todas, y
que se remuevan las barreras que la propia
escuela crea para propiciar un aprendizaje
exitoso.

Hay que buscar estrategias en las que se
conjugue el respeto de la diferencia con
la igualdad de derechos y oportunidades,

potenciando la convivencia y el didlogo de
unos grupos con otros.

Acercar la cultura minoritaria a la
escuela exige un replanteamiento del
funcionamiento del aula que afecte

a todos los elementos de la practica
educativa y a elementos esenciales del
curriculo.

Es necesario hacer un planteamiento
global, un planteamiento de centro
que afecte a toda la vida del mismo.

Es necesario que este planteamiento
global se haga a partir de un enfoque
intercultural desde donde se revisen los
propios valores, estrategias y objetivos.

Ademas se propone la transculturalidad
en la que se plantea que en el mundo
contemporaneo ya no es posible concebir
las culturas entendidas como unidades
homogéneas y aisladas que simbolizan

las costumbres, pensamientos y practicas
de un pueblo, puesto que cada cultura

es construida a través de procesos de
diferenciacion, coexistencia y cooperacion
en el marco de la globalizaciéon y la
migracién transnacional (Welsch, 2:1999).
Es decir la transculturalidad apoya la
convivencia e interaccion entre todos

los grupos culturales en condiciones

de igualdad, instandoles a conservar

su identidad y a que sepan convivir y
compartir. Ademas se compromete por
igual al alumnado extranjero y autdctono.
Todo ello exige un cambio de mentalidad
que se va consiguiendo y requiere de
diversos ambitos pedagdgicos. La escuela
debe ser la pionera y fomentar ese cambio
de mentalidad que lleve a un modelo de
convivencia intercultural.

2.7. El papel del maestro en la
educacion inclusiva del alumnado
inmigrante

Primeramente, tal y como sefalan algunos
autores, destacar que el profesorado en
general, no ha recibido en su formacién
inicial, ni tampoco dentro de las distintas
modalidades de formacién permanente,
una preparacion especifica para elaborar
verdaderos curriculos interculturales,
Marcelo, 1992; Pefialva y Soriano, 2010
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citado por Santos, Cernadasy Lorenzo ( ser superado.

2014: 3). . L L
) ® Perspectiva romantico-folclérica. Esta

perspectiva se sigue sobre todo en
centros educativos que implementan
planes de compensacion educativa.

Es un tipo de perspectiva en la que

los docentes perciben y sienten la
interculturalidad como una propuesta
basicamente utdpica, cuyo reflejo real
en la practica educativa implica destacar
el conocimiento de determinados
aspectos de las culturas de los alumnos
inmigrantes de sus centros educativos
mediante diversos eventos.

Partiendo de Santos, Cernadas y Lorenzo
(2014: 3) se puede decir que es misidon

de la institucidén escolar crear los pilares
para el establecimiento de una sociedad
intercultural, democratica y armonica,
puesto que la escuela se presenta como un
espacio unico donde se establece contacto
directo con los demas y donde, por tanto,
se favorecen las relaciones sociales.

Como sostiene Verdugo, citado por
Escribano y Martinez (2013:17), los
objetivos que debe seguir el profesorado
hacia una inclusién educativa hacen
referencia a:

e Perspectiva critico-emocional en
educacion intercultural. Se relaciona

con un profesorado comprometido

con la diversidad cultural como un
elemento de motivaciéon educativa

para la innovacion curricular. En este
sentido, lo fundamental es fomentar la
participacion comunitaria y la utilizacion

¢ Ofrecer la posibilidad de una educacion
para todos los alumnos, implicandoles en
una participacion diaria en el aula.

e Dar pautas al alumno extranjero para
la vida laboral y para la propia realidad

diaria en la cual esta sumergido.

e Motivar el éxito escolar y rendimiento
académico, ademas de la socializacion.

e Tener en cuenta las necesidades
individuales y el ritmo de desarrollo de

de la totalidad de los recursos educativos
al alcance del centro educativo, pero
siempre con un compromiso ético, critico
y politico de los docentes con los grupos
culturales minoritarios y por elaborar un
curriculum intercultural y opuesto a lo
hegemodnico en este campo.

cada alumno.
e Perspectiva intercultural humanista

o reflexiva. Apoyada por multitud de
docentes, concibe la interculturalidad
como un cambio de actitud y de
educacién en valores. Se defiende la
relevancia de gestionar competencias
interculturales en una comunicacién
gue ha de ser auténtica y empatica

por parte del profesorado hacia los
alumnados inmigrantes y sus familias,
pero defendiendo la necesidad de que
la educacién intercultural se convierta
en un ejercicio de compartir significados
culturales.

e Crear destrezas y estrategias para
hacer frente a las caracteristicas propias
de cada alumno teniendo en cuenta el
curriculo.

En torno al problema de la perspectiva
gue tiene en general el profesorado sobre
la diversidad cultural, decir que es muy
diversa, lo cual explica que existan distintas
visiones o de perspectivas pedagdégicas que
se resumen a continuacion (Leiva, 2010).

¢ Perspectiva técnico-reduccionista. Es
aquella que plantean los profesores que
entienden que la educaciéon intercultural
es principalmente una educacién que se
imparte en entornos educativos en los
que hay una gran cantidad de alumnos
de origen inmigrante, y sobre todo
dirigida a ellos y a sus familias. Asi, la
diversidad cultural se percibe como un
problema, como un obstaculo que debe

En lo que respecta a la construccién

de una escuela intercultural, debemos
considerar, a Baraibar (2005), que para
muchas personas inmigrantes la escuela es
el lugar idéneo para establecer relaciones
sociales y establecer estrategias y recursos
que propicien comprender una educacion
inclusiva y abierta donde se fomente
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la participacién de todos los sectores
implicados.

Siguiendo a Ortiz (2008), afirmar que

la politica de educacién ha abordado

la incorporacién de un grado mas de
diversidad introducido por la presencia
del alumnado inmigrante, lo que ha
creado iniciativas dirigidas a generar
nuevos recursos externos de intervencion
especifica con estos alumnos y alumnas
(por ejemplo, las aulas temporales de
adaptacion linguistica y los mediadores
interculturales). Sin embargo, dado

que ha de considerarse que los centros
educativos cuentan con los principales
recursos de atencién al alumnado en
general (esto es, los profesores), conocer
y entender la percepciéon de estos sobre
el alumnado inmigrante es determinante
para comprender el rol mas apropiado
de la figura del docente en la educacion
inclusiva del alumnado inmigrante.

Por ultimo, se destaca que el tema de la
inclusidon y no discriminacion por raza, esta
presente en el Decreto 54/2014, por el que
se establece el curriculo de la Educacion
Primaria en la Comunidad Auténoma de
Castilla-La Mancha, de entre los cuales se
establecen objetivos relacionados con la
inmigracion e integracion del curriculo en
Educacion Primaria. Dichos objetivos son
los siguientes:

a) Conocer y apreciar los valores y las
normas de convivencia, aprender a obrar
de acuerdo con ellas, prepararse para

el ejercicio activo de la ciudadania y
respetar los derechos humanos, asi como
el pluralismo propio de una sociedad
democratica.

b) Desarrollar habitos de trabajo
individual y de equipo, de esfuerzo y de
responsabilidad en el estudio, asi como
actitudes de confianza en si mismo,
sentido critico, iniciativa personal,
curiosidad, interés y creatividad en el
aprendizaje, y espiritu emprendedor.

¢) Adquirir habilidades para la
prevencion y para la resoluciéon
pacifica de conflictos, que les permitan
desenvolverse con autonomia en el

ambito familiar y doméstico, asi como
en los grupos sociales con los que se
relacionan.

d) Valorar la higiene y la salud, aceptar el
propio cuerpo y el de los otros, respetar
las diferencias y utilizar la educacién
fisica y el deporte como medios para
favorecer el desarrollo personal y social.

e) Desarrollar sus capacidades afectivas
en todos los ambitos de la personalidad
y en sus relaciones con los demas, asi
como una actitud contraria a la violencia,
a los prejuicios de cualquier tipoy a los
estereotipos sexistas.

3. Parte empirica
3.1. Método

Para explorar el tema que se tratay

que se corresponde con la inmigraciéon
existente en un centro educativo espafol,
se plantean una serie de cuestiones basicas
que sirven para conocer las opiniones

de cinco maestros tutores de entre 30

y 42 aios de Primaria con respecto al
incremento del alumnado extranjero en
las aulas escolares y cobmo perciben la
situacion de este alumnado.

Ademas se han formulado un conjunto de
preguntas a los alumnos de este colegio,
para ello se ha centrado en que los
cuestionarios elaborados fuesen dirigidos
a un grupo de alumnos/as, de los cursos
3°,4°y 5° de Educaciéon Primaria con
edades comprendidas entre los 9 a los 11
anos, de entre los alumnos encuestados se
encuentran niflo/as espanoles y a alumnos
extranjeros de diferentes nacionalidades,
procedentes de paises como: Italia,
Paraguay, Uruguay, Peru, Rumaniay
Ucrania; y que ha resultado imprescindible
para saber con si los alumnos extranjeros
se encuentran integrados en el centro y

si son aceptados por sus companeros de
origen espanol.

Ademas se han encuestado a las familias
de los alumnos, tanto a los origenes
espafnoles como extranjero, de aquellos
alumnos que previamente hemos
mencionado de 3°, 4°y 5° de primaria.
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3.2. Participantes

El contexto de investigacién de este
proyecto ha tenido lugar en el Colegio
Concertado “Divina Pastora”, durante
el curso escolar 2016/2017 de la ciudad
de Toledo. El colegio se situa en el casto
historico de la cuidad, en concreto en el
barrio de la juderia.

Este es un barrio pequefio en cuanto

a perimetro, pero muy populoso y,
ademas, en pleno proceso de crecimiento
demografico ya que se ha convertido en
los ultimos afios en un barrio en expansion
con modernos edificios y numerosos
servicios. Cuenta con casi 4.000 habitantes
en los que predominan las familias jévenes
con nifos.

En cuanto al centro, es un colegio
concertado bilingte de educacién infantil
y primaria, el cual cuenta con 700 nifas

y niflos escolarizados, entre los que
encontramos en su gran mayoria alumnos
espanoles y un porcentaje reducido de
nifos procedentes de otros paises, dado
gue el numero de nifios extranjeros por
clase esde 1 a 3.

3.3. Procedimiento

Se pretende realizar un estudio
cuantitativo a través de una serie de
encuestas y realizar una aproximacién
sobre la situacion actual de la diversidad
cultural en un colegio de Toledo teniendo
en cuenta las percepciones de los
docentes, alumnos y padres de origen
espafiol sobre los comportamientos

y actitudes que tienen respecto a la
interculturalidad.

Se elaboraron cuatro modelos de
cuestionario: uno dirigido expresamente
a los 5 maestros tutores de Educacion
Primaria (3°B, 3°C, 4° B, 5° Ay 5° B) los
cuales son los que tienen o han tenido
alumnos inmigrantes en sus aulas,

otro cuestionario dirigido tanto para

los niflos espafioles como para los 11
alumnos extranjeros que se encontraban
distribuidos entre las cinco clases citadas
anteriormente. Por ultimo, también
encontramos el cuestionario dirigido a las

familias tanto de origen espanol como
extranjero.

En la entrevista con el director del centro,
se presenté una hoja informativa a la
escuela, explicando el motivo del trabajo
y presentandolo, para que tanto los
maestros como el director supiesen en
todo momento qué es lo que estaban
haciendo.

Esta parte practica del proyecto se llevo
a cabo durante los dias 18, 19, 20y 21 de
abril, en estos dias tuve la oportunidad
ademas de hablar con los maestros
tutores sobre los alumnos, observamos
en primera persona mediante una
observacion sistematica diaria, con quién
se relacionaban tanto nifios extranjeros
como espanoles en el recreo.

Por ultimo, mencionar que tanto los
alumnos como profesorado han estado
muy receptivos y han querido colaborar en
la realizacion del cuestionario realizado
durante las horas lectivas de tutoria.
Ademas tanto los padres como las madres
no han mostrado ninguna objecién en
realizar el cuestionario en sus casas.

Dado que Espafa ha sufrido un
incremento considerable de la poblacién
inmigrante en los ultimos afos, y como
consecuencia se ha producido un aumento
del numero de alumnado extranjero en
las aulas espafolas, el Sistema Educativo
necesita recursos que traten la educacion
intercultural dentro de las aulas. Para
ello, se propuso realizar un estudio que
recopilara informacién para observar la
realidad que existe en las aulas.

3.4. Resultados

Una vez realizados los cuestionarios

a los 5 maestros tutores de Educacion
Primaria, a los 109 alumnos espafoles,
sus respectivos padres y a los 11 alumnos
de origen extranjero con sus respectivos
progenitores. Se sefala que existe

un porcentaje muy bajo de alumnos
inmigrantes en el colegio “Divina Pastora”
de la ciudad de Toledo; un 60% de los
maestros indicaron que tienen en sus
clases menos de un 10% de alumnado
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extranjero frente a un 40% de los
maestros que tienen entre el 10-25% de
alumnos de origen extranjero en sus aulas
(véase anexo 3)

Por otro lado, los maestros sefialan
también un 92% que los documentos

del centro recogen el tema de la
interculturalidad, mientras que la
programacion general anual trata este
tema segun los encuestados en un 88%. El
100% indica que existe un plan de acogida
en el centro.

De acuerdo con el objetivo planteado de
comprobar a través de este proyecto de
investigacion si el alumnado extranjero

se encuentra integrado en un centro
educativo espafol, todos los maestros de
este colegio que realizaron el cuestionario
coincidieron en manifestar que los nifos,
hijos de inmigrantes, se han adaptado
bastante bien al sistema educativo
espanol, al igual que dijeron que los nifios
de origen extranjero se han adaptado bien
a los juegos, habitos y costumbres de los
hijos de padres espafioles.

Por otra parte, un 60% de los maestros
mencionan que los nifios espafioles se

han adaptado bien a esta nueva situacion
demografica, en contraste con un 30%
gue piensa que se han adaptado solo

de forma regular, y el 10% restante

por tanto que mal. Todos los maestros
coinciden en sefalar que existe una buena
relacion entre el alumnado extranjeroy el
autoéctono. En segundo lugar, al considerar
lo que ha significado para el alumnado
autéctono la presencia del alumnado
extranjero, el docente entiende que,
aunque pocos en general, son mas los
efectos beneficiosos para el companero
autéctono que para el propio maestro.

Una pregunta formulada a los maestros
fue si creen que tienen la formaciény
preparacién suficiente para integrar a

los alumnos de origen extranjero en

la clase, el 40% de los maestros opina
gue no cuentan con la preparacién
suficiente, frente al 60% de maestros
que considera que si la tienen. Todos los
maestros pudieron constatar que nunca
han recibido un curso de formacion sobre

la integracion de los alumnos menores
de origen extranjero al sistema educativo
espafol, y por tanto solo un 15%
manifiesta que conoce metodologias que
fomenten una educacion intercultural e
inclusiva. Un porcentaje muy reducido de
maestros un 2% pone de manifiesto que
siente frustracién ante esta incorporaciéon
creciente de alumnado extranjero en el
aula.

Por otra parte, el 80% de los maestros
encuestados ha sefialado que el retraso a
nivel académico se manifiesta con mayor
frecuencia en el alumnado de origen
extranjero que en el alumnado espaiol.

También los maestros estan de acuerdo
en afirmar que los padres de los

nifios extranjeros muestran interésy

se preocupan por la educacién que
reciben sus hijos en el centro educativo
en el que estudian puesto que el 87%
acuden a las tutorias. Al igual que se
ha podido comprobar en los resultados
de las encuestas, que un porcentaje
elevado, el 80% de los maestros, opina
que el tratamiento proporcionado a
las necesidades educativas de los hijos
de inmigrantes en nuestro sistema
educativo es bastante adecuado. En
contraste, podemos constatar que solo
un 16% considera que se esta dando
un tratamiento adecuado a los recursos
personales de los hijos de inmigrantes.

Con respeto a los recursos materiales, la
mayor parte considera que son adecuados,
asi lo corroboran un 94% de ellos.

También los maestros estan de acuerdo
en afirmar que los padres de los nifios
extranjeros muestran interés y se
preocupan por la educacién que reciben
sus hijos en el centro educativo en el que
estudian. Ademas, un 87% de los padres
suelen acudir a las tutorias.

Los maestros consideran en un 87% que
los padres de alumnos inmigrantes se
preocupan por la inclusién de sus hijos en
el centro.

A la pregunta formulada a los maestros
tutores sobre en qué nivel educativo
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consideran que se producen las mayores
dificultades para la integracién escolar
de los nifios de origen extranjero, un
80% senala que estas dificultades se
manifiestan en la E.S.O. (Educacién
Secundaria Obligatoria), mientras que un
20% de los maestros considera que las
mayores dificultades para la integracién
escolar de los alumnos extranjeros se
presentan en la Educacién Primaria.

En relacién con el grado de satisfacciéon de
los maestros con el fenbmeno migratorio,
se puede apreciar una diversidad de
opiniones. En esta pregunta los maestros
explicaron de forma breve pero detallada
lo que supone para ellos la llegada de
nuevos alumnos extranjeros al aula.

El hecho de que la inmigracién se perciba,
por parte del profesorado, como uno de
los principales problemas con los que se
enfrenta el sistema educativo, responde
a una serie de cambios introducidos por
este nuevo colectivo de estudiantes, y
gue son valorados fundamentalmente
como negativos. El profesorado suele
emplear ciertos adjetivos y afirmaciones
gue reflejan una variada gama de ideas
respecto a la presencia de alumnado
inmigrante extranjero. Estas opiniones
pueden agruparse del siguiente modo:

e Maestro tutor de 3° B de Educacion
Primaria: “Una dificultad anadida, sobre
todo hasta su integracion a nivel de
idioma”.

* Maestra tutora de 3° C de Educacion
Primaria: “Ningun problema. Solamente
por el nifno de la clase que no se
encuentra integrado plenamente.
Intento que en las clases se sienta
comodo y respetado”.

* Maestra tutora de 4° B de Educacién
Primaria: “Ningun problema, ya que
vienen desde infantil dos alumnos y el
que se incorporo en tercer curso es un
alumno excelente tanto en estudios
como en comportamiento”.

e Maestra tutora de 5° A de Educaciéon
Primaria: “Mas trabajo y esfuerzo”.

e Maestro tutor de 5° B de Educaciéon

Primaria: “En algunos casos puede
suponer una dificultad afiadida si
tenemos en cuenta el nUmero de
alumnos por clase. Pero en muchos casos
supone un enriquecimiento para todos
los alumnos y para el maestro, ya que los
ayuda a conocer mejor otras culturasy
costumbres”.

Ahora nos vamos a centrar en el punto
de vista de las familias de origen espafiol.
Para comenzar podemos mencionar que
un porcentaje muy alto un 91% (véase
anexo 4) de los alumnos espafioles
percibe de forma adecuada la llegada de
nuevos alumnos extranjeros a la clase y
lo perciben como algo positivo. Segun las
familias espafolas, las familias extranjeras
se sienten bien acogidas puesto que tan
solo un 5% se sienten acogidas de forma
deficiente.

A nivel social, un 92% de las familias
afirman que sus hijos mantienen amistades
con otros alumnos y que estos no se
sienten rechazados.

La incorporacion de alumnos extranjeros
en el aula no se observa como un aumento
de la conflictividad, como refleja el 97%.
En afadido, decir que tampoco determina
gue existan alumnos inmigrantes, con

la eleccion del centro. Prueba de ello

es que el 95% opina que supone un
enriguecimiento aprendizaje para todos:
alumnos extranjeros, profesores y alumnos
espafoles.

Ademas, segun el 98% supone un
enriquecimiento de nuevos valores como la
convivencia, la solidaridad y la tolerancia.
Por otro lado, el 99% indica que la
incorporacion de alumnado extranjero no
ha tenido como consecuencia el descenso
del nivel de conocimientos académicos de
su hijo/a de la poblacién espafola.

Las familias estan completamente
satisfechas tal y como indican en un 100%
de que sus hijos mantengan amistad con
otros alumnos extranjeros, por lo que no
se produce discriminacién. Por otra parte,
podemos comprobar que un 88% indican
que les parece interesante la llegada de
alumnos extranjeros al colegio.
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Por lo que respecta a la percepcion

del resto de familias en cuanto a la
interculturalidad, solo un 2% lo percibe de
forma negativa, mientras que un 93% de
forma positiva.

También, se observa una actitud tolerante
y receptiva debido a que el 99% de las
familias considera que se debe acoger
con los brazos abiertos al alumnado
extranjero.

Para acabar con el apartado de las
familias de origen espafiol, decir que en su
mayor parte (96%) fomentan en sus hijos
actitudes de respeto, tolerancia... hacia la
acogida del alumnado extranjero.

A continuacion se analizaran los resultados
del cuestionario dirigido al alumnado

de origen extranjero y que constituye

una parte fundamental de este trabajo
de investigacion ya que a través de las
respuestas obtenidas se ha cerciorarme
sobre su integracién, aceptaciony
adaptaciéon en este centro educativo. Las
cuestiones fueron planteadas a 11 nifos
extranjeros con edades comprendidas
entre 9-11 afos, por lo que tuvieron que
responder con total sinceridad para poder
llevar a cabo este proyecto.

En primer lugar decir que todos los nifios
extranjeros encuestados estan satisfechos
y les gusta el colegio al que asisten
actualmente. Un porcentaje elevado de
nifos el 91% tal como muestra el grafico
(véase anexo 5) ha manifestado que
fueron bien recibidos por sus compaferos
de clase cuando llegaron al colegio. En la
pregunta sobre si a los nifos les gustaba
el colegio donde asisten actualmente,

un 73% ha expresado que les gusta el
colegio en el que realizan sus estudios
actualmente.

Estos nifos de origen extranjero han
dejado reflejado en los cuestionarios con
un porcentaje muy alto, un 93%, que
sienten que el resto de sus compareros
de clase espafioles se comportan bien con
ellos.

Una pregunta realizada se ha hecho para
saber si a estos nifios se les ha faltado

el respeto en alguna ocasion y en los
resultados se puede observar que un

30% de los nifios han recibido un trato
inadecuado por parte de sus compaferos.

En lo que respecta a la pregunta de con
quién se relacionan mas en el colegio los
nifnos extranjeros, el 80% de los nifios

se relacionan tanto en la clase como en

el recreo con los compaiieros espafioles
como con sus otros comparferos de origen
extranjero.

Por lo que concierne al tema de los
cumpleafos, suelen ser invitados por otros
alumnos espafioles en un alto porcentaje
93%, ademas ellos también invitan a sus
fiestas de cumpleanos a otros alumnos
autoéctonos en un 97%.

Por otro lado, en cuanto al ritmo de
trabajo que se lleva en la clase, un 75% de
los nifios extranjeros pone de manifiesto
que no presenta dificultades para seqguir el
ritmo de trabajo.

Se concluye afirmando que este conjunto
de resultados del cuestionario dirigido al
alumnado extranjero reflejando que los
docentes de este centro han puesto interés
y se han informado y documentado sobre
el pais de origen de los nifos extranjeros
que tienen en sus clases dado que en la
grafica se observa que el 100% de los
nifos afirma que si se ha hablado de

su pais de origen en la clase en alguna
ocasién y todos los niflos estan contentos
con las actividades que se realizan en el
colegio.

A continuacion se va a hablar de los
resultados del cuestionario elaborado
para el alumnado espafol, realizado para
conocer el grado de aceptacion que existe
por parte de ellos hacia el alumnado
inmigrante.

A la primera pregunta planteada, un
porcentaje muy alto, un 87% de los
alumnos espainoles (véase anexo 6) ve con
buenos ojos la llegada de nuevos alumnos
extranjeros a la clase y lo perciben como
algo positivo. Ademas, muestra de ello

se demuestra con 91% que indica tener
interés en conocer la cultura, costumbre y
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habitos del alumno extranjero.

A través de este cuestionario los nifios
han dejado claro que en un 98% tienen
una buena relacién con sus companeros
espanoles. Por otro lado, de forma muy
igualada, se puede apreciar que el 48%
de los alumnos espafoles ha tenido en
alguna ocasion un conflicto o problema
con un companero extranjero. Cuando
se hacen actividades en grupo, el 60%
de los encuestados prefiere estar con sus
compaferos espanoles que con los nifos
extranjeros. Por lo que no tratan de la
misma manera a los alumnos auténomos
gue a los inmigrantes, como indica el 83%.

Al igual que a la pregunta formulada a los
ninos extranjeros, los espafoles también
manifiestan que se relacionan tanto con
sus compaieros espafioles como con los
companeros extranjeros, fueray dentro
del aula. El 94% invita a los alumnos
extranjeros a sus fiestas de cumpleafios.

Finalmente, podemos asentir que

los alumnos muestran interés por la
interculturalidad, dado que el 95%
considera que las diferencias entre culturas
son algo enriquecedor.

4. Conclusiones
4.1. Conclusiones y discusion

La convivencia de culturas diferentes ha
sido una constante en la historia de la
Humanidad, que en muchas ocasiones ha
conllevado conflictos.

De forma general e interpretados los
datos, aunque el alumnado extranjero
exprese que se encuentre integrado en el
colegio, y un porcentaje elevado diga que
los niflos espafioles aceptan e integran

a sus companferos procedentes de otros
paises. Se puede observar como un 30% de
los alumnos extranjeros indican que han
recibido un trato inadecuado por parte de
sus companeros.

Por otro lado, un porcentaje muy reducido
de maestros pone de manifiesto que
siente frustracion ante esta incorporacion
creciente de alumnado extranjero en el
aula, por lo que eso implica una pequena

discriminacion. También se muestra un
cierto déficit de formacion y preparacion
para la inclusion de alumnos inmigrantes.

En cuanto a las familias, un pequefo
porcentaje 11%, ha indicado que no esta
del todo de acuerdo con la incorporaciéon
de alumnos inmigrantes en las aulas.

Por otro lado, una minoria expresa

que suponga un enriquecimiento en

el aprendizaje para todos: alumnos
extranjeros, profesores y alumnos
espanoles.

Como conclusién sefalar que construir una
sociedad intercultural no es tarea facil.
Para ello se necesita voluntad y conviccion,
pero también hace falta un conjunto de
instrumentos que pueden servir de apoyo,
y un conjunto de personas que pongan de
su parte para avanzar hacia una sociedad
antirracista.

En lo que se refiere a la experiencia

de iniciacion a la investigacién por
cuestionarios, y desde la perspectiva de
maestra, se valora muy positivamente
esta experiencia vivida, tanto sobre la
incidencia que consideramos que tiene
este tipo de trabajo de investigacion en
la formacién personal y profesional como
por el aprendizaje de forma activa de una
determinada metodologia practica y de
sus correspondientes contenidos teérico-
practicos.

4.2. Limitaciones en el estudio

En primer lugar se ha de recalcar al
principio surgieron algunos problemas
para organizar adecuadamente el trabajo,
pero finalmente hemos conseguido
estructurarlo de tal modo que quede
reflejado el tema principal del trabajo
“Analisis de la inclusién del alumnado
inmigrante en la etapa de educacién
primaria”.

Es relevante sefnalar que practicamente no
se ha encontrado ningun impedimento a
la hora de llevar a cabo esta parte practica
del proyecto, el trato recibido ha sido muy
bueno por parte del colegio, el director
del centro nos atendié perfectamente

en todo momento, tanto los maestros
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como el director han facilitado toda la
informacion que he querido obtener sin
problema alguno, la colaboracién de los
maestros y alumnos/as que han participado
en la contestacion de las encuestas ha
resultado fundamental, y gracias a ello
hemos podido aproximarnos a la realidad
de las aulas. Por otro lado, no todas las
familias han participado en la realizacién
del cuestionario, un 8% no entrego el
cuestionario, y un 7% lo entrego fuera del
plazo establecido.

En segundo lugar, este trabajo ha exigido
indagar muy a fondo sobre la educacién
intercultural, un tema sobre el que no
hay abundante informacién, por lo que
algunas de las fuentes recogidas son un
poco anticuadas.

Asimismo, con la investigacion realizada se
pretendia conocer la opinidon de maestros
y alumnos con este cambio que ha ido
experimentando la sociedad que se ha
convertido en una sociedad multicultural.
Esta investigacién supone una propuesta
muy interesante para realizar de manera
mas profunda.

Algunos de los inconveniente que
podemos citar es que el colegio dénde
se ha llevado a cabo esta investigacion
no cuenta con demasiado alumnado
extranjero y el nUmero de alumnos
extranjeros por clase es muy bajo, por lo
gue si se hubiese hecho en otro colegio
gue tenga mas niflos procedentes de
otros paises, se hubiese podido reflejar
la realidad que existe en la actualidad.
Ademas el muestreo solo se ha podido
realizar en los cursos de 3°, 4°y 5° de
primaria.

En cuanto a los cuestionarios que se han
pasado a los nifios, maestros y familias,
afadir que han resultado muy efectivos
para poder desarrollar la parte practica
del trabajo. Una limitacién es que ha
sido imposible realizar los cuestionarios a
las familias de los alumnos inmigrantes,
puesto que no han mostrado una actitud
receptiva ni de colaboracién a la hora de
compilar los mismos.

Pero, por otra parte no se han podido

llevar a cabo otros métodos, una forma
mas cierta podria haber sido realizar

un taller de actividades con los nifios
para comprobar si se relacionan los

ninos extranjeros y espafoles entre si

y si existe buena relacién entre ambos.
Ademas tampoco se ha podido hacer una
observacion en los espacios lucidos y las
actividades dirigidas.

De igual forma, esta pequefia
investigacién nos ha acercado a tener
una vision mas realista de lo que sucede
en el aula, al igual que a conocer los
pensamientos tanto de alumnos como de
maestros.

Finalmente, este trabajo ha servido para
reflexionar y estudiar sobre la importancia
de la educacion intercultural en el aula'y
que mediante la educacion en valores se
puede ayudar a crear una sociedad mas
justa e igualitaria.

4.3. Lineas de investigacion futuras
Es importante mencionar en primer lugar,
que este trabajo ha resultado bastante
completo y toda la informacién que
precisaba se ha podido obtener gracias a la
participacion de los maestros y los alumnos
y alumnas del centro.

Ademas, se debe propiciar un clima
calido y acogedor en nuestra clase, y que
todos los nifos se sientan implicados,
intentado siempre el fomento de una
actitud de tolerancia y respeto hacia los
demads. Por tanto, es muy importante la
formacién del profesorado en materia de
interculturalidad, para poder llevar las
propuestas educativas necesarias. Respecto
a esto, seria interesante la implantacion
de diferentes cursos a realizar tanto por
el profesorado como el alumnado, de
habilidades sociales.

Las fuentes de informacion han resultado
limitadas, por lo que una propuesta de
mejora de cara a un futuro puede ser
realizar un estudio completo de la etapa
de primaria en las diferentes comunidades
de Espaia, y después comparar los
resultados para en definitiva comprobar

si se podria una correcta inclusién en las
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aulas espanolas.

Por ultimo, destacar una propuesta

de mejora de cara a un futuro, dichas
propuestas se pueden establecer siguiendo
a Ardanaz (2004:67), donde se establecen
una serie de medidas adaptadas a la
poblacién extranjera inmigrante, entre las
cuales se encuentran las siguientes:

e Es necesario tener un conocimiento
preciso y detallado de las caracteristicas
especificas de este alumnado, para poder
adoptar las medidas necesarias en cuanto
a su escolarizacién.

* Se deben elaborar planes conjuntos
de intervencién para paliar las carencias
o dificultades de estos alumnos y sus
familias.

e Se debe motivar la participacion de

las familias en las actividades del centro,

incluso en las relacionadas directamente

con el proceso de ensefianza-aprendizaje
de sus hijos.

e [ntentar crear asociaciones de vecinos,
asociaciones de inmigrantes, ONG,

que colaboren y que dispongan de
mediadores culturales, para ayudar

y concienciar a las familias de la
importancia de participacién en el
centro.

¢ Se debe prestar especial atencion

a la escolarizacién temprana del
alumnado inmigrante, ya que facilitara
posteriormente su integraciéon en el
sistema educativo.

® La Administracion debe disponer de
mas trabajadores sociales que actuen
directamente en el centro, e incluso
personas con conocimiento de la lengua
de los alumnos, para establecer una
relacion inicial mas fluida con las familias
y explicarles las caracteristicas de las
ensefianzas que cursan sus hijos.

* Se resalta la labor de los docentes

que trabajan con este alumnado,
especialmente puesto que muchas veces
no cuentan con los medios necesarios
para dar respuesta a las necesidades que
les surgen en su practica cotidiana.

e Urge la elaboracién de materiales
especificos apropiados que faciliten

la integracion y la consecucion de
aprendizajes significativos para el
alumnado inmigrante, asi como para
favorecer el trabajo del docente y apoyar
su tarea en el aula.

e Se necesitan mas profesores de apoyo
en los centros que escolarizan alumnado
inmigrante, para poder cubrir todas

las necesidades existentes, teniendo en
cuenta las incorporaciones que se van
produciendo a lo largo del curso.
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6. Anexos

Anexo 1. Evolucion de poblacién
extranjera y espanola

Atencion a la diversidad e inclusiéon educativa: implicaciones didacticas: 101-132 122



Analisis de la inclusion del alumnado inmigrante en la etapa de Educacion Primaria

Figura 1. Evolucion de la poblacion extranjera y espafiola. Extraido del INE, (2015, 2).

Anexo 2. Cuestionarios

El presente cuestionario forma parte
de un trabajo de fin de master para la
Universidad Rey Juan Carlos titulado:
Analisis de la inclusién del alumnado
inmigrante en la etapa de educacién
primaria.

La informacién es de caracter confidencial
y reservado, ya que los resultados seran
manejados solo para la investigacion.

Anexo 3. Cuestionario dirigido a
maestros tutores de educacion
primaria

1. ¢Podria decir, aproximadamente, el
porcentaje de alumnos inmigrantes que
tiene usted en clase?

a) 0-20%.
b) 20-40%.
) 40-60%.
d) 60-80%.
e) + 80%.

2. ;Los documentos del centro incluyen
elementos interculturales?

a) Si.
b) No.

]__

Figura 3. El 92% indica que si y el 8% que no.
3. (La programacion general anual recoge
la interculturalidad en las aulas?
a) Si.
b) No.

12% I

N NO

Figura 2. 40% (entre 10-25) y 60% (menos de 20).

Figura 4. El 88% indica que si y el 12% que no.
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4. ;Existe en el centro un plan de acogida?
a) Si.
b) No.

100%

0%

Sl NO

Figura 5. EI 100% indica que si.

5. En términos generales, ;cdmo considera
usted que se han adaptado los alumnos
inmigrantes, al sistema educativo espafiol?

a) Mal.
b) Regular.

¢) Bien.

15%
| 5%

BIEN REGULAR MAL

Figura 6. EI 80% bien, el 15% regulary el 5% mal.

6. (Cree que tanto los alumnos espafoles
como inmigrante deben compartir los
juegos tipicos de cada pais?

a) Si.
b) No.
22%
- o eeed%eeed
BIEN REGULAR MAL

Figura 7. El 75% bien, el 22% regular y el 3% mal.

7. iComo valora que se han adaptado los
nifos espafioles a esta nueva situacion
demografica?

a) Mal.
b) Regular.

¢) Bien.

30%
10%

BIEN REGULAR MAL

Figura 8. El 60% bien, el 30% regular y el 10% mal.

8. iLa relacién entre alumnos inmigrantes
y de origen espafol supone mas cantidad
de situaciones conflictivas?

a) Si.
b) No.

39

Sl NO

Figura 9. El 3% indica que si'y el 97% que no.

9. i Cree que los maestros/as tenéis la
formacién y preparacién suficiente para
incluir a los alumnos de origen extranjero
en la clase?

a) Si.
b) No.
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Sl NO

Figura 10. El 60% indica que si y el 40% que no.

10. ¢ Conoce metodologias que fomenten
una educacién intercultural e inclusiva? Y
si las conoce podria marcar si las aplica

a) Si.
b) No.

¢) Superiores.

80%

18%
2%

INFERIORES IGUALES

SUPERIORES

15%

Sl NO

Figura 11. El 15% indica que si y el 85% que no.

11. ¢Siente agrado ante esta incorporacion
creciente de alumnado extranjero en el
aula?

a) Si.
b) No.

Sl

NO

Figura 12. El 98% indica que si y el 2% que no.

12. Considera que los resultados
académicos del alumnado inmigrante
respecto al alumno espafiol son:

a) Inferiores.

b) Iguales.

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 101-132

Figura 13. 2% inf., 18% iguales y 80% superiores.

13. {Acuden el padre/madre a las tutorias,
tanto individuales como grupales que se
programan?

a) Si.
b) No.

13% l

N NO

Figura 14. El 87% indica que si'y el 13% que no.

14. Desde un punto de vista profesional,
ien qué medida considera usted que se
esta dando, en nuestro sistema educativo,
un tratamiento adecuado a las necesidades
educativas de los hijos de inmigrantes?

a) Mal.
b) Regular.

¢) Bien.

19%
2%

BIEN REGULAR MAL

Figura 15. El 80% bien, el 19% regular y el 1% mal.
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15. ¢En qué medida considera usted que se
esta dando, en nuestro sistema educativo,
un tratamiento adecuado a los recursos
personales de los hijos de inmigrantes?

a) Mal.
b) Regular. .
11% I
¢) Bien. s No
Figura 18. E 89% indica que si y el 11% que no.
18. {Se interesa el padre/madre del nifio/a
de origen extranjero por la inclusién de su
hijo/a en el centro educativo?
a) Si.
16% 14%
b) No.
BIEN REGULAR MAL
Figura 16. El 16% bien, el 70% reqular y el 14% mal.
16. Con respeto a los recursos materiales,
icree que son adecuados?
a) Si.
b) No. Lo |
SI NO
Figura 19. El 91% indica que si y el 9% que no.
19. ¢En qué nivel educativo (infantil,
primaria o secundaria) considera usted
gue se producen las mayores dificultades
para la inclusiéon escolar de los nifios
B — inmigrantes?
S| NO I f 'I
a) Infantil.
Figura 17. El 94% indica que si'y el 6% que no. )
b) Primaria.

17. i Considera que se interesa el padre/
madre del nifio/a de origen extranjero por
el proceso de ensefanza aprendizaje que
recibe su hijo/a en el centro educativo?

a) Si.
b) No.

¢) Secundaria.

70%

20%
10%

INFANTIL PRIMARIA SECUNDARIA

Figura 20. 10% infantil, 20% prim. y 70% sec.
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20. ;Considera el fendmeno migratorio
como algo positivo?

a) Si.
b) No.

J )
NI

NO

Figura 21. El 68% indica que si'y el 32% que no.

Anexo 4. Cuestionario dirigido
familia origen espanol

1. ¢Coémo valora la llegada de alumnado
extranjero?

a) Mal.
b) Regular.

c) Bien.

J o |
.

BIEN REGULAR MAL

Figura 22. E| 89% bien, el 11% regular.

2. ;Como cree que se siente las familias
extranjeras respecto a su relacién con las
demas familias?

a) Mal.
b) Regular.

¢) Bien.

BIEN REGULAR MAL

Figura 23. El 86% bien, el 9% regulary el 5% mal.

3. ;Comparte su hijo tiempo de ocio (fuera
del centro escolar) con amigos y amigas de
origen extranjero?

a) Si.
b) No.

8% |

S| NO

Figura 24. El 92% indica que si' y el 8% que no.

4. Indique si esta de acuerdo o no con las
siguientes afirmaciones

a. La incorporacién de alumnos de origen
extranjero al centro escolar...

Supone un aumento de situaciones
conflictivas en la conflictividad en el
centro.

NI NO

Figura 25. El 3% indica que si y el 97% que no.

Conlleva que padres de alumnos espafioles
tomen la decision de no matricular a sus
hijos en el centro.
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Sl NO

5. ¢Siente agrado si su hijo/a es amigo/a
de un alumnado extranjero?

a) Si.
b) No.

Figura 26. El 2% indica que si y el 98% que no.

Supone un enriquecimiento aprendizaje
para todos: alumnos extranjeros,
profesores y alumnos espafioles.

_ s

Sl NO

Figura 27. El 5% indica que si 'y el 95% que no.

Supone la incorporacién de nuevos valores
como la convivencia solidaridad y la
tolerancia.

NI NO

Figura 28. El 98% indica que si' y el 2% que no.

Ha tenido como consecuencia el descenso
del nivel de conocimientos académicos de
su hijo/a de la poblacién espafola

Sl NO

Figura 29. El 1% indica que si y el 99% que no.

Figura 30. El 100% indica que si.
6. i Le parece interesante la incorporacion
de alumnos extranjeros en los colegios?
a) Si.
b) No.

12% I

Sl NO

Figura 31. El 88% indica que si y el 12% que no.

7. ¢Como cree que el resto de familias
espafolas percibe la interculturalidad?

a) Mal.
b) Regular.
¢) Bien.
I

Figura 32. El 93% bien, el 5% regulary el 2% mal.
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8. (Considera que se debe adoptar una
correcta acogida al alumnado extranjero?

a) Si.
b) No.

Sl NO

Figura 33. El 99% indica que si'y el 1% que no.

9. ({Fomenta en su hijo actitudes de
respeto, tolerancia... hacia la acogida del
alumnado extranjero?

a) Si.
b) No.

o ed%ed
Sl NO

Figura 34. El 96% indica que si y el 4% que no.

Anexo 5. Cuestionario dirigido al
alumnado extranjero de educacion
primaria

Este cuestionario se realizara a todos

los alumnos extranjeros de la etapa de
educacién primaria del colegio en el

cual trabajo “Colegio Divina Pastora de
Toledo”

1. ¢ Te gusta el colegio al que asistes
actualmente?

a) Si.
b) No.

mE

0%

Sl NO

Figura 35. El 100% indica que si.
2. i Te recibieron bien tus compaferos de
clase cuando llegaste al colegio?
a) Si.
b) No.

] » |
S| NO

Figura 36. El 91% indica que si y el 0% que no.
3. ¢ Te gustaba mas el colegio del pais de
dénde vienes que el colegio actual?
a) Si.
b) No.

] -
Sl NO

Figura 37. El 73% indica que si y el 27% que no.

4. ;Tienes buena relaciéon y trato con tus
compaferos de clase de origen espafiol?
a) Si.

b) No.
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2 |

Sl NO

Figura 38. El 93% indica que si'y el 7% que no.

5. ¢Algun compafiero/a de clase o del
colegio te ha faltado el respeto en alguna
ocasion por el hecho de ser extranjero?

a) Si.
b) No.

30%

PYya—1

Sl NO

Figura 41. El 97% indica que si y el 3% que no.
8. {Sueles asistir a fiestas de cumpleafios
de otros alumnos espafoles?
a) Si.
b) No.

7% |

Sl NO

SI NO

Figura 39. El 30% indica que si'y el 70% que no.
6. ;Con qué colectivo mantiene una mejor
relacion?

a) Alumnos de origen extranjero.

b) Tus comparieros espafioles.

¢) Con ambos.

80%

15%

s

extranjeros espafioles ambos

Figura 40. El 5% ext., el 15% esp. y el 80% ambos.
7. ¢Invitas a tu cumpleanos a alumnos
tanto espanoles como extranjeros?

a) Si.

b) No.

Figura 42. El 93% indica que si y el 7% que no.
9. ;Tienes dificultades para seguir el ritmo
de trabajo que se lleva en la clase?
a) Si.
b) No.

25%

S| NO

Figura 43. El 25% indica que si y el 75% que no.
10. ;Alguna vez se ha hablado en clase
sobre vuestro pais de origen?

a) Si.

b) No.

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 101-132

130



Analisis de la inclusion del alumnado inmigrante en la etapa de Educacion Primaria

0%

NO

-

29%

Sl NO

Figura 44. El 100% indica que si.

Anexo 6. Cuestionario dirigido al
alumnado espanol

1. ¢Te alegras con la llegada de nuevos
alumnos de origen extranjero a la clase?

a) Si.
b) No.

13% [

Sl NO

Figura 45. El 87% indica que si'y el 13% que no.

2. i Te interesa conocer la cultura,
costumbre y habitos del alumno extranjero?

a) Si.
b) No.

Figura 47. El 98% indica que si'y el 2% que no.
4. ;Ha tenido algun conflicto o problema
con algun companero/a extranjero?

a) Si.

b) No.

40%

Sl NO

Figura 48. El 40% indica que si y el 60% que no.

5. Cuando se hacen actividades en grupo,
iprefieres estar con tus compaferos de
origen espafnol que con los compaferos de
origen extranjero?

a) Si.
b) No.

9%i

S| NO

Figura 46. El 91% indica que si'y el 9% que no.

3. ¢ Tienes buena relacién con los
compafieros de origen extranjero de la
clase?

a) Si.
b) No.

40%

Sl NO

Figura 49. El 60% indica que si y el 40% que no.

6. ¢ Tratas del mismo modo a los
compaferos espanoles y a los compafieros
que vienen de otro pais?

a) Si.
b) No.
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9. ;Sueles invitar a tus fiestas de
cumpleafios a los niflos de origen
exranjero?
a) Si.
b) No.
17%
S| NO
Figura 50. El 17% indica que si'y el 83% que no.
7. ¢ Te relacionas mas con tus compaferos
de origen extranjero, con los compafieros
espanoles, o con ambos?
a) Compafieros de origen extranjero. o |l
SI NO

b) Comparieros espafioles. Figura 53. El 94% indica que si'y el 6% que no.

¢) Ambos.

89%

- 2 |

extranjeros espafoles ambos

Figura 51. El 4% ext., el 7% esp. y el 89% ambos.
8. ;Consideras que las diferencias entre
culturas es algo enriquecedor?

a) Si.

b) No.

N NO

Figura 52. El 95% indica que si y el 5% que no.
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Justificacion

El desarrollo socio-emocional de

los alumnos, conforma una serie de
actitudes y competencias que definen el
proceso de enseflanza-aprendizaje. Se
identifican cuatro aspectos definitorios
del mismo, segun Ladd, B. y Busth
(1999): interacciones positivas con el
entorno, representaciones positivas

o autoestima, habilidad emocional y
autorregulacién emocional. Por tanto,
deberia implementarse una dinamica
escolar capaz de aproximar al alumno a
todas las experiencias preparatorias para
conseguirlo con éxito.

Se pretende establecer en las aulas una
dinamica en la que concurran relaciones
emotivas y cognitivas, ademas de cubrir las
exigencias y concrecciones del curriculo.

Se pretende ofrecer al alumno unas
habilidades sociales y emocionales que
contribuyan al desarrollo integral de su
persona; especialmente para alumnosy
alumnas con Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo (ACNEAE).

Los alumnos diagnosticados con trastorno
por Déficit de Atencion e Hiperactividad
(TDAH) se constituyen como un grupo de
alumnado de gran importancia, ya que se
muestra en la actualidad como el trastorno
psiquiatrico mas comun en la infancia,
elevandose la cifra hasta un 5% de la
poblacion general (Soutullo, 2007).

Se pretende analizar y reflexionar una
estructura educativa en particular. El
aprendizaje cooperativo, comprobando

su eficacia en relaciéon al desarrollo
socioemocional del alumnado
diagnosticado de TDAH. Con ello se
intenta dar respuesta a si esta metodologia
ayuda a cubrir todos los aspectos
formativos y pedagdgicos de estos
alumnos a la par que contribuye a formar
individuos competentes y auténomos para
que puedan asi, participar de una manera
efectiva y afectiva en y para la sociedad.

Se atiende asi, a una reconocida necesidad;
la equidad de la educacion que, como ya
reconoce la Ley Organica (LOE) de 2/2006,
de 3 de mayo y ahora se especifica en

la Ley Organica de Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE) en su articulo 71.2.
se constituye como la igualdad de
oportunidades y de derecho.

1. Marco Teérico

1.1. Introduccion

En este primer capitulo se sintetiza 'y
expone una breve revision bibliografica
relacionada con la investigacién. Se
argumentan los aspectos mas destacados
para la eleccién de este determinado
método de trabajo para Educacion
Primaria. Trabajo que se enmarca en tres
procesos lineales e interrelacionados
como son el proceso de autorregulaciéon
del aprendizaje, la estructuraciéon de una
tarea compartida y la personalizacién

de la enseflanza (Mufioz Egea, 2014).
Estrategia cooperativa, para trabajar
aspectos cognitivos, psicolégicos, sociales
y afectivo-emocionales en los discentes
en general y especificamente en alumnos
con Trastorno por Déficit de Atencién e
Hiperactividad (TDAH).

Se subraya la importancia que aporta dicha
tramitacién en el plano social, adquiriendo
los recursos necesarios, especialmente

a través de habilidades sociales (Monjas
Casares, M.I., 2000). Destrezas que se
trabajan en las distintas etapas del
desarrollo y que ayudan a la formacion de
un patrén conductual relacionado con la
percepcion de la pertenencia a un grupo
estructurado, la asimilacion de la cultura
a ese grupo y a su conjunto de normas,
valores, actitudes, identidad grupal y
control emocional entre otras (Garcia
Castillo, 2015). Adquisiciones relacionadas
con la metodologia utilizada, asi como
de la influencia de su estructura en el
autocontrol y comunicacion del alumno.
Modelo cooperativo también en la
resolucion de conflictos (Aguilar Carceles,
2014) para comprobar su adecuaciéon en
alumnos y alumnas con TDAH.

Se habla pues de diversidad, inclusion

y trabajo cooperativo como esperanza
de calidad educativay promocién en
desarrollo de la persona. Educacién justa
e igualitaria. Educacién inclusiva como
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horizonte de oportunidades, basada
especialmente en subsanar y fomentar el
déficit de atencion que muestran estos
nifios y nifias, con trastorno por déficit
de atencién e hiperactividad, actuando
paralelamente en las areas cognitivas,
sociales y emocionales.

Metodologia cooperativa, dentro de un
entorno educativo que puede mejorar
significativamente el desarrollo general
de todos los discentes. “El objetivo del
desarrollo de un nifio con discapacidad,
debe ser el mismo que un nifio sin
discapacidad”. (Escoriza Nieto, 2002, p.89).
Se destaca ademas, la importancia de la
forma de consequirlo; la necesidad de
adecuacioén de los métodos y los procesos
para su desarrollo.

Se inquiere una educacién de calidad y
pluralidad de identidades, capacidades

y necesidades “La educacion inclusiva
puede ser concebida como un proceso
que permite abordar y responder a la
diversidad de las necesidades de todos
los educandos, a través de una mayor
participacion en el aprendizaje”(UNESCO,
2005).

1.2. Trastornos por Déficit de
Atencion con Hiperactividad

Tal y como refleja el manual diagnéstico

y estadistico DSM-V puede existir

una presentacion del trastorno de

forma: combinada, una presentacién
predominante con falta de atencién, y una
presentacién predominante hiperactiva/
impulsiva.

1.2.1. Antecedentes

El TDAH es un trastorno psiquiatrico, de
caracter crénico y origen neurobioldgico,
causado por una disfunciéon entre dos
neurotransmisores cerebrales, [lamados
dopamina y noradrenalina.

Los alumnos y/o alumnas con TDAH
presentan un déficit en las funciones
ejecutivas y, por lo tanto, grandes
dificultades en las interacciones sociales y
disminucion del rendimiento académico
esperado.

El primer paso en la actuacién con un
nifno/a con posible TDAH es su evaluacion
diagnostica para la que es necesario

su diagnéstico clinico (anamnesis,
clasificacion, antecedentes personales,
familiares y exploracién fisica), ademas de
una valoracién psicolégica y etioldgica;
haciéndose evidente en la intervencioén la
diferencia entre la frecuencia e intensidad
en la que aparecen los sintomas (Montero
Centero, D. y Fernandez de Larrinoa, P,
2012).

Existe actualmente un tratamiento
multimodal o de triple via: farmacoldgica,
psicolégica y pedagédgica. La primera

via consiste en la ingesta y medicacion

de psicofarmacos estimulantes,
psicoestimulantes y/o antidepresivos;
tratamientos neurofarmacolégicos
basados principalmente en dos tipos de
principios: el metilfenidato (MTF) Retalin y
la atomoxetina (ATX).

Investigaciones con mas de 6.000
tratamientos acreditan la eficiencia de
dichos psicofarmacos (Wilens et al, 2003),
ya que entre sus efectos en los nifios/

as con hiperactividad favorece la mejora
en atencién sostenida y la efectividad
memoristica. Se citan también sus
efectos secundarios, ya que provocan
frecuentemente trastornos como
insomnio, pérdida de apetito y episodios
de aumento de la tension (ansiedad) en los
niflos y ninas medicados.

La intervencién psicolégica se realiza
mediante terapia profesional, donde

se trabajan estrategias cognitivo-
conductuales, psico-educacionales,
modificaciéon de conductas, entrenamiento
de habilidades sociales y técnicas de
relajacién y control de estimulos.

La intervenciéon pedagodgica se situa en el
plano de educacién integral de la persona.
Segun Echevarria Samames (2008), en

las medidas generales de intervencién
educativa, se distinguen cuatro tipos de
niveles:

1. Intervencion directa: como garantia de
gestion y desarrollo de las adaptaciones
necesarias para el alumno y/o alumna.
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Con frecuencia las habilidades cognitivas
improductivas se deben a una mala
organizacién (Soutullo E., 2007).

2. Intervencién con el grupo-clase:

se sefala la significativa la labor del
docente, en el fomento de conductas
prosociales, especialmente entre el grupo
de pares. Inculcando respeto en cuanto a
la pluralidad de identidades, capacidades
y necesidades de cada alumno en
particular.

3. Pluri-intervencién: o intervencién del
conjunto de profesionales que trabajan
de forma coordinada. Trabajo conjunto
en una misma propension, donde se
logre reforzar y maximizar los recursos
personales que se encuentran implicados
en el proceso.

4. Intervencion con las familias: y forma
en la que se interactua. Pautas concretas
de actuaciéon que ayudan al correcto
desarrollo de los discentes. Diada de gran
relevancia para los alumnos con NEAE,
que se desarrolla en constantes acciones
y actuaciones conjuntas.

1.2.2. Etiologia y Clasificacion

El TDAH se muestra como un “trastorno
multifactorial de base neurobioldgicay
predisposicién genética que interactua con
factores ambientales” (Fundacion CADACQ).
En la mayoria de los casos la causa del
TDAH es de origen desconocido (TDAH
idiopatico).

Otros casos presentan una patologia
concreta y pasan a clasificarse como
pacientes con TDAH de base organica.

Se distingue su etioldgica, relacionada
directamente con la eficacia del
tratamiento que se empleay el
pronéstico comportamental, atencional y
motivacional.

En la actualidad existen dos sistemas en la
clasificacion de enfermedades mentales.

La Clasificaciéon Internacional de
Enfermedades (CIE-10) y el sistema de
clasificacion Norteamericano Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders
(DSM-V).

Segun la clasificacion Internacional
de Enfermedades (CIE-10) el TDAH
se considera como un trastorno del
comportamiento.

Su diagnéstico es dificil antes de la
veta cronolégica que va desde los siete
anos de edad hasta los 12 segun la
American Psyquiatric Association (APA).
El DSM-V lo define como trastorno del
neurodesarrollo.

La dltima version del DSM-V para el
diagnostico y los sintomas del TDAH,
matiza que los nifios y nifias con TDAH
presentan una serie de conductas tipicas,
caracterizadas por la coexistencia de tres
sintomas inequivocos (Aguilar Carceles,
2014), denominados “sintomas nucleares”:

1. Dificultad para mantener la atencién.
Con una conducta predominante
inatenta. Déficit de atencién o intencién
(F90.0 de la CIE-10).

Se sefala en ellos su continua evasion y
desorganizacion en espacios y tiempos,
asi como la incapacidad en la seleccién
de la informacion. Se distinguen tres
tipos de atencion dentro del proceso
conductual y cognitivo del alumno:
alerta atencional (focalizacidn); atencion
anterior (atencion sostenida), siendo esta
la capacidad disfuncional en los nifios
con TDAH; y atencion posterior o de
revision.

2. Hiperactividad o actividad motora
excesiva: la cual se refleja en la
exorbitante actividad motora que
muestra el nifo y/o nifa. También se
destaca una extrema curiosidad.

3. Impulsividad o falta de inhibicién. El
alumno y/ alumna muestra conductas
desafiantes, agitacion, competitividad e
intereses persistentes.

Caracterizado por un deficiente de
dominio inhibitorio ante los estimulos,
generalmente de tipo inmediato, sin
estimar las consecuencias. Conducta
usual ante la incapacidad de inhibir la
conducta entrante, lo que provoca en el
nifo una falta en su autocontrol.
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Déficit de Atencién

" 4 ’

Hiperactividad K __Z Impulsividad

Figura 1. Principales Sintomas (Aguilar Carceles,
2014)./ Reelaboracion propia.

En el DSM-V se especifica, ademas,

la severidad o gravedad del TDAH,
estableciéndose tres categorias (Gallicia
Castillo, 2015): suave, con escasos y/o
minimos sintomas y escasas limitaciones
a nivel social-ocupacional; moderada,
con deterioros funcionales; y severa, con
exceso de sintomas del diagnéstico y
marcadas dificultades funcionales a nivel
social-ocupacional.

1.2.3. Repercusiones

En muchos de los diagnésticos, los
sintomas se muestran ocultos tras otros
problemas comérbidos, como trastornos
de la conducta y/o problemas relacionales.
Se muestra una falta de localizacién
primaria a las necesidades educativas

que necesitan en realidad, aunque en
ocasiones cursan asociadas al mismo.
Como pauta de actuacién se debe siempre
establecer una diagnosis diferencial.

En una gran mayoria de casos, los nifios
con TDAH presentan problemas coligados,
mucho mas complejos en sus tratamientos
(Alsina Masmitja, 2014), como
comportamientos agresivos (trastorno
negativista desafiante), trastornos de
ansiedad, trastornos en el estado de animo
y dificultades en el aprendizaje.

Segun destaca Aguilar Carceles (2014),

la sintomatologia temprana es también
un indicador y aspecto transcendente en
la evolucién posterior, lo que determina

la severidad del trastorno. En un 50%

de los casos, los alumnos mantienen su
diagnostico y sintomas del TDAH hasta la
etapa de la adolescencia, porcentaje que
se reduce posteriormente en un 30% en la
edad adulta (Aguilar Carceles, 2014).

Los alumnos con TDAH pueden mostrar
dificultades en la lectura (dislexia),
escritura (disgrafia), habla (disartria),
aprendizaje en destrezas logico-
matematicas (discalculia), y problemas
perceptivo-motrices.

Para su seguimiento, se emplea un patrén
y orden especifico (Aguilar Carceles, 2014):

e Escaso juego social con su grupo de
pares.

e Excesiva preferencias por juegos
motores.

® Retraso en psicomotricidad fina.

® Retraso en el lenguaje.

* Inmadurez emocional.

* Eneuresis y/o encopresis.

e Tendencia al fracaso y autoestima baja.

e Conductas inadecuadas (rabietas,
accidentes, etc.) y persistente inquietud.

La incomprension del resto de companeros
ante las descritas manifestaciones,
provocan en determinados colectivos una
intolerancia y rechazo de tipo emocional
ante alumnos con TDAH. “Los nifios con
TDAH tienden a tener pocos amigos, poco
duraderos y las relaciones son menos
estrechas” (Soutullo Esperén, 2008, p. 5)

Gallardo Garcia (2012) expone que otro
trastorno asociado a los alumnos con
TDAH es la conducta o trastorno disocial
(TD); siendo este el trastorno con peor
pronostico coligado (Biederman, 2001),
el cual afecta a la cuarta parte de los
pacientes diagnosticados con TDAH.

Se sefalan auto-conductas graves (Cutting)
y/o conductas graves, como aquellas

que atentan a los derechos basicos de la
personas o a normas sociales importantes,
segun datos recientes de la Asociacion
Europea para la psiquiatria forense del
nino y del adolescente EFCAP, en el ultimo
Congreso Mundial sobre Psiquiatria
infanto- Juvenil (Berlin, 2004).
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1.3. Area Socio-emocional y
alumnos con trastorno por Déficit
de Atencién e Hiperactividad

Los centros educativos se convierten en
contexto de interaccion social y emocional
de toda la comunidad educativa. Se
subraya la importancia de las emociones
en alumnos con TDAH (Hernandez Cascon,
2015). Practicas que llevan implicitas
consecuencias, repercusiones y controles
actitudinales. Conductas muchas de ellas
que se potencian o se reducen por la
interrelacién de los actores implicados en
el proceso. Contextos de condicionamiento
emocional e ingenieria de emociones
segun el autor (Aldous Huxley, 2007) en
“Un mundo feliz”.

Tras diversos estudios, se muestran
diferentes actuaciones complementarias
para su aplicacion en las aulas; como las
conocidas escalas emocionales “Trait Meta-
Mood scale” (TMMS) para alumnos con
TDAH. Propiedad manifiesta (Vera Garcia,
2011) ya que los alumnos TDAH tienen
menores habilidades en el manejo de sus
estados emocionales negativos.

“EI TDAH es un trastorno que influye en
las relaciones sociales” (Zapata Boluda,
R.M., 2015, p.209) y el rechazo que
experimentan estos alumnos y alumnas
incrementan los problemas en su relaciéon.
Trastorno de gran complejidad en la
modulacién emocional como sefiala
Thomas E. Brown (2014). También
repercute en sus habilidades comunicativas
y sociales. Caracteristicas todas ellas que
actuan negativamente sobre el alumno
y/o alumna con TDAH; lo que provoca una
progresiva disminucion de su autoestima,
ademas de un destacado sentimiento de
inferioridad (TroKenber Hechtman, 1999).
Trastornos alimentarios y nutricionales
(McGough y McCracken, 2000). Inmadurez
afectiva por carencias en el dominio social
(Pefias Fernandez, 2008) entre otras.

Su funcionamiento emocional viene
determinado por una pobre auto-imagen,
se muestran individuo tristes, inseguros

y retraidos. Tienen cambios de humor
subitos. Les cuesta interiorizar y regular
sus emociones ya sean estas positivas o

negativas, ademas de dificultad en el
reconocimiento y descodificacién de las
expresiones emocionales faciales (Alsina
Masmitja, et.al., 2014). Los nifios y nifas
con TDAH “muestran gran dificultad para
manejar sus frustraciones y modular sus
emociones” (Soutullo, 2017, p. 29). Es
llegado este punto cuando muestran una
desconexién manifiesta, que les genera
una inatencién y/o escape, con una actitud
desproporcionada.

1.4. Aprendizaje Cooperativo

1.4.1. Historia del Aprendizaje
Cooperativo

El proceso educativo y el trabajo
cooperativo son representaciones

propias de la accion humana. El filésofo
Sécrates destaca la importancia que el
aprendizaje colaborativo tiene en su “arte
del discurso” (Ovejero, 1990), trabajando
en pequeios grupos que intervienen y
aportan sus experiencias. Diversos autores
como el tedlogo y pedagogo, J. Amos
Comenio (2005) muestra también sus
observaciones al respecto, exposicion de
un trabajo grupal de caracter formativo y
extremadamente motivador.

En el siglo XVIII, el pedagogo J. Lancaster
y el educador Andrew Bell, aplican
novedosas y exitosas experiencias con
técnicas de aprendizaje cooperativo,
conocidas como “instruccién mutua”
entre los participantes. El catedratico,
filésofo, y pedagogo John Dewey,
también muestra predisposicidon a dicha
metodologia. Se convierte asi en uno de
los mayores promotores de dicho modelo
de ensefanza.

En 1840, el psicologo Morton Deutsch,
pone en practica la teoria de las
situaciones cooperativas y competitivas
“Cooperation and Competition”,

donde se subraya la importancia de la
misma, para las continuas y posteriores
investigaciones que se realizan en torno a
ellas.

En 1949, Deutsch declara la importancia
y logros que los alumnos consiguen
mediante dicho proceder. El cual se
fundamenta en una nueva perspectiva
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ante “la resolucion de conflictos”

que se experimenta con su practica.
Warwick expone sus aportaciones al
trabajo cooperativo como metodologia
instruccional “Team teaching”, método
que se efectla en los afios 50 y que es
tenido en cuenta, a partir del informe
Warnock (1974), como respuesta al
alumnado con NEE. Con centenares de
ensayos analiticos, estudios experimentales
y estudios correlacionales, se consolida
en la actualidad dicha estrategia
metodoldgica (Johnson y Johnson).
Impulso significativo de la misma a dia
de hoy con Pallares, (1990), Uriz (1999) y
Cassany (2004), entre otros.

Otras perspectivas al trabajo cooperativo
son aportadas por la Universidad de
Minnesota (Johnson et al, 1983) donde
se especifica el caracter “integrador”

del Aprendizaje Cooperativo (AC)
especialmente en alumnos con
discapacidad fisica e intelectual.
Aprendizaje como experiencias previas

a la vida, denominado por G. Palmade
como “Método optimista”. Escuela
inclusiva, donde los alumnos no solo
estan presentes, sino que participan y
progresan juntos (Echeita y Ainscow,
2011). Aspectos también que se destacan,
son las aportaciones de Sharan, S.

(1980) en las que se amplia la actuacion

a la investigacion del AC, con los
comportamientos del alumno. Todo ello
con conductas y orientaciones sociales y
emocionales que son manejadas en el aula.
“Se ha demostrado que las estrategias

de aprendizaje cooperativo son eficaces
para promover la competencia social y
los valores prosociales, y al mismo tiempo
reducen problemas de conducta antisocial
en los nifios en edad escolar” (Jonathan
Cohen, 2003, p. 64).

1.4.2. Caracteristicas principales del
trabajo Cooperativo

El aprendizaje Cooperativo (AC) se conoce
como uno de los numerosos programas
de aprendizaje emocional y social (AES),
de base curricular, de la actual oferta
educativa. Los alumnos con TDHA, no
requieren de forma habitual adaptaciones

significativas, aunque si presentan la
necesidad de flexibilizar su ritmo en el
aprendizaje, entre otros ajustes. Se destaca
que en un 60% de los casos existe un
déficit significativo de bajo rendimiento
académico (Green, M. 1999). En este
sentido el aprendizaje cooperativo se
anuncia como una metodologia idénea
para trabajar con este alumnado. Arthur
W. Chichkering y Zelda F. Gramson, se
basan en mas de 50 afos de investigacion
para instituir los “siete principios” (1987)
que se dan en el trabajo cooperativo:

1. Promocién del contacto/interaccion
entre docente y discentes, como
acompanantes el proceso educativo.

2. Desarrollo de la reciprocidad, reflexion
y tratado de calidad.

3. Estructuracion del aprendizaje activo
(autoinstrucciones) que ayudan al
alumno a regular e inhibir su conducta y
control.

4. Altas expectativas. Se fomentan
conductas orientadas al éxito y se
eliminan comentarios y conductas
estereotipadas. Modelos de indefension
por parte de los agentes implicados en
el proceso de enseflanza-aprendizaje,
grupo de iguales y familia.

5. Prontitud de retroalimentacion:
conveniente para el alumnado TDAH,
ya que presentan un rendimiento
inconsciente (olvidan con facilidad
aprendizajes realizados con
anterioridad).

6. Organizacién temporal de la tarea
(estructuracion y secuencia). Los alumnos
con TDAH muestran dificultades para
realizar instrucciones consecutivas.
También presentan déficit de previsién.

7. Estimulacién: para contrarrestar
el débil interés que muestran por
actividades que requieren esfuerzo
durante un tiempo prolongado.

Asi, la relacion que debe establecerse en
toda educacion, y especialmente con esta
metodologia cooperativa, como respuesta
a los fines y principios de la Ley Organica
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de Mejora de la Calidad Educativa
8/2013, de 9 de diciembre (LOMCE);

ya que se sustentan en concepciones
como la individualizacion, socializacién,
personalizacion, participacion,
optimizacién, inclusion y pluralidad.

Formacién de grupos dispuestos de
forma heterogénea, basados en test 'y
datos sociométricos; con un proyecto
comun, una tarea claray objetivos
comunes; con organizacion y funciones
definidas, unicidad y totalidad (sinergia
grupal), compromiso personal, limites y
disciplina, vinculo afectivo, convergencia
de esfuerzos, y conciencia de situacion
interna.

Segun sefiala el profesor Angel Terrén
(1996) especialista en el trabajo con
alumnos con TDAH, es de enorme
importancia la utilizacion de ejemplos
practicos con secuencias de informacion
y medios dindmicos y la “tutorizacion”
dentro del aula por parte de algun

otro compafiero, donde se destaca
explicitamente la efectividad del trabajo
cooperativo en alumnos con TDAH.

El director pedagdgico del CADE (Centro
de Atencion a la Diversidad Educativa),
José Ramén Gago, apunta como medida
imprescindible y complementaria a

toda accion educativa, la fragmentacién
de la informacién en frases sencillas y

con mensajes cortos, ya que mejora la
recepcion del mensaje que se quiere hacer
llegar como informacién principal.

1.5. Marco Legislativo

La Ley Organica de Educacion 2/2006, de

3 de mayo de 2006, organiza la Atencién

a la Diversidad, modificando el concepto
de Necesidades Educativas Especiales
(NEE) en su apartado lll. Del mismo modo
considera la concepcién de las Necesidades
Especificas de Apoyo Educativo (NEAE), en
un término que engloba a la anterior.

La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre,
de Mejora de la Calidad Educativa,
modifica la Ley anterior, y en su articulo

1 establece como principio de educacion
“la equidad que garantice la igualdad de

NEAE

Figura 2. Marco Referencias LOE- LOMCE./
Elaboracion propia.

oportunidades para el pleno desarrollo de
la personalidad a través de la educacion,
la inclusiéon educativa, la igualdad de
derechos y oportunidades que ayuden

a superar cualquier discriminacién y la
accesibilidad universal a la educacion”.

Ley que por primera vez hace una mencién
especifica sobre el TDAH en el Articulo

71 del texto consolidado LOE-LOMCE:
“Corresponde a las Administraciones
educativas asegurar los recursos necesarios
para que los alumnos y alumnas que
requieran una atencion educativa
diferente a la ordinaria, por presentar
necesidades especiales, por dificultades
especificas de aprendizaje, TDAH, por

sus altas capacidades intelectuales, por
haberse incorporado tarde al sistema
educativo, o por condiciones personales

o de historia escolar, puedan alcanzar

el maximo desarrollo posible de sus
capacidades y, en todo caso, los objetivos
establecidos con caracter general para
todo el alumnado”.

Algunas Comunidades Auténomas estan
incluyendo medidas en la evaluacién

de este alumnado, como es el caso de
Madrid con la Instruccién recogida en el
articulo 71.2 de la Ley Organica 2/2006,

de 3 de mayo, de Educacién, en su nueva
redaccion dada por la Ley Organica
8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora
de la calidad educativa (LOMCE). “Que
prevé alas Administraciones asegurar las
medidas necesarias para que los alumnos
con trastorno por déficit de atencion e
hiperactividad (TDAH) puedan alcanzar

el maximo desarrollo posible de sus
capacidades personales y, en todo caso, los
objetivos establecidos con caracter general
para todo el alumnado”.

Atencion a la diversidad e inclusiéon educativa: implicaciones didacticas: 135-174

144



Influencia del Aprendizaje Cooperativo en el Desarrollo Socio-Emocional del Alumnado con TDAH

2. Marco Empirico
2.1. Método
2.1.1. Recogida de datos

La recopilacion de datos se realiza en

el tercer trimestre del presente curso
académico 2016/ 2017. Se procede a través
de encuestas, que sirven como punto de
partida y de evaluacién inicial de este
proyecto de investigacion con alumnos con
TDAH.

El estudio se basa en fuentes primarias
(tanto cualitativas como cuantitativas)

con una finalidad especifica para la
investigacién del alumnado con TDAH

y otra recogida secundaria, obtenidas
mediante diversos procedimientos
relacionados con el proyecto y seguimiento
en el aula a través de un anecdotario y

un diario de campo para la observacién
continua y su posterior analisis.

Se realizan varias encuestas para la
investigaciéon: encuestas dirigidas a
docentes, alumnos en general y otro
sondeo especifico para los alumnos

con TDAH. Este ultimo cuestionario se
realiza sobre la autoestima y es llevado

a cabo en dos momentos del proceso

de investigacion; una al comienzo

del proyecto y final del mismo, para
comprobar la efectividad socio-emocional
del trabajo cooperativo. Para la encuesta
docente se realizan varios estudios
pilotos; con una recogida de datos previa
y analitica, para examinar la asociacién
del proceso educativo y sus adquisiciones
a través del mismo. Se formaliza con una
poblacién diana de 4 docentes, en la que
se determinan los calculos financieros
para la posterior recogida de informacion,
items, la adecuacion de las preguntas

de investigacion, etc., como analisis
preliminar al proyecto de investigacion.
Posteriormente la muestra se efectua en
20 docentes. La metodologia en ambos
registros se realiza con muestreo no
probabilistico/ Consecutivo. Siendo los
criterios de seleccién:

e Docentes con més de 4 afios de
experiencia, en educacién Infantil y
Primaria.

* Docentes que conocen y desarrollan en
sus aulas una metodologia cooperativa.

Se emplea como medida de fiabilidad de
consistencia interna, Alfa de Cronbach
(correlacién inter elementos promedio).

Se recopilan datos sobre el aprendizaje
cooperativo en relacién con aspectos
socio-emociales del alumno. Alineacion
al respecto, caracteristicas, agrupaciones,
datos, etc. Todos estos parametros se
reflejan en una encuesta en papel, de

14 items, una escala Liker o método de
evaluaciones sumatorias, todas ellas con
cinco categorias: (1) nada/irrelevante/
no, (2) poco/escaso/poco, (3) bastante/
necesario/relativamente, (4) Mucho/Muy
necesario/, y/o totalmente/Excesivamente
necesario/fundamental (5).

Método elegido por su escasa variaciéon

en las respuestas, siendo todas ellas muy
concretas. Tendencia central o de punto
medio, que muestra en las contestaciones
de los encuestados una precisién 6ptima
para el estudio, siempre que no se muestre
de forma mayoritaria la neutralidad de

las mismas. Escala de validez y calidad
estadistica para ser implementada en
nifnos, ya que solo tienen que ajustarse al
nivel de las preguntas mostradas (rango de
valores) para su formalizacion.

Clasificandose en torno a cuatro
dimensiones:

1. Consideracién del aprendizaje
cooperativo como promotor de las
relaciones sociales.

2. Eficacia grupal para adquisiciones
sociales, cognitivas y emocionales.

3. Importancia del &mbito socio-
emocional para los alumnos TDAH.
Especialmente en la autorregulaciony
autoestima.

4. Relacién entre el plano emocional y
el desarrollo integral del alumno con
TDAH.

Para la encuesta del alumnado en general
se elaboran unos cuestionarios con el
mismo numero de items (14 en total);
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unas preguntas de tipo afectivo (sociales),
especialmente de calidad emocional

y otras de tipo efectivo (productivas)
relacionadas con la efectividad de un
trabajo de interaccién social (AC).

De forma paralela, se realiza una encuesta
pretest y postest especifica para el
alumnado con TDAH (3 alumnos) con 20
preguntas. El cuestionario se basa en la
escala Bell, de habilidades emocionales. Se
estudian situaciones y experiencias de los
propios alumnos implicados en el proceso
de ensefianza-aprendizaje; con una
asignacion de valores de 1 a 3, y una tabla
estipulada para el calculo y registro de las
respuestas.

2.1.2. Participantes, poblaciéon diana y
tamano muestral

Para la recogida de informacién de
docentes se selecciona a 20 profesores;
16 maestras y 4 maestros (3 de Educacién
Infantil y 17 de Educacién Primaria), de
dos centros concretos de la zona norte de
Toledo; un centro de titularidad publica
y otro de entidad privada. En la encuesta
docente, los criterios de seleccion e
idoneidad de la poblacién de estudio o
poblacion diana se realiza por medio de
un calculo del tamafio muestral, siendo
este fijo.

En el segundo estudio se recogen los
datos de los alumnos. Se seleccionan a
todos los alumnos y alumnas de las tres
clases donde se encuentran los alumnos
con TDAH; incluidos los mismos. La clase
del alumno con TDAH, (A1) cuenta con

10 alumnos y 8 alumnas. En el aula de la
alumna con TDAH (A2) se encuentran 19
discentes en total (11 alumnas incluida

la alumna con TDAH y 8 alumnos). En el
aula de la alumna con TDAH (A3), hay 21
discentes en total (12 alumnas incluida la
alumna con TDAH y 9 alumnos). De los
cursos de 3°, 4°y 5° de Educacion Primaria
respectivamente. Se muestra de forma
diferenciada cada intervencién y los datos
gue emiten. Se recoge de igual manera,
todos los datos notables de cada caso

en particular, especialmente en el plano
social y emocional del alumno/a y otros
datos de interés (se adjunta anamnesis del

alumnado con NEAE).

Complementaria a esta encuesta se
efectla otro cuestionario especifico para
los tres alumnos con TDAH, para recoger
datos sobre su nivel socio-emocional.

2.2. Procedimiento

Todas las encuestas se elaboran sostenidas
en unas condiciones éticas que son
consideradas en el disefio y desarrollo de
la misma. Con el consentimiento de las
familias, docentes y del centro para todas
ellas. Siendo los cuestionarios pasados en
formato papel. Se establece un periodo
de siete dias para su entrega. Se especifica
la recogida de los datos aportados, los
cuestionarios utilizados y la validez

de los mismos, asi como la garantia 'y
confidencialidad de las respuestas, para
no vulnerar la Ley Organica 15/1999, de 13
de diciembre, de proteccion de datos de
caracter personal (BOE nim. 298, de 14 de
diciembre de 1999).

Se considera igualmente un plan de
ejecucion adecuado, que garantice el
estudio y evite sesgos en la investigacion.
Recursos materiales necesarios: material
impreso (cuestionarios). Recursos
humanos: investigadores de apoyo en la
investigaciéon y proceso tutorial. Recursos
econdémicos: previo estudio y presupuesto
de los costes de la investigacion (papel,
impresioén, etc.).

2.3. Resultados

Se analizan los procedimientos estadisticos
utilizados. Se establece su adecuacién en
la medicion y se obtienen unas variables
acordes con el objetivo del estudio.

Asi como los porcentajes obtenidos, se
describe de igual modo la adecuaciéony
validacion de la investigacion. Se muestra
la confiabilidad de consistencia interna en
la encuesta que se realiza a los docentes 'y
al alumnado, lo que ayuda a establecer el
grado de homogeneidad de las respuestas
y posibles reajustes, ya que una de las
ventajas del analisis de fiabilidad Alfa de
Cronbach, es evaluar cuanto mejora (o
empeora) la fiabilidad de la investigacion
si se omite un determinado item.
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No se ha modificado ningun dato, y
estos se recogen y se muestran en la
investigacion de forma clara y concisa

ademas el valor maximo y minimo de
todas y cada una de las mismas. Escalas
utilizadas para completar la investigacion.

a través de diagramas de sectores. Se
presenta asi en cada porcion la frecuencia

Valores

relativa de los datos del grupo de control. Cuenta Promediode Maxde Minde Varde
Su totalldad corresponde a Ia frecuenc|a Pregunta de Valor Valor Valor Valor Valor2

. 1 2 2
absoluta mostrada en porcentajes. Todo o 0 330 4 0.4
., 1t02 20 3,95 5 3 0,26
ello en una rep_resentaaon para cada 1t03 20 3.50 5 2 058
item. Diferencidandose para cada encuesta It04 20 3,55 5 2 1,00
en particular un color especifico: docente It05 20 4,45 5 3 047
(verde), alumnos en general (azul) y 1t06 20 3,70 > 1 064
| d TDAH ( ia) 1t07 20 2,95 4 1 1,2
alumnado con naranja). 1108 20 335 A 2 066
| 1t09 20 3,80 4 3 0,17
Encuesta a los Docentes 1t10 20 425 5 3 030
. ~ ,f, 1t11 20 3,40 4 2 0,57
Se adjunta acompafando a los gra icos de 12 20 3.90 s 3 041
valores, dos tablas con valores de media, It13 20 4,25 5 3 041
para establecer un resultado promedio en It14 20 4,10 5 3 04
Total 280 3,75 5 1 0,69

cada una de las catorce respuestas, de los

veinte docentes encuestados. Indicando llustracion 3. Promedio de la encuesta docente.

Valor
Valores Pregunta Literal Pregunta 1 2 3 4 5 Total general
CuentadeD 1t01 ¢éConsidera efectivo el aprendizaje cooperativo (AC) para alumnos/as con TDAH? 3 8 9 20
¢éConsidera efectivo el A.C. como promotor en las relaciones sociales y emocionales del
102  alumnado? 3 15 2 20
1t03 ¢Es adecuado su nivel de experiencia con esta metodologia? 2 7 10 1 20
1t04  (Cree que el A.C. puede ayudar a fomentar la adherencia emocional de sus integrantes? 4 4 9 3 20
éCree que es necesario un equilibrio emocional para el correcto desarrollo del alumnado
1t05  TDAH? 2 7 1 20
1t06  ¢Cree que en el proceso de ensefianza-aprendizaje es importante el componente afectivo? 1 4 14 1 20
1t07  (Cree que el A.C. potencia la concentracion y atencién de los alumnos/as con TDAH? 1 9 10 20
1t08 ¢éCree que es una metodologia facilitadora en la resolucion de problemas? 4 5 11 20
1t09 ¢Cree que el A.C. responde a los principios de calidad y equidad educativa? 4 16 20
éCree que es una metodologia adecuada para gestionar la autorregulacién de los
It10  participantes? 1 13 6 20
¢Considera que el A.C. aplica estrategias grupales que fortalecen académicamente a TODOS
It11  los alumnos. 3 6 11 20
¢éCree que las experiencias cooperativas intervienen en la adaptacién social del alumnado
1t12 con TDAH? 5 12 3 20
¢éCree que se necesitan intervenciones especificas para el proceso de ensefianza- aprendizaje
1t13 con alumnos TDAH? 2 11 7 20
¢Es necesario un enfoque multidisciplinar, para conseguir mayores resultados? (Familia,
1t14  Especialista y Centro) 3 12 5 20
Cuentade D 1t01 ¢Considera efectivo el aprendizaje cooperativo (AC) para alumnos/as con TDAH? 0,0% 15,0% 40,0% 45,0% 0,0% 100,0%
¢éConsidera efectivo el A.C. como promotor en las relaciones sociales y emocionales del
1t02  alumnado? 0,0% 0,0% 150%  750%  10,0% 100,0%
1t03 ¢Es adecuado su nivel de experiencia con esta metodologia? 0,0% 10,0%  350%  50,0% 5,0% 100,0%
1t04 éCree que el A.C. puede ayudar a fomentar la adherencia emocional de sus integrantes? 0,0% 20,0% 20,0% 45,0% 15,0% 100,0%
éCree que es necesario un equilibrio emocional para el correcto desarrollo del alumnado
1t05  TDAH? 0,0% 0,0% 10,0%  350%  55,0% 100,0%
1t06  :Cree aue en el broceso de ensefianza-aorendizaie es importante el comoonente afectivo? 5.0% 0.0% 20.0%  70.0% 5.0% 100.0%
1t07  iCree que el A.C. potencia la concentracién y atencién de los alumnos/as con TDAH? 5,0%  45,0% 0,0%  50,0% 0,0% 100,0%
1t08 éCree que es una metodologia facilitadora en la resolucién de problemas? 0,0% 20,0% 25,0%  55,0% 0,0% 100,0%
1t09 ¢Cree que el A.C. responde a los principios de calidad y equidad educativa? 0,0% 0,0%  20,0%  80,0% 0,0% 100,0%
¢Cree que es una metodologia adecuada para gestionar la autorregulacion de los
1t10  participantes? 0,0% 0,0% 50% 650%  30,0% 100,0%
¢Considera que el A.C. aplica estrategias grupales que fortalecen académicamente a TODOS
It11  los alumnos. 0,0%  150% 30,0%  55,0% 0,0% 100,0%
¢Cree que las experiencias cooperativas intervienen en la adaptacion social del alumnado
1t12  con TDAH? 0,0% 0,0% 250% 60,0%  15,0% 100,0%
éCree que se necesitan intervenciones especificas para el proceso de ensefianza- aprendizaje
1t13  con alumnos TDAH? 0,0% 0,0% 10,0% 550%  35,0% 100,0%
¢Es necesario un enfoque multidisciplinar, para conseguir mayores resultados? (Familia,
It14 Especialista y Centro) 0,0% 0,0% 15,0% 60,0% 25,0% 100,0%
Total Cuenta de Docente 2 25 54 160 39 280
Total Cuenta de Docente2 0,7% 8,9% 19,3% 57,1% 13,9% 100,0%

Illustracion 3. Promedio de la encuesta docente.
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En cuanto la efectividad del aprendizaje
cooperativo para alumnos con TDAH;
como estructura autorreguladora del
proceso educativo, se evidencia en

los datos obtenidos por los docentes
con experiencia en esta aplicacion,
asegurando una efectividad acorde

con las expectativas que genera. Tres
docentes de los encuestados (15%) cree
que es escaso. Ocho, un 40% expone sus
notables beneficios. Nueve docentes, un
45% manifiesta como muy necesario el
aprendizaje cooperativo.

El logro que la retroalimentacién positiva
mantiene entre el alumnado es otro de los
datos que se subrayan (pregunta 2). Datos
que reflejan que un 15% (3 docentes)

lo cree necesario, un 75% (15 docentes)
muy necesario, y un 10% (2 docentes)
extremadamente necesario (ilustracion 5).

5 Extremadamente 1 Irrelevante;

necesario; 0,0% N,O%

4 Muy necesario;
45,0%

2 Escaso; 15,0%

3 Necesario; 40,0%

1 Irrelevante; 0,0%

5 Extremadamente
2 Escao; 0,0%

necesario; 10,0% 3 Necesario;
15,0%

4 Muy necesario;
75,0%

llustracion 5. Graficos correspondientes a las
prequntas 1y 2.

La educacion se establece mediante un
cédigo deontolégico y proceder formal.
En el nivel de formaciéon y/o adecuacién
de los profesionales. Ninglin encuestado
ve este aspecto como irrelevante para la
practica docente. Solo un 10% lo muestra
escaso, un 35% necesario, un 50% muy
necesario y finalmente el 5%, lo expresa

como aspecto de gran necesidad para
complementarlo al método. Se evidencia
que el factor de éxito en el AC, es la figura
y proceder del maestro (llustracién 6/1).

La permanencia al grupo y el grado

de integracion dentro del mismo, es

decir, la cohesién grupal condiciona el
proceso. Compromiso social con relaciones
reciprocas. Un 20% expresan la adherencia
en el plano emocional como irrelevante,
un 20% su necesidad, un 45% lo declaran
como muy necesario. Es visto por tres
maestros, es decir, por un 15% como
extremadamente necesario para el manejo
de emociones de forma constructiva.

5 Extremadamente_ 1 Irrelevante; 0,0%

necesario; 5,0% 2 Escaso; 10,0%

3 Necesario; 35,0%

4 Muy necesario;
50,0%

5 Extremadamente 1Irrelevante; 0,0%

necesario; 15,0%

2 Escaso; 20,0%

3 Necesario; 20,0%

4 Muy necesario;
45,0%

llustracion 5. Grafico resultados de porcentajes,
preguntas 3 y 4.

El equilibrio emocional de los alumnos

y alumnas con TDAH, es otro de los
factores destacables de la investigacion.
Un alto porcentaje, el 55,0% (11 docentes)
coincide en afirmar la extrema importancia
que tiene la metodologia en el area socio-
emocional del alumnado con TDAH. Un
35% (7 docentes) la establecen como

muy necesaria'y un 10% como necesaria.
Se evidencia con un 0% como escasa e
irrelevante.

Se sigue en el area emocional en la
pregunta 6 del cuestionario. Los datos
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muestran su necesidad en un 20%.

Siendo un dato de gran importancia para
la mayoria de los profesionales, donde

un 70% (14 docentes) asi lo muestra.
Alcanzando un rango sobresaliente en

un 5% por su extrema importancia. Las
respuestas en negativo, corresponden a un
0% que lo ven escaso y un 5% (1 docente)
gue entiende que las actitudes afectivas
son cuestiéon independiente al proceso
educativo (llustracion 7).

2 Escaso;
0,0% 0. o,
g /3 Necesario; 10,0%

1 Irrelevante; 0,0%

4 Muy necesario;
35,0%

5 Extremadamente
necesario; 55,0%

1 Irrelevante; 5,0%
5 Extremadamente |

/2 Escaso; 0,0%
e —
necesario; 5,0%

3 Necesario; 20,0%

4 Muy necesario;
70,0%

llustracion 7. Graficos de los resultados de las
preguntas 5y 6.

En cuanto al nivel atencional se destaca
gue solo un 5% ve tales competencias
como irrelevantes. Un 45% como de
escasa consideracion. Frente a un 50%
gue muestra la necesidad de un trabajo
cooperativo para potenciar la atencion

y concentraciéon del alumnado con

TDAH (figura 8/1). La octava pregunta

se formula como premisa fundamental

en las relaciones interpersonales. Los
datos apuntan que un 20% no considera
al AC como metodologia facilitadora

de conflictos. Un 25% sin embargo, lo
destacan como necesario. Y un 55% de los
docentes lo muestran como muy necesario
en la consecucion de consenso y solucién
en dificultades. Necesaria para mantener

un intercambio de confianza y conciencia
grupal, como estructura soélida y asertiva.

5 Extremadamente 1 Irrelevante; 5,0%

necesario; 0,0% N

4 Muy necesario;
50,0% 2 Escaso; 45,0%

3 Necesario; 0,0%

5 Extremafdamente_\/_1 Irrelevante; 0,0%
necesario; 0,0%

2 Escaso;
20,0%
4 Muy necesario;
55,0% 3 Necesario; 25,0%

llustracion 8. Grafico de resultados de la pregunta 8.
Encuesta docente.

La efectividad y atencién individualizada,
es un rasgo de la praxis. El 20% define

al aprendizaje cooperativo como gestién
idonea como derecho, hacia la atencién

a la diversidad y plena inclusion en el
contexto pedagogico. Apoyada en un

80% (16 docentes) que lo muestran

como didactica muy adecuada. No
reflejandose ninguna puntuacién que
evidencie la negatividad del proceso

en las aulas (figura 9/1). En autocontrol

y retroaccion, el sistema se alcanza un
amplio y autorizado resultado. Un 60% (13
docentes) lo muestra como muy adecuado
y un 30% como altamente adecuado como
modulador y gestor en la autorregulacién
del alumnado en general.

5 Extremadamente

necesario; 0,0%
2 Escaso; 0,0%\J/

* Necesario; 20,0%

1 Irrelevante; 0,0%

4 Muy necesario;
80,0%
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2E ; 0,09
1 Irrelevante; 0,0% scaso; 0,0%

3 Necesario; 5,0%
5 Extremadamente
necesario; 30,0%

4 Muy necesario;
65,0%

llustracion 9: Gréficos de resultados de las preguntas
9y 10.

Dentro de la participaciéon y reparto de
roles grupales, las respuestas muestran
que un 55% (11 encuestados) ve efectivo
el aprendizaje cooperativo en general.

Un 30% (6 profesores) como necesario

y, ligeramente, un 15% (Unicamente

3 docentes) lo seflala como poco
significativo para el alumnado en general.

También se confirma el alto grado de
adecuacion relacional que se obtiene.
Alcanzado en la repercusion que el AC
tiene en la adaptacién social (habilidades
sociales). Un 15% lo subraya como
extremadamente significativo. Un 60%
lo destaca como muy necesario. Y el 25%
como necesario (llustracion 10/2).

1 Irrelevante; 0,0%

Extremadamente

necesario; 0,0% 2 Escaso; 15,0%

4 Muy necesario;
55,0% 3 Necesario; 30,0%

2 Escaso; 0,0%
5 Extremadamente

necesario; 15,0%

3 Necesario; 25,0%

4 Muy necesario;
60,0%

llustracion 10: Graficos de resultados de las
preguntas 11y 12.

1 Irrelevante; 0,0%

En cuanto a las intervenciones especificas
para el alumnado con TDAH, se matiza el
alto porcentaje necesario y muy necesario
con un 55% y un 35% respectivamente. Y
una respuesta intermedia del 10% de los
encuestados (2 docentes). No superando
ningun valor negativo esta pregunta.

Se representan los datos obtenidos en

la pregunta 14. Clasificandose como
optimizacién media, alta y extrema la
colaboracion entre los manifiestos agentes
educativos que siguen el proceso del
alumno con TDAH; siendo estos valores
de mayor a menor, con una relaciéon del
60% (extremo), un 25% muy necesarioy
un 15% necesario, en la triada basica de
agentes y contextos a los que el alumnado
esta expuesto.

2 Escaso: 0.0% 1 Irrelevante; 0,0%
’ ’

\3 Necesario; 10,0%
5 Extremadamente
necesario; 35,0% —

4 Muy necesario;
55,0%

2 Escaso; 0,0% 1 Irrelevante; 0,0%

5 Extremadamente

3 Necesario;
necesario; 25,0% ’

15,0%

4 Muy necesario;
60,0%

llustracion 11. Graficos de las respuestas a las
preguntas 13 y 14 del cuestionario.

Encuesta a los Alumnos

Para el anélisis de los resultados se matiza
que de los 58 alumnos encuestados (3
aulas), el nUmero que corresponde a

los alumnos con TDAH para su analisis

y comprobacion se corresponden con el
alumno A- TDAH/1 con el numero 06, el
A-TDAH/2 con el nUmero 32y el alumno
A-TDAH/3 con el nimero 44 de la lista de
encuestados.
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Por su relevancia en este estudio se extrae preguntas formuladas y su valor de

a continuacién las respuestas de los

respuesta a cada una de ellas:

tres alumnos con TDAH, en sus catorce

A06 3 [t01 | ;Te encuentras bien en la clase con tus companeros?

A06 3 [t02 | ;Te gusta trabajar las actividades de forma individual?

AO6 | 3 [t03 | ;Crees que es mejor trabajar las actividades de forma grupal, con la
ayuda del resto de compaferos/as?

A06 3 [t04 | ;Tienes muchos amigos/as?

A06 3 [t05 | ;Te sientes orgulloso/a de tu trabajo en el colegio?

A06 2 [t06 | ;Te gustaria cambiar muchas cosas de las que haces?

AO06 4 [t07 | ¢Entiendes mejor las actividades, cuando las realizas colaborando
con tus companeros?

A06 3 [t08 |;Te ayudan los demas compafieros y compafieras cuando lo
necesitas?

A06 5 [t09 | ;Crees que tus padres estan orgullosos de ti?

A06 2 [t10 | ;Crees que los compaferos te elegirian para realizar una actividad
grupal, y que estuvieras en su grupo?

A06 3 It11 | ;Sabes que tienes muchas cualidades?

A06 3 [t12 | iCrees que sigues las clases con regularidad y sigues las instrucciones
correctamente?

AO6 | 3 [t13 | ¢Sueles iniciar alguna conversacion?

AO6 | 4 [t14 | ;Sueles olvidarte de cosas con regularidad?

llustracion 12: Datos y valores del alumno con TDAH (A1; 8 anos de edad).

A32 | 4 [t01 | ¢Te encuentras bien en la clase con tus compafieros?

A32 2 [t02 | ;Te gusta trabajar las actividades de forma individual?

A32 3 [t03 | ¢Crees que es mejor trabajar las actividades de forma grupal, con la
ayuda del resto de companeros/as?

A32 3 [t04 | ;Tienes muchos amigos/as?

A32 2 [t05 | ;Te sientes orgulloso/a de tu trabajo en el colegio?

A32 | 4 [t06 | ;Te gustaria cambiar muchas cosas de las que haces?

A32 3 [t07 | ¢Entiendes mejor las actividades, cuando las realizas colaborando
con tus compaferos?

A32 3 [t08 | ;Te ayudan los demas compafieros y compafieras cuando lo
necesitas?

A32 5 [t09 | ¢Crees que tus padres estan orgullosos de ti?

A32 2 [t10 | ;Crees que los compaferos te elegirian para realizar una actividad
grupal, y que estuvieras en su grupo?

A32 3 [t11 | ;Sabes que tienes muchas cualidades?

A32 4 [t12 | ¢Crees que sigues las clases con regularidad y sigues las instrucciones
correctamente?

A32 | 4 [t13 | ;Sueles iniciar alguna conversacion?

A32 2 [t14 | ;Sueles olvidarte de cosas con regularidad?

llustracion 13: Datos y valores de la alumna con TDAH (A2; 9 afios de edad).
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Ad4 | 4 It0O1 | ;Te encuentras bien en la clase con tus companeros?
Ad44 | 3 [t02 | ;Te gusta trabajar las actividades de forma individual?
Ad44 | 3 [t03 | ;Crees que es mejor trabajar las actividades de forma grupal, con
la ayuda del resto de companeros/as?
Ad44 | 4 [t04 | ;Tienes muchos amigos/as?
A44 | 2 [t05 | ;Te sientes orgulloso/a de tu trabajo en el colegio?
Ad4 | 3 It06 | ;Te gustaria cambiar muchas cosas de las que haces?
Ad4 | 4 It07 | ;Entiendes mejor las actividades, cuando las realizas colaborando
con tus companeros?
Ad44 | 3 [t08 | ¢Te ayudan los demas companeros y compaferas cuando lo
necesitas?
Ad4 5 [t09 | ;Crees que tus padres estan orgullosos de ti?
Ad4 | 2 It10 | ;Crees que los compaferos te elegirian para realizar una actividad
grupal, y que estuvieras en su grupo?
Ad4 | 3 It11 | ;Sabes que tienes muchas cualidades?
Ad4 | 3 It12 | ;Crees que sigues las clases con regularidad y sigues las
instrucciones correctamente?
A44 | 3 It13 | ;Sueles iniciar alguna conversacion?
Ad4 | 3 [t14 | ;Sueles olvidarte de cosas con regularidad?
llustracion 14. Datos y valores de la alumna con TDAH (A3; 10 anos de edad).
Se presenta, al igual que en la encuesta relativas en porcentajes y frecuencia
para docentes, las frecuencias absolutas acumulada relativa de los 58 alumnos del
de las catorce respuestas y las frecuencias estudio.
Valor
Valores Pregunta Literal Pregunta 1 2 3 4 5 Total general
Cuenta de
Valor It01  (Te encuentras bien en la clase con tus compafieros? 2 37 19 58
1t02  (Te gusta trabajar las actividades de forma individual? 30 20 8 58
¢Crees que es mejor trabajar las actividades de forma
1t03  grupal, con la ayuda del resto de compafieros/as? 5 37 16 58
1t04  (Tienes muchos amigos/as? 3 21 34 58
It05 ¢Te sientes orgulloso/a de tu trabajo en el colegio? 2 10 26 20 58
1t06  ¢Te gustaria cambiar muchas cosas de las que haces? 30 27 1 58
¢Entiendes mejor las actividades, cuando las realizas
1t07  colaborando con tus compafieros? 8 24 26 58
¢Te ayudan los demas compafieros y compafieras
1t08  cuando lo necesitas? 10 40 8 58
1t09  ¢Crees que tus padres estan orgullosos de ti? 2 21 35 58
éCrees que los compafieros te elegirian para realizar
1t10  una actividad grupal, y que estuvieras en su grupo? 3 4 33 18 58
It11  ¢Sabes que tienes muchas cualidades? 14 37 7 58
éCrees que sigues las clases con regularidad y sigues las
It12  instrucciones correctamente? 9 39 10 58
1t13  ¢Sueles iniciar alguna conversacion? 9 41 8 58
1t14  ¢Sueles olvidarte de cosas con regularidad? 20 30 7 1 58
Cuenta de
Encuestado I1t01  ¢Te encuentras bien en la clase con tus compafieros? 0,00% 0,00% 3,45% 63,79% 32,76% 100,00%
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It02  (Te gusta trabajar las actividades de forma individual? 51,72% 34,48% 13,79%  0,00%  0,00% 100,00%
¢Crees que es mejor trabajar las actividades de forma
1t03  grupal, con la ayuda del resto de compafieros/as? 0,00% 0,00% 8,62% 63,79% 27,59% 100,00%
1t04  ¢Tienes muchos amigos/as? 0,00% 0,00% 5,17% 36,21% 58,62% 100,00%
It05  ¢Te sientes orgulloso/a de tu trabajo en el colegio? 0,00% 3,45% 17,24% 44,83% 34,48% 100,00%
It06  ¢Te gustaria cambiar muchas cosas de las que haces? 0,00% 51,72% 46,55% 1,72% 0,00% 100,00%
¢Entiendes mejor las actividades, cuando las realizas
1t07  colaborando con tus compafieros? 0,00% 0,00% 13,79% 41,38% 44,83% 100,00%
¢Te ayudan los demas comparieros y compafieras
It08  cuando lo necesitas? 0,00% 0,00% 17,24% 68,97% 13,79% 100,00%
1t09 ¢Crees que tus padres estan orgullosos de ti? 0,00% 0,00% 3,45% 36,21% 60,34% 100,00%
éCrees que los compaiieros te elegirian para realizar
It10  una actividad grupal, y que estuvieras en su grupo? 0,00% 5,17% 6,90% 56,90% 31,03% 100,00%
1t11 ¢Sabes que tienes muchas cualidades? 0,00% 0,00% 24,14% 63,79% 12,07% 100,00%
¢Crees que sigues las clases con regularidad y sigues las
1t12 instrucciones correctamente? 0,00% 0,00% 15,52% 67,24% 17,24% 100,00%
1t13 ¢Sueles iniciar alguna conversacién? 0,00% 0,00% 15,52% 70,69% 13,79% 100,00%
1t14 éSueles olvidarte de cosas con regularidad? 34,48% 51,72% 12,07% 1,72% 0,00% 100,00%
Total
Cuenta de
Valor 50 85 118 358 201 812
Total
Cuenta de
Encuestado 6,16% 10,47% 14,53% 44,09% 24,75% 100,00%

llustracion 15. Tabla de frecuencias absolutas y relativas en porcentajes.

Valores

Cuenta de Promedio de Min de Desvest de
Pregunta Valor Valor Max de Valor Valor Valor2
1t01 58 4,29 5 3 0,53
1t02 58 1,62 3 1 0,72
1t03 58 4,19 5 3 0,58
1t04 58 4,53 5 3 0,60
1t05 58 4,10 5 2 0,81
1t06 58 2,50 4 2 0,54
1t07 58 4,31 5 3 0,71
1t08 58 3,97 5 3 0,56
1t09 58 4,57 5 3 0,57
1t10 58 4,14 5 2 0,76
1t11 58 3,88 5 3 0,59
1t12 58 4,02 5 3 0,58
1t13 58 3,98 5 3 0,55
It14 58 1,81 4 1 0,71
Total general 812 3,71 5 1 1,13

llustracion 16. Tabla promedio de la encuesta discente.

colaborativo: al 51,72% (30 discentes) no
les gusta trabajar de forma individual; un
34,48% (20 alumnos) poco y un 13,79%
(8 alumnos) les suele gustar a menudo
trabajar de forma propia y/o personal.

Se destaca la respuesta de los alumnos
TDAH, entre los valores negativos;
encontrandose mas comodos en las

En relacion al clima del aula, se evidencia
el grado de congregacién del grupo-clase;
factor que influye y condiciona el proceso
educativo. Aproximaciéon y acercamiento
al marco social dentro de los endogrupos
de trabajo. Un 3, 45% (2 alumnos), se
encuentra bien con el grupo de pares en
ocasiones; el 63,79% (37 alumnos) mucho;

un 32,76% (19 alumnos) bastante. Siendo
las variantes de “no” y “poco”, ambas de
valor 0. En la cuestién siguiente se refleja
el agrado e inclinacién por el trabajo

actividades individuales, ya que muestran
impedimentos en la comprensién y en los
indicadores que regulan las interacciones.
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1 No: 0,0% 2 Poco; 0,0%

, U,V70__

3 A veces; 3,4%
/

4 Mucho; 63,8%

5 Si/ Bastante/_
Extremadamente
32,8%

4 Mucho; 0,0%  ° Si/ Bastante/

3 A veces; 13,8% \/,_ Extremadamente;
0,0%

™~

2 Poco
34,5% ~

1 No; 51,7%

llustracion 17. Gréfico de los resultados. Items 1 y 2.

En el plano social, la aceptaciéon se muestra
como identificador social; un 5,17 (3
alumnos) expresan su escasez de amigos
y/o amigas; el 36,21% (21) que dice poseer
amigos; y la mayoria, un 58,62% (34
alumnos) tienen una amplio repertorio
social y se muestran como aceptados. En
conexion a la consideracion y liderazgo
grupal, los tres alumnos con TDAH
(5,17%) expresan sentirse indiferentes;

un 6,90% (4 alumnos) regular/ a veces; y
una mayoria importante, el 56,90% (33
alumnos) creen que les elegirian de forma
significativa; el 31,03% (18 alumnos)
muestra su seguridad en cuanto a su
popularidad.

2 Poco; 0,0%

1 No; 0,0%Q /_3 A veces; 5,2%

4 Mucho; 36,2%
5 Si/ Bastante/
Extremadamente
58,6%

5 Si/ Bastar*~"/ wg/’: 2 Poco; 5,2%
Extremadam 070
N \ ‘ /3 A vec

/

4 Mucho;
56,9%

llustracion 18. Graficos de las respuestas del
alumnado a las preguntas 4 y 10.

El autoconcepto que el alumno tiene
repercute en su desarrollo; imagen
relacionada directamente sobre la auto-
eficacia.

Se subraya que un escaso 3,45% (2
alumnos) ven discreto su rendimiento; un
17,24% (10 alumnos) expresan que solo
en ocasiones; un 44,83% (26 alumnos) se
sienten orgullos en muchas ocasiones; y el
resto, un 34,48% (20 alumnos) sostienen
estar muy satisfechos con su productividad
en las aulas (figura 17/5).

En cuanto a la auto-percepcién se muestra
que un 51,72% (30 discentes) no quieren
cambiar su comportamiento, sintiéndose
satisfechos con las cosas que realizan;

un 46,55% (27 alumnos) alguna vez;
frente a un 1,72% (un Unico alumno) que
cambiaria en la mayoria de sus procederes.

B 1 No;
5 Si/ Bastante/  0,0% 2 Poco; 3,4%

Extremadamente \ /

34,5% __3 Aveces

17.2%

el

I

4 Mucho; 44,8%
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1 No; 0,0%
5 Si/ Bastante/
Extremadamente;

0,0%

4 Mucho; 1,7%

3 A veces; 46,6% 2 POCO; 51’7%

llustracion 19. Graficos de las respuestas de los items
5yeé6.

En la practica se evidencia la sinergia
grupal que se establece; un 8,62% (5
alumnos) expresan que les gusta esta
metodologia solo a veces. Destacando en
este item que, de los 5 alumnos del valor, 3
son los alumnos con TDAH; un 63,79%(37
alumnos) les gusta mucho trabajar de
forma grupal; un 27,59% (16 alumnos)
destacan que les gustaria trabajar asi
siempre (figura 18/1). En su auto-relacién,
un cuantioso nimero de alumnado
prefiere el AC, un 44,83% (26 alumnos)
extremadamente y un 41,38% (24)
bastante. Correspondiéndole al 3, como
depende/ a veces un 13,79% de los casos (8
alumnos), que se sienten excluidos.

En la mediacion y asistencia al resto de
companferos, se destaca que un 17,24% (10
alumnos) expresan solo ser ayudados por
sus iguales en ocasiones; un 68,97% (40
discentes) de forma continua y de forma
relevante por un 13,79% (8 alumnos).
Encontrandose la respuesta de los tres
alumnos con TDAH, como valor medio (a
veces) de ser ayudados por sus coadjutores
(llustracion 20/2).

5 Si/ Bastante/ 1No: 0 0%\[2 Poco; 0,0%

Extremadamente
27.6%

—— 3 Aveces
8,6%

4 Mucho; 63,8%

2 Poco; 0,0%

1 No; 0,0%
/_3 A veces; 13,8%
|
5 Si/ Bastante/_/ 4 Mucho;
Extremadamente; 41,4%

44,8%

5 Si/ Bastante/ 1 No; 0,0% 2 Poco: 0.0%
Ex*~— "'~ nte;. T
__3 Aveces

17,2%

_—

4 Mucho; 69,0%

llustracion 20. Graficos de las respuesta a las
preguntas 3, 7y 8.

En la afectividad y carifio, se muestra la
auto-percepcién que creen tener de sus
familias, sobre ellos mismos. Un 60,34%
(35 alumnos) cree que son aceptados
extremadamente; un 36,21% (21 alumnos)
bastante y un 3,45% (2 alumnos) poco
entendidos. Se contempla ademas que la
respuesta de los 3 alumnos con TDAH es
unanime; se registran en esta pregunta
los valores maximos en todos ellos (5-
extremadamente orgullosos) es decir,
creen que sus familias tienen un alto grado
de satisfaccion en relacién a ellos.

2 Poco; 0,0%
1 No; 0,0%

3 A veces; 3,4%

4 Mucho;
36.2%

—

5 Si/ Bastante/
Extremadamente.
60,3%

llustracion 21: Grafico de la respuesta a la pregunta 9.
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El grado de autoestima refleja que un
24,14% (14 alumnos) estan en formacion;
un 63,79% (37 alumnos) perciben sus
grandes destrezas; y un 12,07% (7
alumnos) opinan como extremadamente
amplios sus niveles competenciales. Se
verifica que los tres alumnos con TDAH
tienen el mismo valor. Siendo este el valor
tomado de referencia como neutro (figura
22/1).

El nivel de atencién se evidencia que un
15,52% (9 alumnos) hacen un seguimiento
insuficiente en el aula; el 67,24% (39
alumnos) ven su rendimiento académico
o6ptimo; y finalmente un 17,24% (10
alumnos) ven su rendimiento prévido.

5 Si/ Bastante/

. 0,
Extremadamente; 1 No; 0,0% 2 Poco; 0,0%
12,1% \ V
_3 A veces;
24,1%
4 Mucho;
5 Si/ Bastante/ 1 No; 0,0% 2 Poco; 0,0%
Extremadamente;. 3 A veces;
17,2% — ~— 15,5%

4 Mucho; 67,2%

llustracion 22: Graficos sobre las respuestas a las
preguntas 11y 12.

En la comunicaciéon un 15,52% (9 alumnos)
destaca su escasa iniciativa a la hora de
establecer comunicacién con los demas.

Un alto porcentaje, el 70,69% (41
alumnos) afirman tener mucha iniciativa
en sus interacciones; finalmente un
13,79% (8 alumnos) declaran ser ellos
los que toman siempre la iniciativa. No

Extremadamente; __ \/
13,8%

encontrandose ningun alumno con TDAH,
en este Ultimo valor (figura 23/1).

El objetivo de esta pregunta es averiguar
la capacidad mental y nivel atencional
del alumno. Un 34,48% (20 alumnos)
muestran extraordinarias facultades;

un 51,72% (30 alumnos) expresan que
altas cualidades y el restante 12,07% (7
alumnos) escasas disposiciones.

Un Unico alumno expresa olvidar las cosas
con facilidad (A-2 TDAH).

P 1 No;
5 Si/ Bastante/ 0,0%_ -2 Poco; 0,0%

3 A veces;
15,5%

4 Mucho; 70,7%

5 Si/ Bastante/
4 Mucho; 1,7% Extremadamente;
AV
A 34,5%
rl No;
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51.7%._

llustracion 23: Graficos de las respuestas a las
cuestiones 13 y 14.

Encuesta alumnado con TDAH

Esta encuesta se realiza solo a los tres
alumnos con TDAH, en dos momentos.
Uno al comienzo de la investigacion
(Pretest) y trabajo cooperativo y otra al
término del mismo (Postest).

La diferencia entre ambos momentos es de
dos meses.

Atencion a la diversidad e inclusiéon educativa: implicaciones didacticas: 135-174

156



Influencia del Aprendizaje Cooperativo en el Desarrollo Socio-Emocional del Alumnado con TDAH

Valor
Valores Pregunta Literal Pregunta 1 2 3 Total general
Cuenta de
Valor 1t01 Soy un nifio/a con muchas cualidades 3 3
1t02 Cuando tengo que decir algo, lo digo. 1 2 3
1t03 Con frecuencia me averglienzo de mi mismo/a 3 3
1t04 Tengo claro lo que pienso y como actuo. 2 1 3
1t05 Me gusta mucho como soy. 1 2 3
1t06 Me siento culpable por cémo actuo. 1 2 3
1t07 Creo que la gente tiene buen concepto de m 1 2 3
1t08 Soy muy feliz. 1 2 3
1t09 Me siento orgulloso/a con las cosas que hago. 3 3
1t10 Muchas personas me hacen caso. 3 3
1t11 Hay bastantes cosas que me gustaria cambiar de mi. 2 1 3
1t12 Me cuesta mucho hablar delante de los demas. 2 1 3
1t13 Rara vez estoy triste. 3 3
1t14 Es muy dificil ser uno/a mismo. 3 3
1t15 Suelo caer bien a los demas 3 3
Si pudiera, me gustaria cambiar cosas de
It16 mi. 3 3
1t17 Mis amigos me hacen caso a lo que digo. 2 1 3
1t18 Siempre me dicen lo que tengo que hacer. 1 2 3
1t19 Me gustaria ser otra persona 1 1 1 3
1t20 Me siento seguro/a de mi mismo/a. 2 1 3
Cuenta de
Encuestado  It01 Soy un nifio/a con muchas cualidades 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
1t02 Cuando tengo que decir algo, lo digo. 33,33% 0,00% 66,67% 100,00%
Con frecuencia me avergiienzo de mi
1t03 mismo/a 0,00% 100,00% 0,00% 100,00%
1t04 Tengo claro lo que pienso y como actuo. 66,67% 33,33% 0,00% 100,00%
1t05 Me gusta mucho como soy. 33,33% 66,67% 0,00% 100,00%
1t06 Me siento culpable por cémo actuo. 33,33% 66,67% 0,00% 100,00%
Creo que la gente tiene buen concepto de
1t07 mi. 33,33% 66,67%  0,00% 100,00%
1t08 Soy muy feliz. 0,00% 33,33% 66,67% 100,00%
Me siento orgulloso/a con las cosas que
1t09 hago. 0,00% 100,00%  0,00% 100,00%
1t10 Muchas personas me hacen caso. 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Hay bastantes cosas que me gustaria
1t11 cambiar de mi. 0,00% 66,67% 33,33% 100,00%
Me cuesta mucho hablar delante de los
1t12 demas. 0,00% 66,67% 33,33% 100,00%
1t13 Rara vez estoy triste. 0,00% 100,00% 0,00% 100,00%
1t14 Es muy dificil ser uno/a mismo. 0,00% 100,00% 0,00% 100,00%
1t15 Suelo caer bien a los demas 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Si pudiera, me gustaria cambiar cosas de
It16 mi. 0,00% 100,00%  0,00% 100,00%
1t17 Mis amigos me hacen caso a lo que digo. 66,67% 33,33% 0,00% 100,00%
1t18 Siempre me dicen lo que tengo que hacer. 33,33% 0,00% 66,67% 100,00%
1t19 Me gustaria ser otra persona 33,33% 33,33% 33,33% 100,00%
1t20 Me siento seguro/a de mi mismo/a. 66,67% 33,33% 0,00% 100,00%
Total Cuenta de Valor 21 30 9 60
Total Cuenta de Encuestado 35,00% 50,00% 15,00% 100,00%

llustracion 24. Tabla pretest sobre la autoestima para el alumnado con TDAH.
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Valores
Promedio de Min de Desvest de
Pregunta Cuenta de Valor Valor Max de Valor Valor Valor2
1t01 3 1,00 1 1 0,00
1t02 3 2,33 3 1 1,15
1t03 3 2,00 2 2 0,00
1t04 3 1,33 2 1 0,58
[t05 3 1,67 2 1 0,58
[t06 3 1,67 2 1 0,58
1t07 3 1,67 2 1 0,58
[t08 3 2,67 3 2 0,58
[t09 3 2,00 2 2 0,00
1t10 3 1,00 1 1 0,00
1t12 3 2,33 3 2 0,58
1t13 3 2,00 2 2 0,00
t14 3 2,00 2 2 0,00
It11 3 2,33 3 2 0,58
It15 3 1,00 1 1 0,00
It16 3 2,00 2 2 0,00
1t17 3 1,33 2 1 0,58
1t18 3 2,33 3 1 1,15
1t19 3 2,00 3 1 1,00
1t20 3 1,33 2 1 0,58
Total general 60 1,80 3 1 0,68
llustracion 25_1. Valores iniciales del proyecto.
Valores
Promedio de Min de | Desvest de
Pregunta Cuenta de Valor Valor Max de Valor | Valor Valor2
1t01 3 1,00 1 1 0,00
1t02 3 2,33 3 1 1,15
1t03 3 2,00 2 2 0,00
1t04 3 1,33 2 1 0,58
1t05 3 1,67 2 1 0,58
1t06 3 1,67 2 1 0,58
1t07 3 1,67 2 1 0,58
1t08 3 2,67 3 2 0,58
1t09 3 2,00 2 2 0,00
1t10 3 2,00 2 2 0,00
1t12 3 2,33 3 2 0,58
1t13 3 2,00 2 2 0,00
It14 3 2,00 2 2 0,00
t11 3 2,33 3 2 0,58
1t15 3 1,33 2 1 0,58
It16 3 2,00 2 2 0,00
1t17 3 2,00 2 2 0,00
1t18 3 2,33 3 1 1,15
1t19 3 2,00 3 1 1,00
1t20 3 1,33 2 1 0,58
Total general 60 1,90 3 1 0,63

llustracion 25_2. Valores finales del proyecto.
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Valor
Valores Pregunta Literal Pregunta 1 2 3 Total general
Cuenta de . .
1t01 Soy un nifio/a con muchas cualidades 3 3
Valor
1t02 Cuando tengo que decir algo, lo digo. 1 2 3
1t03 Con frecuencia me avergtienzo de mi mismo/a 3 3
1t04 Tengo claro lo que pienso y como actuo. 2 1 3
1t05 Me gusta mucho como soy. 1 2 3
1t06 Me siento culpable por cémo actuo. 1 2 3
1t07 Creo que la gente tiene buen concepto de mi. 1 2 3
1t08 Soy muy feliz. 1 2 3
1t09 Me siento orgulloso/a con las cosas que hago. 3 3
1t10 Muchas personas me hacen caso. 3 3
11 Heiy bastantes cosas que me gustaria cambiar de 5 1 3
mi.
1t12 Me cuesta mucho hablar delante de los demas. 2 1 3
1t13 Rara vez estoy triste. 3 3
1t14 Es muy dificil ser uno/a mismo. 3 3
1t15 Suelo caer bien a los demas 2 1 3
1t16 Si pudiera, me gustaria cambiar cosas de mi. 3 3
1t17 Mis amigos me hacen caso a lo que digo. 3 3
1t18 Siempre me dicen lo que tengo que hacer. 1 2 3
1t19 Me gustaria ser otra persona 1 1 1 3
1t20 Me siento seguro/a de mi mismo/a. 2 1 3
Cuentad
uenta de 1t01 Soy un nifio/a con muchas cualidades 100,00% 0,00% 0,00% 100,00%
Encuestado
1t02 Cuando tengo que decir algo, lo digo. 33,33% 0,00%| 66,67% 100,00%
1t03 Con frecuencia me averglienzo de mi mismo/a 0,00%| 100,00% 0,00% 100,00%
1t04 Tengo claro lo que pienso y como actuo. 66,67%| 33,33% 0,00% 100,00%
1t05 Me gusta mucho como soy. 33,33%| 66,67% 0,00% 100,00%
1t06 Me siento culpable por cémo actuo. 33,33%| 66,67% 0,00% 100,00%
1t07 Creo que la gente tiene buen concepto de mi. 33,33%| 66,67% 0,00% 100,00%
1tos Soy muy feliz. 0,00%| 33,33%| 66,67% 100,00%
1t09 Me siento orgulloso/a con las cosas que hago. 0,00%| 100,00% 0,00% 100,00%
1t10 Muchas personas me hacen caso. 0,00%| 100,00% 0,00% 100,00%
11 :ajy bastantes cosas que me gustaria cambiar de 0,00%| 66,67%| 3333% 100,00%
i
1t12 Me cuesta mucho hablar delante de los demas. 0,00%| 66,67%| 33,33% 100,00%
1t13 Rara vez estoy triste. 0,00%| 100,00% 0,00% 100,00%
1t14 Es muy dificil ser uno/a mismo. 0,00%| 100,00% 0,00% 100,00%
1t15 Suelo caer bien a los demas 66,67%| 33,33% 0,00% 100,00%
1t16 Si pudiera, me gustaria cambiar cosas de mi. 0,00%| 100,00% 0,00% 100,00%
1t17 Mis amigos me hacen caso a lo que digo. 0,00%| 100,00% 0,00% 100,00%
1t18 Siempre me dicen lo que tengo que hacer. 33,33% 0,00%| 66,67% 100,00%
1t19 Me gustaria ser otra persona 33,33%| 33,33%| 33,33% 100,00%
1t20 Me siento seguro/a de mi mismo/a. 66,67%| 33,33%| 0,00% 100,00%
Total Cuenta de Valor 15 36 9 60
Total Cuenta de Encuestado 25,00%| 60,00%| 15,00% 100,00%

llustracion 26. Tablas postest sobre la autoestima para el alumnado con TDAH.
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A continuacion de exponen los datos
recogidos en la encuesta inicial.

En cuanto a la percepciéon emocional

gue los alumnos con TDAH tienen sobre
si mismos, se muestran los bajos indices
recabados, el 100% (3 alumnos) expresan
no tener muchas habilidades.

En la segunda pregunta, un 66,67 % (2
alumnos) expresan su espontaneidad y un
33,33% (1 alumno) un valor bajo.

Ademas de una baja decisién que, lejos
de la espontaneidad que presentan

en su comportamiento, dificulta sus
interacciones verbales.

3 Acuerdo; 0,0%

\/2 No sé; 0,0%

1 Desacuerdo;
100,0%

1 Desacuerdo;
/ 33,3%

L2 No sé
0,0%

3 Acuerdo; 66,7

llustracion 27. Gréficos de las preguntas 1y 2 del
alumnado TDAH.

El sistema motivacional y fisiolégico, se
complementan como significadores de la
experiencia. En este punto se destaca que
el 100% de las respuestas de los alumnos
con TDAH son negativas (llustracion 28/1).

Representacién y respuesta social que

se evidencia con un 66,67% (2 alumnos)
manifestando su escasa decision-
interaccion; un 33,33% (1 alumno) muestra
un nivel medio a esta respuesta social.

i 3 Acuerdo; 0,0%
2 No sé; |
33,3%

1 Desacuerdo;
66.7%

3 Acuerdo; 0,0%\/1 De.;a;;erdo;
’ (1]

2 No sé; 100,0%

llustracion 28. Graficos respuestas 3 y 4.

Consciencia y control de su personalidad,
gue se evidencia que un 33,33% (1
alumno) obtiene un valor 1, y un 66,67%
(2 alumnos) obtienen un valor medio

de 2; es decir, inteligencia emocional
insatisfactoria que les genera dichas
clarividencias (como hipotética capacidad)
de respuestas.

3 Acuerdo; 0,0% 1 Desacuerdo;
|
2 No sé; 66,7%._. 33,3%
~
. [+)
3 Alcuerdo, 0,0% 1 Desacuerdo
33,3%
7
2 No sé; 66,7%

llustracion 29. Grafico preguntas 5 y 6. Tabla Bell.

Atencion a la diversidad e inclusiéon educativa: implicaciones didacticas: 135-174

160



Influencia del Aprendizaje Cooperativo en el Desarrollo Socio-Emocional del Alumnado con TDAH

La utilidad emocional, como auto-
reguladora del proceso, se muestra
necesaria para completar el proceso
global del individuo. Accién y direccién
expresada en los tres alumnos con TDAH
con valor neutro, es decir, un 100% de los
encuestados manifiesta una inseguridad
entre la confianza -afiliaciéon que
experimentan (figura 30/1).

En cuanto a nivel de percepcién no verbal
en los alumnos, se obtienen los mismos
valores que las anteriores preguntas;

un 33,33% (1 alumno) cree tener mala
aceptacion y un 66,67% (2 alumnos)
media. En la pregunta 8, un alumno
(33,33%) muestra un valor neutro,
mientras que el 66,67% (2 alumnos) dicen
ser felices.

3 Acuerdo; 0,0%
| 1 Desacuerdo;

/33,3%

2 No sé; 66,7%
1 Desacuerdo;

0,0%

2 No sé;
33,3%

3 Acuerdo; 66,7%

3 Acuerdo; 0,0%

1 Desacuerdo;\J
0,0%

2 No sé; 100,0%

llustracion 30. Graficos de los resultados preguntas
7,8y9.

En la pregunta 10, se exponen los datos de
la encuesta (en dos tiempos). Y la variacion
entre ambas.

En la primera se obtiene que un valor 1,
en el 100% de los nifios con TDAH. En la
segunda (mostrada en color claro) sube en
todos ellos una escala de valor 2.

1 Desacuerdo; 3 Acuerdo; 0,0%

/
0,0%
2 No sé; 100,0%
. 0,
1 Desacuerdo;\/3 Acuerdo; 0,0%
0,0%

2 No sé; 100,0%

llustracion 31. Graficos de la pregunta 10 (encuesta
inicial y final).

La auto-imagen que el alumno tiene sobre
si mismo, la pregunta 11, se muestra un
porcentaje del 33,33% (1 alumno) valor

2 neutro y dos alumnos (el 66,67 %) valor
negativo.

En el item12, un 66,67% muestra un

valor neutro y un Unico alumno (el
33,33% %) muestra niveles negativos en su
comunicacion.

1 Desacuerdo;
0,0%

3 Acuerdo;

33,3% —

\2 No sé;
66,7%

Atencidn a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 135-174 161



Castell Cerezo, Cristina

3 Acuerdo; . 1 Desacuerdo;
33,3% — 0,0%

\2 No sé;
66,7%

llustracion 32: Grafico respuesta items 11y 12.

Estas preguntas generan conclusiones

en las mediciones globales del alumno.
En esta conceptualizacién, se generaliza
todo componente emocional, en su plano
neurolégico, conductual y experiencial.

Se muestra un determinante absoluto
(100%) en ambos extremos. Constructo
de percepcién donde evalla y expresa sus
emociones (llustraciéon 33).

Se obtienen los mismos datos en la
primera y segunda encuesta, siendo estos
de un 100% de valor negativo, para los
tres alumnos con TDAH.

3 Acuerdo; 0,0%

1 Desacuerdo;\/

0,0%

TT——__2 No sé; 100,0%

3 Acuerdo; 0,0% 1 Desacuerdo;
\/ 0,0%

2 No sé; 100,0%

1 Desacuerdo;

0.0% ~___3 Acuerdo; 0,0%
, U7

2 No sé; 100,0%

llustracion 33. Grafico sobre el resultado de las
preguntas 13y 14 y 16.

En el manejo emocional, los alumnos con
TDAH muestran una clara diferencia entre
la primera y segunda sesion de la encuesta.
Siendo los datos recogidos al comienzo

de la investigacion de un 100% en un
valor negativo. Viendo en la segunda

un incremento del valor en un alumno;
manteniéndose el nivel 1 para dos de los
alumnos 66,67%) y aumentando un valor
para un alumno (33,33%).

3 Acuerdo; 0,0%
~ *lo sé; 33,3% [

\

Ll Desacuerdo;
66,7%

2 No sé; 33,3% 3 Acuerdo; 0,0%

1 Desacuerdo;
66,7%
llustracion 34. Gréfico de la pregunta 15 (Encuesta
inicial y final).

Pregunta de nuevo perceptual y con

un cambio en los niveles de ajuste

del alumnado con TDAH, después del
trabajo cooperativo efectuado en el
aula. Se observa un cambio entre ambos

Atencion a la diversidad e inclusiéon educativa: implicaciones didacticas: 135-174 162



Influencia del Aprendizaje Cooperativo en el Desarrollo Socio-Emocional del Alumnado con TDAH

cuestionarios. En el primero se muestra
que un 66,67% (2 alumnos) tienen valor
negativo en sus respuestas; y un 33,33%
(un alumno) un valor medio.

En un segundo tiempo se evidencia,

un incremento del valor en 2 alumnos
(66,67%) y el mantenimiento del otro
alumno; elevandose la cifra a un valor
medio en todos los casos, es decir, en un
100% obtienen un valor de 2 puntos.

Los alumnos parecen haber modificado

sus habilidades sociales, mostrando nuevas
respuestas a sus percepciones y emociones.

rdo; 33,3%
|

2 No sé; 0,0%

66,7%

1 Desacuerdo;
0,0%

3 Acuerdo; 0,0%

llustracion 35. Gréaficos respuestas a la prequnta 17
(encuesta inicial y final).

Dentro de la comprension emocional,

se encuentra el reconocimiento, la
interpretaciéon y la repercusién a dichas
respuestas. En cuanto a su independencia
y decisién, un 66,67 % afirman ser
guidados de forma constante, mientras
gue solo un alumno (33,33%) expresa ser
mas auténomo.

En el item 19, se muestra en contraste en
las respuestas, correspondiendo a cada
valor un 33,33% cada una de ellas.

En cuanto a la vinculacién entre las
emociones y el resultado, se advierte que
un 66,67% (2 alumnos) obtienen valores

3 Acuerdo; 33,3%

1 Desacuerdo;

2 No sé; 100,0%

negativos, y un alumno (33,33%) un
valor medio en cuanto a su percepciony
valoracién conceptual.

3 Acuerdo; 66,7%. 1 Desacuerdo;

33,3%
- |
2 No sé; 0,0%

™ 1 Desacuerdo;
33,3%

2 No sé; 33,3%
3 Acuerdo; 0,0%
|

2 No sé;
33,3%
|
_1 Desacuerdo
66,7%
llustracion 36: Grafico de las respuestas, items

18,19 y 20.

3. Conclusiones
3.1. Conclusiones y discusion

En este apartado se expresan los datos
sobre el estudio de investigacioén.
Interpretaciones y evidencias que se
reflejan como consecuencia practica,
conceptual y tedrica de la investigacion,
tanto cuantitativamente como
cualitativamente; donde se confirman las
nuevas interpretaciones de la neurociencia
entre la existente relacién que se da
entre las estructuras cognoscitivas y la
regulaciéon de las emociones.

Principios, correlaciones, resultados,
formulacién, explicaciones 'y
demostraciones, en la relaciéon innegable
entre el TDAH y los factores socio-
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emocionales. Gestion que se establece y
que definen el proceso educativo, debido
a las regulaciones que tiene el propio
individuo, como respuesta a factores
externos e internos al mismo.

Encuesta a los Docentes

Segun los estudios realizados, se muestra
el aprendizaje cooperativo como
metodologia adecuada y efectiva para

el alumnado con TDAH; derivaciéon y
producto de reduccién de conflictos en
el aula y de continuas aclaraciones y
diligencias. Contribuyendo a:

e Aislar y prevenir factores de riesgo y
segregacion. Como practica colaborativa
en la resolucion de problemas en el aula.

e Incremento de la productividad.
Cumpliéndose las expectativas en el
rendimiento y fortalecimiento grupal

de forma general con esta metodologia.
No mostrandose en este punto un
destacado aumento del nivel de atenciéon
y/ concentracion del alumnado con
TDAH; un elevado numero de docentes
se muestra cauteloso en afirmar dicho
logro.

e Implicacion y participacion activa

en el proceso de aprendizaje. Con
oportunidades de comunicacién,
interaccion y participacién, permitiendo
asi su plena inclusiéon y su propio
desarrollo.

e Vinculos y actitudes prosociales.
Con el incremento de habilidades
sociales, autorregulacién y aumento
de autoestima en alumnos con TDAH.
Conducta mas empaticay mayor
grado de aceptacién, por el resto de
companeros.

* Ensefanzas, competencias y/o
“habilidades” fundamentales para la
vida.

e Componente afectivo, como armonia
y acceso a la educacion, punto que se
destaca por la importancia que tiene en
el aprendizaje, el plano emocional. La
opinién de los docentes entre la relaciéon
del trabajo cooperativo y los aspectos

socio-emocionales en el alumnado con
TDAH, es positiva, mostrandose amplias
expectativas en el desarrollo general del
alumnado.

Procedimiento en el cual, son los propios
agentes, los que destacan la necesidad de
una cualificacién y formacion especifica
para el alumnado con NEAE. Se evidencia
también la importancia de un seguimiento
multidisciplinar asi como de la correlacién
entre los diferentes contextos del

alumno, para conseguir alcanzar mejores
resultados.

Encuesta a los Discentes

Es evidente que los alumnos con TDAH
son mas sensibles a los ambientes a los
que se expone (Sutullo Esperén, C., 2007).
Tienen gran transcendencia los resultados
del cuestionario. Se muestra que los tres
encuestados con TDAH tienen muy en
consideracion la percepcion que tienen los
demads agentes de su entorno sobre ellos
mismos. Especialmente de sus familias
(alcanzado niveles de satisfaccion superior
a los demas alumnos y alumnas sin

NEAE) y de su grupo de iguales. Aspectos
fundamentales para su aprendizaje. Se
insiste por lo tanto, en la importancia del
establecimiento de un vinculo afectivo,
como valor determinante para su
desarrollo integral.

Se corrobora en estos escasos dos meses de
investigacion los beneficios que a corto y
largo plazo instan en el desarrollo general
de estos alumnos y alumnas el marcado
caracter motivacional del aprendizaje
cooperativo y la auto-motivacién que
genera en los alumnos para conseguirlo
con éxito. Constatando que:

e Mantienen estructuras comunicativas
mas productivas y relajadas entre todos
los alumnos.

e Establecen una coordinacién y
productividad grupal progresiva.
Aumentando sus niveles de intervencion
e interaccion en las tareas grupales.

e Consiguen ayuda y regulacién en la
intervenciones y consenso grupal (dentro
de los roles de grupo).
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* Prosperan en la resolucién de conflictos
y eficacia relacional.

e Aumenta su cohesion grupo-clase,
mejorando paralelamente el clima del
aula.

e Se acrecienta la confianza grupal y
responsabilidad e integridad individual.

* Se establece una concordancia
grupal de trabajo que promueve la
comunicacion y respeta las diferencias
que presenta el alumnado.

Testimonio de adecuacién y los aspectos
favorables que trabajan la dimensién
emocional del alumnado con TDAH, que
segun los autores Soares y Dias, 2007, se
presenta como necesario y claro indicador
de bienestar.

Encuesta discente para el alumnado
con trastorno por déficit de atencion e
hiperactividad

La actitud general de los alumnos

con TDAH, después del trabajo
cooperativo, mejora sustancialmente,
independientemente de la inteligencia
emocional (IIEE) que presentan.

Muestran niveles mayores de satisfaccion,
especialmente por su incremento de
consideracion (especialmente en el item
15, nivel de aceptacién) y participacion en
las diferentes tareas del aula. Se considera
una leve mejoria en todos los casos, con
una intensificacion de estimacion de 2

a 3 puntos en su nivel total de actitud
emocional.

Se comprueba efectivamente una
comorbilidad asociada al TDAH, causada
por el inadecuado manejo de las
emociones, siendo las consecuencias
derivadas de la misma, de gran impacto
para los alumnos y alumnas con trastorno
por déficit de atencién con hiperactividad.
Con unos valores inferiores a lo esperado
a nivel socio-emocional. Mostrandose

un sentimiento de inseguridad y de
culpabilidad de su rendimiento. Manejo
emocional, que crea insatisfaccién en

los alumnos y alumnas, llegando a la
frustracion en determinas ocasiones.

En la auto-percepcién, como perspectiva
vital, se ha obtenido una leve mejoria tras
el trabajo cooperativo, segun se evidencia
en los datos obtenidos en la auto-
evaluacién del alumnado TDAH.

Se observa una ligera reduccion del
estrés en las relaciones interpersonales
e intrapersonales (auto/conciencia-
motivacién-regulacién) de los alumnos
con TDAH. Aplicacién como condicién
social de la educacién, como pedagogia
colaborativa, evaluativa y compensadora.
Adquisiciones efectivas como la
interdependencia positiva, asi como de
los efectos que la “sinergia del grupo”
establece como érgano de gestion
unidireccional para alumnosy alumnas
con TDAH.

Se muestra ademas una enriquecedora
autonomia en las actividades,
principalmente en la busqueda de
informacion. Metodologia que contribuye
y motiva a su consecuciéon, condicionando
el aprendizaje y ampliando la atencion
sostenida de los alumnos, con periodos

de concentracién mas prolongados. Se
fundamenta la responsabilidad, se apoya
la creatividad, determina la independencia
personal y garantiza la estabilidad y

la efectividad del proceso como salud
psicoldgica. Se refuerza la funcion
ejecutiva o control (autorregulacion) de
manera prospectiva en el alumnado con
TDAH, en su escala global, es decir, para su
adaptacion vital.

Se evidencia, la eficacia del aprendizaje
cooperativo como dindmica del aula;
para cubrir las exigencias y concreciones
del curriculo. Metodologia que ofrece

al alumno con trastorno por déficit de
atencién e hiperactividad, las habilidades
sociales y emocionales necesarias para su
correcto desarrollo y bienestar.

3.2. Limitaciones en el estudio

El estudio muestra un corto periodo

de trabajo y de exposicién al trabajo
grupal. No se ha podido contrastar a
medio y/o largo plazo la eficacia del
mismo. El estudio se fija en un pequefio
espacio temporal. Con dos escasos meses
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de aplicacion. Periodo en el que si se
muestra un avance en aspectos socio-
emocionales de los alumnos con TDAH,
pero insuficiente para considerarse fiable.

Tampoco se ha podido comprobar con
precisiéon el punto de partida o evaluacién
inicial de las adquisiciones en las diferentes
areas y ambitos, pues el trabajo solo se ha
desarrollado durante este corto periodo
de tiempo. Tampoco una evaluacién final
para adecuar el trabajo a los objetivos
generales y especificos propuestos y hallar
una relacién paralela con los objetivos
generales y curriculares que se esperan en
las diferentes areas del curriculo.

También se comprueba el escaso tamafo
muestral y registro de las encuestas,
especialmente en los alumnos con TDAH.
Al contar escasamente con tres casos de
investigacién y con categorias y conductas
muy diferentes. Ademas de las diferentes
edades con las que cuentan los nifos

y nifias del estudio, no observando un
criterio homélogo a todos ellos que
conlleve a conclusiones mas ajustadas y
concluyentes a la investigacion.

3.3. Lineas de investigacion futuras

A lo largo del estudio se ha comprobado
la incidencia y prevalencia en las aulas
de alumnos y alumnas con TDAH.
Demanda educativa y complementaria
gue necesita de apoyos especificos en

su desenvolvimiento en las aulas. Se
constata la importancia de trabajar en
planos paralelos al desarrollo del discente
como el trastorno distimico. Desérdenes
en los que el alumno con TDAH muestra
perturbaciones afectivas y depresivas

de manera cronica. Es decir, estados de
depresion y afliccion negativa de su propia
persona. Donde el estudiado aspecto
socio-emocional como complemento al
cognoscitivo, se consolida en un cuadro
o desorden asociado al propio trastorno;
impidiendo el correcto desarrollo del
alumno. Existiendo una alta correlacion
entre la depresién y el trastorno por
déficit de atencion e hiperactividad;
llegando a afectar segun estudios de la
fundacion CADAH al 30% de los nifios

diagnosticados.

Se muestra un cambio conductual y
progresivo en la forma de ser, en sus
funciones corporales, y en las funciones
mentales. El trabajo, por lo cual, se
muestra relevante y a tener en cuenta en
el proceso de ensefanza-aprendizaje con
alumnos con TDAH, en estudios futuros.
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Anexos
Anexo . Dibujos test sociométrico

Imagen 4: Dibujo de alumno para sociograma.

Anexo Il. Encuesta para el
Profesorado

Datos sobre la influencia del aprendizaje
cooperativo en el desarrollo del ambito
socio-emocional del alumnado con TDAH.

Encuesta para el Profesorado.

Imagen 1. Dibujo de alumno para sociograma. Nombre (iniciales): N. C
Titulacion: Maestra de E.P.
Etapa educativa de_l Infantil /
Maestro/a que realiza el : .

. . Primaria

cuestionario
Curso Sexto
Formacion especifica
con alumnado con Si/ No
TDAH

Aclaraciones: marcar con una (X) la
cuestién que consideres oportuna, en

el siguiente cuestionario. Los datos

Imagen 2. DiijO alumno para sociograma. recogidos se analizarén expresamente
para Trabajo Investigacién, Fin de Master
(TFM) sobre “La influencia del aprendizaje
Cooperativo en el desarrollo del ambito
socio-emocional del alumnado con TDAH"
realizado en la (Universidad Rey Juan
Carlos de Madrid).

Agradeciendo su colaboraciony
dedicacién para este fin investigativo y
propésito de calidad educativa.

Advirtiendo la confidencialidad de todas
las personas implicadas en la realizacién
de los mismos (Reglamento del Parlamento
Imagen 3. Dibujo de alumna para Sociograma. Europeo y de Consejo, de 18 de diciembre
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de 2000, relativo a la proteccién de 1: Irrelevante
las personas fisicas en lo que respecta

al tratamiento de datos personales 2: Escaso

por las instituciones y los organismos 3: Necesario
comunitarios y a la libre circulacion de

estos datos. https://www.boe.es/buscar/ 4: Muy necesario

.php?id=DOUE-L-2001- 2
doc.php?id=DOU 001-80052) 5: Imprescindible

Alternativas de respuesta

Afirmaciones 1 2 3 [4 |5

1. ¢Considera efectivo el aprendizaje cooperativo (AC) para
alumnos/as con TDAH?

2. ¢Considera efectivo el A.C. como promotor en las relaciones

sociales y emocionales del alumnado?

3. ¢Esadecuado su nivel de experiencia con esta metodologia?

4. ;Cree que el A.C. puede ayudar a fomentar la adherencia

emocional de sus integrantes?

5. ¢Cree que es necesario un equilibrio emocional para el correcto

desarrollo del alumnado TDAH?

6. ¢Cree que en el proceso de ensefianza-aprendizaje es importante el

componente afectivo?

7. ¢Cree que el A.C. potencia la concentracion y atencion de los
alumnos/as con TDAH?

8. (Cree que es una metodologia facilitadora en la resolucion de
problemas?

9. (Cree que el A.C. responde a los principios de calidad y equidad

educativa?

10. ¢ Cree que es una metodologia adecuada para gestionar la

autorregulacion de los participantes?

11. ;Considera que el A.C. aplica estrategias grupales que fortalecen
académicamente a TODOS los alumnos.

12. ;Cree que las experiencias cooperativas intervienen en la

adaptacion social del alumnado con TDAH?

13. ¢ Cree que se necesitan intervenciones especificas para el proceso
de ensefianza- aprendizaje con alumnos TDAH?

14. ¢ Es necesario un enfoque multidisciplinar, para conseguir mayores
resultados? (Familia, Especialista y Centro)

*Gracias por su colaboracion.
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Anexo lll. Encuesta para el
Alumnado en general (Escala Likert)

Nombre del hijo (iniciales): Curso:

Edad: Alumno [ Alumna

Aclaraciones: marcar con una (X) la cuestion que consideres oportuna, en el

siguiente cuestionario, en base a:

1 2 3 4 5
Nunca Pocas veces Algunas veces Casi siempre Siempre
No poco Algo mucho Si

Alternativas

Afirmaciones 1121374l 5

¢ Te encuentras bien en la clase con tus compafieros?

¢ Te gusta trabajar las actividades de forma individual?

¢ Crees que es mejor trabajar las actividades de forma grupal, con la ayuda del resto de

compafieros/as?

¢ Tienes muchos amigos/as?

¢ Te sientes orgulloso/a de tu trabajo en el colegio?

¢ Te gustaria cambiar muchas cosas de las que haces?

¢Entiendes mejor las actividades, cuando las realizas colaborando con tus compafieros?

¢ Te ayudan los demas compafieros y compafieras cuando lo necesitas?

¢ Crees que tus padres estan orgullosos de ti?

¢ Crees que los comparieros te elegirian para realizar una actividad grupal, y que

estuvieras en su grupo?

¢ Sabes que tienes muchas cualidades?

¢ Crees que sigues las clases con regularidad y sigues las instrucciones correctamente?

¢Sueles iniciar alguna conversacion?

¢Sueles olvidarte de cosas con regularidad?

*Muchas gracias.
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Anexo IV. Encuesta especifica para
el alumnado con TDAH

Escala de autoestima Bell
NOMDIE. ..ot e e e e e eiieiieiieeeFeCha

Esta encuesta permite saber cosas sobre ti mismo. Debes contestar con sinceridad.
Marcando con una sefial el casillero correspondiente. Desacuerdo (A), no sé (N) y
Acuerdo (D).

Preguntas A N D
(valor1) | (valor?2) | (valor3)

Soy un nifio/a con muchas cualidades
Cuando tengo que decir algo, lo digo.
Con frecuencia me averglienzo de mi mismo/a
Tengo claro lo que pienso y como actlo.
Me gusta mucho como soy.
Me siento culpable por como actuo.
Creo que la gente tiene buen concepto de mi.
Soy muy feliz.
Me siento orgullo/a con las cosas que hago.
. Pocas personas me hacen caso.
. Hay bastantes cosas que cambiaria sobre mi.
. Me cuesta mucho hablar delante de los demas.
. Rara vez estoy triste.
Es muy dificil ser uno/a mismo.
._Suelo caer bien a los demas.
. Si pudiera, me gustarias cambiar cosas de mi.
. Mis amigos me hacen caso a lo que digo.
. Siempre me dicen lo que tengo que hacer.
. Me gustaria ser otra persona.
. Me siento seguro de mi mismo/a.
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La puntuacion obtenida se suma y se relaciona con la siguiente tabla de rangos:

Deficiente 20-27

Regular 37-45
Bueno 46-54
Muy bueno 55-60

Valores A, en preguntas:1,2,4,5,7,8,9,10,13,14,17 y 20.

Valores D, en preguntas:3,6,11,12,15,16,18 y 19.
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Anexo V. Anamnesis

Anamesis:

Alumno/a| Curso Edad | Medicacion

A-1 3.E' . |8 anos | No
Primaria

A-2 4.E' . |9 anos |Si
Primaria

A-3 5.E' . 19 Si
Primaria | anos

llustracion 12. Alumnos TDAH del estudio.

Alumno 1

Alumno de 8 afios. Se encuentra
cursando tercero de Primaria. El alumno
presenta un déficit de atenciéon y control
de impulsos medio. Problemas de
comportamiento y desobediencia en casa.
Muestra significativas dificultades en el
seguimiento de instrucciones en clase.
Ademas de otras manifestaciones tipicas
como:

e Movimiento y excesiva intranquilidad.
Se levanta constantemente de su lugar
de trabajo.

e Intervenciones fuera de turno.

* Impaciencia y agitacién en
agrupaciones y filas (comedor, patio, etc.)

® Torpeza motora.

e Comportamiento disocial
(gamberradas, gracias y travesuras)

La familia, asesorada por el equipo
multidisciplinar que atiende al nifo,
muestra una oposicién a la medicacion,
empleando para el tratamiento en casa
diversas técnicas y métodos para conseguir
minimizar su conducta, se destacan de
ellas:

e Técnicas de relajaciéon: como la
relajacién autégena, relajacion pasiva y/o
la denominada “Técnicas de relajacion
muscular progresiva” (Jacobson). Estas
ultimas son realizadas una vez al dia en
periodo lectivo y dos veces al dia en fines
de semana. Siendo esta una tabla de

seguimiento sencillo (se muestra ejemplo
de tabla en anexo lll). La finalidad es la
relajacién progresiva de todo el cuerpo.

Por medio de componentes fisicos y
emocionales que atenuan la actividad del
sistema nervioso autbnomo, para reducir
la ansiedad por medio de una relajacién
psiquica.

e Actividades de habilidades sociales,
ocio y tiempo libre: con el propésito
principal para evitar y distraerse de los
problemas cotidianos.

e Ejercicio fisico: destinadas a reducir de
la ansiedad y el estrés. Técnica relajante
que realiza el alumno sin la familia, un
dia a la semana (sabados).

e Organizacién del tiempo: la familia
Ileva un cronograma de rutinas como
recurso autorregulador.

Alumna 2

Alumna de 9 afios de edad. Se encuentra
en cuarto curso de Educacién Primaria.
Para el seguimiento de este caso, la familia
muestra la exploracién psicodiagnéstica
de la alumna a la orientadora del centro.
Se encuentran incluidos varios estudios
neurocognitivos efectuados a lo largo de
SU proceso.

Se incluye la valoracion de la atencién
sostenida, la memoria de trabajo y el
control ejecutivo. Datos relevantes para su
proceso de ensefianza, que sirven como
referente y ayuda a la tutora de la alumna.

Se colabora con anterioridad desde el
centro (Tutor) con la familia, colaborando
con el Neurdlogo especialista que sigue

a la nifa en el registro en el periodo de
ajuste de la medicacién, ya que dichos
medicamentos estimulantes pueden tener
un efecto de liberacion rapida (Rubifen),
intermedia (Medikinet) o prolongada
(Concerta).

Anotando y sefialando las impresiones

y observaciones para adecuarlos a los
niveles adecuados, para disminuir el efecto
rebote. Dicho registro se lleva a la practica
mediante un indice de 0 a 2 de escala.
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No esta mas inquieto que el resto
1 de los alumnos de la clase.

Se centra y trabaja.

Se encuentra algo inquieto.

Le cuesta centrarse.

Se encuentra muy inquieto.

Se levanta o molesta en clase.

llustracion 13: Referencias del Centro de Psicologia

Q.

En cuanto a su conducta, se muestra una
serie de patrones significativos como:

e Excesivo apego con su material escolar
(estuche, pinturas, etc.) los compaferos
se suelen quejar de ello, al no compartir
el material.

e Reacciona con impulsividad. En
ocasiones muestra una actitud violenta si
algun compafiero le molesta o recrimina
su actuacion.

e Muestra una baja tolerancia a la
frustracion, por lo que suele cambiar
constantemente de actividad,
abandonando aquellas que le parecen
mas dificiles y le crean malestar.

Alumna 3

Alumna de 10 afios de edad. Se encuentra
en quinto de Educacién Primaria.
Diagnostico: trastorno con déficit de
atencién e hiperactividad. Presenta
dificultades en la escritura. Medicaciéon
desde hace dos meses.

e Distracciéon continua y reiterada ante
las explicaciones docentes.

e Falta de atencién y excesiva actividad
motora.

® Desorganizacién: no termina las tareas
propuestas.

® Bajo rendimiento.
e Baja autoestima.
e Presenta rasgos disléxicos.

e Muestra pequenos tics “Sindrome

de Tourette” con la emision repetida
de pequefos movimientos motores y
verbales.

e Muestra dificultades en las relaciones
interpersonales.

Anexo VI. Encuesta autoestima
alumnado con TDAH

Encuesta de Autoestima para alumnado
TDAh (Prestest-postest)

Veinte preguntas de tipo asociacion de
atributos perceptivos positivos y negativos,
para hallar un matriz sociométrico y
analizar aspectos fundamentales para la
investigacion, basado en una escala de
autoestima Bell. Para saber el nivel de
aceptacion del alumnado entre si, el grado
de cohesion que existe entre los mismo,
localizar posibles alumnos rechazados,
aislamientos, etc., asi como las influencias
de algunos factores fundamentales para
establecer un adecuado clima del aula, y
adecuar el contexto. Con el objetivo de
dotar de mayor efectividad el proceder
educativo.
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Preguntas A-1 A-2 A-3
(valores  (valores)  (valores)
Encuesta (en tiempo) 1 2 1 2 1 2

©oo~No A wWwN

Soy un nifio/a con muchas cualidades

Cuando tengo que decir algo, lo digo.

Con frecuencia me averglienzo de mi mismo/a
Tengo claro lo que pienso y como acto.

Me gusta mucho como soy.

Me siento culpable por como actuo.

Creo que la gente tiene buen concepto de mi.
Soy muy feliz.

Me siento orgullo/a con las cosas que hago.
Pocas personas me hacen caso.

. Hay bastantes cosas que cambiaria sobre mi.
. Me cuesta mucho hablar delante de los demas.

Rara vez estoy triste.

Es muy dificil ser uno/a mismo.

Suelo caer bien a los demés.

Si pudiera, me gustarias cambiar cosas de mi.

. Mis amigos me hacen caso a lo que digo.

Siempre me dicen lo que tengo que hacer.

. Me gustaria ser otra persona.
20.

Me siento seguro de mi mismo/a.

Puntuacion total obtenida

gl—‘l—‘wl\)NHNNNI\)I—‘NwHI—‘I\)I—‘I\)I—‘H

PRE

gl—‘l—‘wl\)l\Jl\)l\)l\)NNl\Jl\)wl—‘l—‘l\)l—‘l\)l—‘l—‘

POS

8I—‘I\JOOHI\J}—‘NI\)OOOOHI\)OONI\JI—‘NI\)OOH

PRE

l-EI—‘I\)OONI\JHNI\)OOOJNNOONI\JI—‘NI\)OOH
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1. Introduccion

La expresién corporal del niflo es un
indicador del nivel de desarrollo que posee
siendo una forma de comunicacién a
través de la cual el pequeiio muestra su
conocimiento sobre si mismo y su entorno,
asi como su capacidad para “hablar” a
través de sus acciones. Gracias al desarrollo
progresivo de las habilidades corporales

el individuo puede interaccionar con

otras personas y con el entorno que le
rodea; permitiéndole aprender toda

clase de conocimientos (sociales, fisicos,
naturales...)

Por este motivo es tan importante la
comunidad en la que el nifio crece y
aprende, porque de ella va a adquirir
conocimientos nuevos sobre el mundo

en el que vive. Arranz (1996) hablé de la
comunidad en la que vivimos entendiendo
ésta como un conjunto de personas que
se perciben como unidad social, cuyos
miembros participan de algun rasgo
comun, objetivo, interés o funcién comun
y estan situados en un area geografica
concreta.

La comunidad tiene que dar una respuesta
adecuada a las necesidades de cada
individuo. En el caso del presente TFM,

las necesidades a las que se refieren

son las derivadas de una discapacidad
auditiva y, aunque son varias las formas
de compensar esta discapacidad, una de
las mas enriquecedoras y favorables es la
educaciéon psicomotriz porque permite al
nino una estimulacién adecuada de sus
sentidos para que pueda desenvolverse en
el medio y conseguir mejor calidad de vida
mediante sensaciones visuales, tactiles y
kinestésicas. La adquisicion de habilidades
psicomotrices ayudara al nifo a mejorar su
equilibrio estatico y dindmico; favorecer la
orientacion espacial y temporal a través de
la vista, el tacto y las actividades motoras;
coordinar diferentes habilidades (6culo-
manual, 6culo-pie); trabajar la respiracion
y la relajacion; conocer el cuerpo y sus
posibilidades de accién, potenciar su
habilidad social y crear una imagen
ajustada y positiva de si mismo.

Sabiendo todos los beneficios que

aporta el desarrollo psicomotor al
crecimiento de los niflos en general y, en
especial, a los que tienen discapacidad
auditiva, el presente TFM pretende dar
respuesta a las siguientes cuestiones:
icomo puede compensar el desarrollo

de la psicomotricidad a los nifios con
discapacidad auditiva?, ;cudles son los
diferentes ambitos de experiencia y
desarrollo que estan implicados en este
aprendizaje?, ;sabemos realmente como
trabajar la educacién psicomotriz de forma
adecuada en el aula para compensar esta
discapacidad?, ;conocemos los beneficios
que puede aportar a cualquiera de
nuestros alumnos y mas aun a aquellos
que presentan algun tipo de necesidad
educativa como la discapacidad auditiva?

La respuesta a estas preguntas tiene como
objetivo ayudar al docente a saber cuales
son las herramientas de las que dispone
para trabajar con sus alumnos en el aula,
como utilizarlas, qué aspectos ha de tener
en cuenta, qué apoyos y recursos estan a
su disposicion, cudles son las diferentes
metodologias que puede emplear con
nifnos con discapacidad auditiva y, sobre
todo, muy importante, los objetivos a los
gue ha de dirigir su esfuerzo y trabajo
para lograr que la educaciéon psicomotriz
se convierta de verdad en compensadora
de esta discapacidad.

2. Marco teoérico

El oido es el primero de los cinco sentidos
que se desarrolla, de hecho, desde el
punto de vista anatémico, esta totalmente
formado alrededor de los cinco meses de
gestacion y, antes del nacimiento, el feto
ya es capaz de oir sonidos que provienen
del exterior y reaccionar ante ellos
moviéndose, produciéndose asi el primer
contacto con el mundo.

En las primeras semanas de gestacién

se forma una diminuta vesicula de piel
fina a ambos lados del cerebro que sera
el oido interno y, en torno a la octava
semana, comienza a crearse el oido
externo, el canal auditivo y la parte
externa del timpano. Progresivamente
la configuracion del oido va cambiando;
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asi como su posicién, que ira variando a
medida que se desarrolla la mandibula.

Obsérvese la imagen 3D que se presenta a
continuacién. Se trata de un embrién de
8 semanas en el que puede distinguirse
facilmente su oido.

Imagen 1. Dia 56: embrién humano./ Brad Smith,
2016.

El sentido del oido tiene como principal
funcién captar los sonidos para
convertirlos en impulsos eléctricos que
estimulan las células nerviosas para hacer
llegar la informacion que reciben al
cerebro y poder interpretarla. También
es el encargado de poder mantener el
equilibrio.

La audicién es un proceso complejo
gue requiere de la intervencién e
interconexion de todas y cada una de
las partes que componen el oido. El
mal funcionamiento de alguno de sus
componentes dificultaria la escucha.

La Asociacion Hear-it (AISBL) define su
funcionamiento de forma muy claray
sencilla: las ondas sonoras viajan por

el oido externo (pabellén auditivo y

canal auditivo) haciendo que el timpano
vibre. Esto produce que, a su vez, los

tres huesecillos del oido medio (martillo,
yunque y estribo) se muevan. Estas
vibraciones pasan al fluido de la coclea
(oido interno) estimulando miles de
pequefas células ciliadas. Como resultado,
estas vibraciones se convierten en impulsos
eléctricos que el cerebro interpretay
recibe como sonido.

Es sorprendente la cantidad de elementos

que entran en juego cuando escuchamos
un sonido y que este funcionamiento esté
en activo desde antes del nacimiento del
nifno.

Por lo tanto, cuando el bebé nace

el sentido del oido esta totalmente
desarrollado, aun no llega a los niveles
auditivos de un adulto, pero en pocas
semanas lo alcanzara. Prueba de ello
son los diferentes hitos que el desarrollo
del bebé va logrando en sus primeros
meses. (Anexo 1: Clasificaciones sobre el
desarrollo auditivo)

De todas las clasificaciones sobre los hitos
del desarrollo auditivo se extrae que,
gracias a su correcto funcionamiento, los
ninos comienzan a adquirir el lenguaje,
en otras palabras, mediante la captacién
de los sonidos y las interacciones
comunicativas con las personas cercanas a
él, éste imita y desarrolla el lenguaje. Pero,
iqué sucede cuando el pequeio tiene una
pérdida auditiva que le impide escuchar
como a los demas? Obviamente, ello va a
producir dificultades para poder aprender
a hablar correctamente y, por lo tanto,

la comunicacion con su entorno se vera
afectada.

No obstante, la discapacidad auditiva no
tiene por qué resultar un impedimento
para el desarrollo global si el entorno
circundante del pequeio esta preparado
para comunicarse con él por otras vias
distintas al lenguaje oral y potenciar el
resto de capacidades que posee para que
se conviertan en compensadoras de esa
discapacidad. Segun Lawton (1983), el
contexto donde se desarrolla el individuo
tiene un impacto decisivo en el desempefio
y ejecucién de las actividades, por lo tanto,
éste tiene que reunir las condiciones
basicas de seguridad, confianza,
accesibilidad y comprensibilidad para

que el individuo pueda percibir el control
sobre el contexto en el que se encuentra.
Por este motivo se ha decidido comprobar
si la psicomotricidad es compensadora

de la discapacidad auditiva, ya que auna
conocimiento, aprendizaje, emociény
movimiento; ingredientes perfectos para
fomentar y compensar la comunicacién e
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interaccion con el entorno fisico, natural y
social.

Para Noguera K., Pérez C. y Zaldivar M.,
(2000) la principal necesidad que estos
nifnos tienen es una comunicacién eficaz
con sus maestros y con la comunidad en la
gue se desarrollan, ya que las limitaciones
en dicha comunicacién son las que
originan sus dificultades para aprender,
porque esta inadecuacién pedagdgica
produce un déficit en las experiencias y

la transmisién de informacién que puede
retrasar al nino en aspectos importantes
de su desarrollo. De todas estas reflexiones
se puede extraer que, mas que una
necesidad auditiva, estas personas tienen
necesidad de que se empleen los medios
adecuados para comunicarnos con ellos

y entrenar sus restos auditivos para
conseguir el mayor provecho posible a fin
de lograr una mejora en su comunicacién y
su aprendizaje.

Teniendo en cuenta todo lo visto hasta el
momento, se hace imprescindible conocer
qué es la discapacidad auditiva y como es
el desarrollo general de estos nifios, asi
como qué es la psicomotricidad, cobmo es
su evoluciéon general y la de una persona
que presenta discapacidad auditiva;

antes de pasar a conocer cémo trabajar la
psicomotricidad en el aula para que sea
compensadora.

2.1. Definicion de discapacidad
auditiva

La conceptualizacion de discapacidad
auditiva ha variado mucho a lo largo de
los aflos. Antiguamente estas personas
eran rechazadas por la sociedad, se
creia que eran incapaces de aprender

y se les etiqueté como “individuos
incompetentes”.

En la actualidad se conocen muchos mas
datos sobre la discapacidad auditiva.
Sabemos que son personas con un

grado de pérdida auditiva y que ello no
afecta a su inteligencia como se creia
antiguamente, pero en muchas ocasiones
no se sabe con exactitud en qué consiste
esta discapacidad.

Siguiendo la conceptualizacion de la OMS
(2008) sobre discapacidad, el término
“discapacidad auditiva” hace referencia
a la pérdida de capacidad sensorial en

la que el individuo necesita de ayuda
constante para la comunicacién diaria y/o
tiene seriamente afectada su capacidad
de aprendizaje linguistico; por lo tanto,
no es un trastorno asociado a una simple
pérdida de audiciéon que permite que la
persona tenga una vida normalizada,
sino que implica que la persona afectada
necesite un apoyo.

Lo esencial en esta discapacidad es
proporcionarle a la persona ayuda o
soporte en ciertas actividades en su vida
diaria. De lo contrario, su capacidad de
aprendizaje se vera seriamente afectada
porque la via de comunicacién mas
usual es el lenguaje oral y esto supone
una barrera para su aprendizaje. Por
tanto, no seria correcto afirmar que
tengan problemas de aprendizaje, sino
gue el contexto en el que se desarrollan
no estd preparado para ofrecerle los
apoyos que necesitan. Asi lo expone la
Organizacion Hesperian (2008) en una
de sus publicaciones: “La comunicaciéon
sirve para aprender sobre el mundo, para
relacionarse con otras personas, para
expresarse, para pensar (...) Sin ningun
tipo de comunicacién las capacidades y
la mente de un nifio sordo no podran
desarrollarse plenamente” (3).

En todo este proceso de desarrolloy
aprendizaje resulta imprescindible tener
en cuenta las variables que influyen

en la discapacidad auditiva, asi como

las principales causas que pudieron
provocarla, posibles consecuencias
asociadas y las diversas clasificaciones en
funcion de distintos factores.

e Variables: el momento de la aparicién,
el grado de la pérdida, el diagnéstico y
su tratamiento.

* Principales causas segun la OMS:
congénitas o adquiridas

e Posibles consecuencias segun la OMS:

- Funcionales: limitacion de la
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capacidad para comunicarse con los
demasy los efectos perjudiciales que
puede tener en el rendimiento escolar.

- Social-emocional: sensacion de
aislamiento, soledad y frustracién.

- Econdmicas: casos desatendidos que
producen una educacién inapropiada.

e Clasificaciones de la discapacidad
auditiva en funcién de: el grado de la
pérdida, el momento de la aparicién
y el nivel de la lesién y su localizacion.
(Anexo 2)

En términos generales la discapacidad
auditiva se suele clasificar en:

¢ Hipoacusia: se trata de una pérdida
parcial de la audiciéon que provoca que
ésta sea deficiente, aunque permite la
percepcion de sonidos y del lenguaje.

e Sordera: hay una audicion residual
imperceptible pero no permite la
percepcion del lenguaje ni los sonidos.

e Cofosis o Anacusia: es la ausencia total
de la audicion.

Una vez diagnosticado el tipo de
discapacidad auditiva que posee el
individuo se debe conocer cémo es su
desarrollo evolutivo, ya que no sigue el
mismo ritmo que los niflos oyentes y es
imprescindible saber cual es para trabajar
de forma adecuada con él.

2.2. Desarrollo general de los
ninos que presentan discapacidad
auditiva

El proceso evolutivo de las personas con
discapacidad auditiva no es igual que el
de sus pares sino que, dependiendo del
entorno y su grado de afectacion, va a
variar y a avanzar de un modo diferente.
Asi lo aseguran los estudios evolutivos
realizados por autores como Myklebust,
Hans y Furth.

En términos generales, se puede afirmar
que es un progreso mas paulatino
porque tienen que aprender a conocer e
interaccionar con el contexto en el que
viven de forma diferente a la habitual.

Investigaciones como las de Myklebust
(1964) en el campo de la psicologia
evolutiva quisieron demostrar que existen
diferencias entre el desarrollo de los nifios
con una audicién normal y los que tienen
una discapacidad auditiva, exponiendo
que:

* Tienen una adquisicion del lenguaje
mas tardia debido a que no pueden
adquirirlo de una manera espontanea.

® En muchos casos puede haber
problemas de memoria provocados
por los déficits en la adquisicion de
estrategias verbales que les permitan
procesar la informacién.

e Dificultades en el razonamiento por
producirse de forma mas lenta y dificil.

® Peores resultados en los tests de
Coeficiente Intelectual. Aunque este
aspecto es, en la actualidad, un gran
debate porque las corrientes modernas
(Inteligencias multiples de Howard
Gardner entre otras) seflalan que estas
pruebas no son validas ni objetivas por
no medir realmente la inteligencia de
una persona en todas sus facetas.

® Problemas de adaptaciény
rendimiento escolar.

e Dificultades en el proceso de
aprendizaje de la escritura y la lectura
producidas por los déficits en las
estrategias verbales anteriormente
nombradas.

e Comportamientos disruptivos
(rabietas, lanzamiento de objetos, mal
comportamiento...)

e Aislamiento social que se manifiesta

a través de la ausencia de juego y la
dificultad para establecer amistades en el
grupo de iguales.

A pesar de los estudios realizados para
demostrar las dificultades en el desarrollo
normal de los nifios con discapacidad
auditiva como el de Martin Bravo (1995)

o el de Suarez y Torres (1998), existen
numerosas razones que hacen pensar que
muchos de esos problemas se han asociado
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a estas personas debido al entorno en el
gue se mueven y no a su discapacidad.
Por este motivo autores, como Zweibel,
Hans y Furth (1966), defienden que estos
nifos atraviesan por las mismas etapas
del desarrollo que sus iguales, aunque
de forma un poco mas lenta debido a
limitaciones en cuanto a experiencias

y piden que se hable de este tema con
bastante precaucion.

2.3. Desarrollo general de la
psicomotricidad y discapacidad
auditiva

Existen multitud de definiciones de
psicomotricidad, pero quizas una de

las que mejor se ajuste a este TFM es la

de Javier Mendiaras Rivas (2008) que
entiende dicho concepto como “forma

de entender la educacién, basada en la
psicologia evolutiva y la pedagogia activa
(entre otras disciplinas) que pretende
alcanzar la globalidad del nifio (desarrollo
equilibrado de lo motor, lo afectivoy lo
mental) y facilitar sus relaciones con el
mundo exterior (mundo de los objetos

y mundo de los demas)” (200). ; Por qué
esta conceptualizacion y no otra? Porque
de ella se extrae uno de los valores mas
relevantes de la psicomotricidad en el
desarrollo del nifio y la importancia de
trabajarla en el aula, porque el cuerpo no
es solo movimiento, también es emociény
pensamiento.

Una de las primeras personas en realizar
un estudio exhaustivo del desarrollo
psicomotriz de los niflos desde el momento
del nacimiento fue Jean Piaget.

Para él, el desarrollo motor del nifio
representa su nivel madurativo-cognitivo;
ya que, mediante las acciones que lleva a
cabo, demuestra la forma en que entiende
su entorno, su cuerpo, las relaciones
humanas...

Segun Piaget hay 4 estadios o etapas
caracteristicas de este desarrollo, todas
ellas caracterizadas por un tipo de
pensamiento y diversos hitos motéricos:

e Estadio sensoriomotriz (0-2 afios).
e Estadio preoperacional (2-6 afios).

. Estadio de las operaciones
concretas (6-11 anos).

e Estadio de las operaciones formales (11
anos en adelante).

Autores como Henry Wallon (1879-1962),
Arnold Gesell (1880-1961), Sigmund Freud
(1856-1939), Emmi Pikler (1902-1984), Jean
Le Boulch (1924-2001) y Vitor Da Fonseca
(1979), entre otros, también investigaron
sobre este desarrollo, crearon sus teorias

y las basaron en las leyes del desarrollo
motor como se puede observar en la Tabla
1:

Leyes del desarrollo motor

Caracteristicas

Progreso evolutivo

Céfalo-caudal

Los movimientos mas
cercanos a la cabeza son los | 2° los de la espalda
que primero se desarrollan

1° musculos de la cabeza

3° las piernas...

Proximo-distal

alejadas

Las funciones motrices
préximas a la linea media
del cuerpo se dominan
antes que las zonas mas

1° hombro
2° brazo

3° mano y dedos.

General-especifica

especificos

Los movimientos mas
globales-generales se
producen antes que los mas | yo Motricidad fina

1° Motricidad gruesa

Tabla 1. Leyes del desarrollo motor./ Elaboracidn propia.
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Son pocas las investigaciones realizadas

a cerca del desarrollo psicomotor de los
nifos con discapacidad auditiva. Marchesi
y col. en 1995 y Myklebust en 1975
llevaron a cabo un estudio a fin de dar
respuesta al interrogante de si los nifios
con discapacidad auditiva evolucionan
igual que los normoyentes y concluyeron
que el desarrollo es semejante al de los
demas aunque se produce de forma

mas lenta, pues existe un retardo en la
adquisicion de habilidades de coordinacion
viso-motriz, equilibrio, tono corporal,
representacion mental del esquema
corporal...

Por lo tanto, los nifios con discapacidad
auditiva también cumplen con las leyes de
desarrollo motor y pasan por los diferentes
estadios, pero de forma mas tardia.

3. Objetivos

El marco tedrico revisado hasta el
momento supone la base de esta
investigacién, pues comprendidos los
términos de discapacidad auditiva 'y
psicomotricidad, asi como el desarrollo
general y los factores a tener en cuenta
en el caso de nifos con este trastorno;
se puede comenzar la busqueda de
respuestas a los interrogantes planteados
en la introduccién y que se exponen con
mayor exactitud a continuacién:

e ;Por qué la educacién psicomotriz
es compensadora de la discapacidad
auditiva?

e ;Como se deberia trabajar la
psicomotricidad con alumnos de
discapacidad auditiva?

¢ ;Qué recursos materiales y personales
ayudan al trabajo con estos alumnos?

* ;Qué tipo de Metodologias pueden ser
eficaces en el aula?

La contestacidn a estas preguntas dara
como fruto la consecucién de los objetivos
que persigue este TFM:

Objetivo general:

e Analizar las ventajas de trabajar

adecuadamente la psicomotricidad en el
aula con nifios con discapacidad auditiva.

Obijetivos especificos:

* Determinar una metodologia eficaz y
realista para llevar a cabo en el aula con
estos alumnos.

¢ Indicar los recursos materiales
y personales necesarios para una
intervenciéon adecuada.

e Testar una evaluacion ajustada a los
aspectos que deben valorarse en el
proceso de ensefianza-aprendizaje: qué,
cémo y cuando evaluar.

4. Metodologia

Lo que este Trabajo Fin de Master
pretende analizar son los beneficios que
la psicomotricidad aporta al desarrollo
integral del nifo.

Este estudio tiene una finalidad analitica,
ya que va a indagar en estos dos aspectos
para averiguar y dar a conocer la
psicomotricidad como compensadora de
la pérdida auditiva. Para ello se ha optado
por técnicas de caracter cualitativo como
son la realizacién de entrevistas personales
a profesionales de la educaciéon que han
trabajado o estan trabajando actualmente
con alumnos con esta discapacidad, asi
como observaciones de algunos de estos
nifnos en su ambito escolar.

La entrevista personal tiene como fin
conocer las observaciones, experiencias,
valoraciones y reflexiones personales

de maestros y especialistas que se han
ocupado o se ocupan de potenciar el
desarrollo global del alumno, porque
conocer la realidad de los centros
educativos de nuestro pais ayuda a saber
como se trabaja con estos nifos en las
aulas, cudl es el nivel de conocimiento e
implicacion de los docentes, cuales son
las percepciones y creencias respecto a las
aportaciones de la psicomotricidad en la
evolucion del alumno.

La entrevista se ha realizado de forma
aleatoria a profesionales de la educacién
de distintos lugares de Espafa (Cantabria,

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 177-198 185



Alfageme Garcia, Maria Elena

Castilla-Leén, Madrid y Castilla-La

Mancha) que trabajan con sus alumnos la
psicomotricidad en colegios publicos de
caracter ordinario. Se trata de un total de
13 docentes que tienen entre sus alumnos
un nifio con discapacidad auditiva de entre
3y 7 anos.

Esta muestra ha sido escogida asi por
varios motivos: el nUmero de personas que
aceptaron contestar a la entrevista fueron
13 de las 15 localizadas, este estudio no
focaliza su atencién en el tipo de localidad
en la que se trabaja sino a la forma en

gue se desempefa la funcién docente en
un centro ordinario publico, los nifios con
discapacidad auditiva a los que se hace
alusion en las entrevistas se encuentran en
el segundo ciclo de Educacién Infantil o en
los primeros cursos de Educacion Primaria
(1°y 2°) y al tratarse de una entrevista

con preguntas abiertas se ha obtiene
informacién de caracter cualitativa y mas
profunda.

La entrevista, que se puede consultar

en el anexo 3, consta de un total de

once preguntas abiertas que abarcan

los distintos aspectos educativos. Se

ha optado por este tipo de pregunta
porque la intencién es conseguir la mayor
informacion posible, que sea variada y
mas profunda que la que se obtiene de
un cuestionario con preguntas cerradas o
semiabiertas.

La entrevista comienza con una pequeia
introduccion para contextualizar al
entrevistado acerca de la tematica sobre
la que se le va a preguntar y el porqué

de ésta. Las diferentes cuestiones estan
ordenadas segun un criterio de interés
para la investigacion de mas sencillas y
obvias a mas detalladas y reflexivas. Por
eso las preguntas iniciales hacen alusién al
espacio del que se dispone para dar clase,
metodologia y recursos materiales; las
cuestiones centrales sobre el cumplimiento
de normas, actitud del alumno, inclusién
o no del mismo, capacidades que se
trabajan y estructuracion temporal; y,
finalmente, se abordan preguntas acerca
de la evaluacion, sus diferentes aspectos y
una reflexion personal sobre si creen que

la psicomotricidad es compensadora de las
deficiencias auditivas.

En cuanto a las observaciones realizadas,
éstas se han hecho con el fin de analizary
reflexionar sobre la actividad fisica de los
alumnos con discapacidad auditiva en un
contexto natural para ellos; asi como la
comprobacion de si las teorias de Marchesi
y col. en 1995 y Myklebust en 1975 donde
afirmaron que los nifios con discapacidad
auditiva evolucionan igual pero de forma

mas lenta que los normoyentes son ciertas.

Las observaciones se han hecho a cuatro
nifos de entre 5y 6 afos con discapacidad
auditiva en su colegio publico de caracter
ordinario (dos de Castilla-Leén, uno de
Cantabria y otro de Madrid) durante un
periodo de 4 sesiones de cuarenta y cinco
minutos de psicomotricidad (Infantil) /
Educacién Fisica (Primaria).

En estas observaciones, que han sido
realizadas en base a la plantilla que se
puede consultar en el anexo 4, se reflejan
los indicadores de logro mas relevantes
para esta investigacion, ademas de una
pequeia anotacion sobre el curso en el
gue se encuentra el alumno y el grado

de discapacidad que tiene. Estos items

de valoracién son de elaboracion propia
y estdn organizados e ideados para
reflexionar sobre el desarrollo motor,
cognitivo, personal y social del nifio, dado
que estas dimensiones suelen ser las que
mas apoyos precisan, tal y como se ha
venido explicando hasta el momento.

Mediante este analisis de observacién
directa se ha podido contemplar cobmo
estos alumnos se relacionan con sus
companferos, su nivel de implicacién en
las actividades, su progreso evolutivo, el
cumplimiento de las normas, el grado de
aceptacion de sus compaferos. Valorando
el grado de consecucion como “logrado”,
“en proceso” o “no adquirido”.

Gracias a estos dos métodos de
investigacién, entrevistas y observaciones
directas, se han obtenido datos e
informaciéon muy enriquecedora para la
consecucion de los objetivos de este TFM.
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5. Andlisis de resultados

Una vez realizadas las entrevistas y las
observaciones es imprescindible extraer de
ellas los resultados obtenidos mediante el
andlisis detallado de las respuestas.

Aunque, si bien es cierto que las personas
con discapacidad auditiva son un colectivo
muy heterogéneo puesto que cada
individuo presenta unas caracteristicas y
unas necesidades personales diferentes,
existen una serie de rasgos comunes

por los que se caracterizan, como bien

se sefald ya en el epigrafe de “Marco
tedrico”.

Para el anélisis de los resultados se ha
optado por presentar la informacién

de la siguiente manera: en un primer
momento se exponen los resultados
extraidos relacionados con las diferentes
dimensiones del desarrollo de los alumnos
con discapacidad auditiva, en segundo
lugar las adaptaciones de acceso, en
tercero las adaptaciones curriculares

no significativas y, finalmente, la
psicomotricidad como compensadora de la
discapacidad auditiva.

5.1. Desarrollo de los ninos con
discapacidad auditiva

Las observaciones realizadas han querido
comprobar si lo que Marchesi y col. en
1995 y Myklebust en 1975 afirmaron

en su estudio es cierto (los nifnos con
discapacidad auditiva evolucionan

igual pero de forma mas lenta que

los normoyentes, pues existe una
adquisicion mas tardia de las habilidades
de coordinacién viso-motriz, equilibrio,
tono corporal, representacién mental del
esquema corporal...).

5.1.1. Desarrollo motor

El 100% de los alumnos con discapacidad
auditiva presentan dificultades en

uno o varios de los indicadores del
desarrollo motor analizados durante las
observaciones (equilibrio, coordinacion
viso-motriz, lateralidad, control postural,
ritmo y/o regulacion del movimiento).

Por lo tanto, tal y como Marchesiy

Myklebust sefalaron, los alumnos con
discapacidad auditiva presentan un
desarrollo mas lento de sus habilidades
motrices basicas. Los resultados obtenidos
asi lo abalan, ya que en esta etapa del
desarrollo los nifios normoyentes ya han
afianzado capacidades basicas como el
equilibrio, el ritmo y el control postural,
mientras que el 100% de los alumnos con
discapacidad auditiva que se observaron
estan aun afianzando el equilibrio estatico
y dindmico y el ritmo, asi como algunas de
las otras capacidades que se han valorado:
la coordinacién viso-motriz (50%), la
lateralidad (25%), el control postural
(50%).

5.1.2. Desarrollo cognitivo

En cuanto al desarrollo cognitivo todos los
nifos observados presentan una buena
comprension de las reglas del juego y se
encuentran en proceso de adquisicién y
afianzamiento de su esquema corporal,
pero no todos presentan una buena
comprension de espacio y del tiempo

(el 50%) porque les cuesta mas tener
una representacion mental real del
espacio para moverse en él o porque su
estructuracion de tiempos y ritmos no se
ajusta a la realidad.

5.1.3. Desarrollo personal y social

El estudio del desarrollo personal y social
de estos alumnos ha sido contrastado
mediante observaciones y preguntas de
la entrevista. Los resultados obtenidos de
los items relacionados con el desarrollo
personal y social son bastante positivos;
en lineas generales todos ellos presentan
una evolucion favorable de ambos o
estan en disposicién de conseguirlo dado
la situacion y el contexto en el que se
mueven.

Por tanto, poseen una imagen ajustada

y positiva de si mismos, que demuestran
al realizar actividades que conllevan

un trabajo personal y/o grupal con

unos resultados satisfactorios sobre lo
esperado. No se puede decir lo mismo en
lo referente a la aceptaciéon de las normas
sociales, ya que el 50% de los observados
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no presentan conductas favorables y esto
tiene repercusion en sus relaciones y en
la inclusion total entre sus compaferos.
No obstante, todos ellos son aceptados
por sus iguales y no existe problematica
alguna por tratarse de personas con una
discapacidad auditiva.

En esta linea de investigacioén, se opté
por preguntarles en la entrevista a los
docentes por la actitud que muestran estos
alumnos en las clases de psicomotricidad
o educacion fisica. El 69% de los maestros
afirman que los alumnos tienen una
actitud positiva y participativa durante las
sesiones, que disfrutan poniendo en accion
su cuerpo, comprobando sus posibilidades
y habilidades, interaccionando con los
demas. Mientras que el otro 31% de los
alumnos con discapacidad auditiva no

son participativos y se evidencia en las
siguientes actitudes: no quieren aceptar
las normas, se aislan o se frustran con
facilidad y lo demuestran a través de
conductas disruptivas. Aunque estos

casos a los que se hace alusiéon a un
comportamiento no adecuado en el

aula, debe afadirse que son alumnos

gue presentan una pérdida auditiva
severa o total y ello les supone una
barrera comunicativa importante. En
palabras textuales de Inma su profesora
de Educacién Fisica de 2° de Educacion
Primaria en un colegio publico de Toledo:
“El grado de comunicacién con los
compaferos es muy bajo”.

31%
comportamiento
disruptivo,
frustracion, escasa

municacion...

69% actitud
positiva
Figura 1. Actitud de los alumnos con discapacidad
auditiva en las clases de psicomotricidad./
Elaboracion propia.

Del correcto desarrollo personal y social
surge la inclusion de los alumnos con
discapacidad auditiva en su grupo de
iguales, por esta razén se pregunto a

los maestros acerca de la inclusion de
estos niflos entre los nifios del colegio

y el 70% de las respuestas fueron un
rotundo si. Son parte esencial del grupo,
son queridos y aceptados como uno mas,
sin distinciones, incluso algunos sobre
los que se encuestaron tienen carisma de
lider (autoestima positiva, creativo, con
iniciativa, dotes de buen comunicador...)

Del 30% restante, el 15% hacen un
pequefo inciso en la inclusién de sus
alumnos: “es dificil de contestar, en rasgos
generales podria asegurarte que si esta
integrado en la clase, tiene su grupito

de amigos y en el recreo se relaciona

bien con ellos y con otros nifios de otros
cursos. Pero en clase, cuando hacemos
juegos de competiciéon no; porque aln no
tiene adquiridas las habilidades motoras
basicas, como la orientacién espacial o la
coordinacién viso-motriz, y los nifos se
dan cuenta y como no quieren perder lo
escogen el ultimo”, asi respondia Ana, una
docente de un colegio de Zamora sobre
sus reflexiones personales acerca de la
inclusién de su alumno de 7 aios.

El otro maestro entrevistado tiene a un
nifo con hipoacusia severa en su aula
y sefalé que el alumno era aceptado
pero no estaba incluido realmente,
“normalmente sus compafieros no
interactlan con él si no se les anima a
ello”.

Finalmente, el otro 15 % de docentes
consideran que sus alumnos no estan
incluidos en el dia a dia de su materia e
indican que las posibles causas pueden
ser el elevado nivel de pérdida auditiva,
lo cual imposibilita las interacciones
comunicativas adecuadas entre ellos.
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No estan integrados

Gréfico 2: Grado de integracion del alumno con discapacidad auditiva en su grupo de iguales. Elaboracion
propia.

5.2. Adaptaciones de acceso

5.2.1. Entorno fisico

Uno de los aspectos importantes que se
debe cuidar a la hora de mantener una
comunicacion adecuada con estos alumnos
es el espacio circundante en el que se
realizan las sesiones. Curiosamente, el 62%
creen que el espacio donde llevan a cabo
su labor (pabellén y/o gimnasio) no esta
totalmente acondicionado para dar clase y
se muestran disconformes. Los principales
motivos que aportan son: una mala
acustica del gimnasio que produce que los
mensajes se distorsionen y no lleguen con
claridad a sus alumnos.

El 38% de los entrevistados si estan
conformes con el espacio que tienen para
sus clases ya que disponen de un lugar
amplio, luminoso y con buena acustica.

Maestros que Docentes que

opinan que el creen que el
espacio si es espacio no es
adecuado adecuado
38% 62%

Grafico 3: Conformidad de los docentes con sus
aulas para el desarrollo de la psicomotricidad./
Elaboracion propia.

5.2.2. Comunicacion y acceso a la
informacion

Dentro de las adaptaciones de acceso
que los maestros pueden realizar en sus
clases se encuentran: la ubicacion del

alumno durante las explicaciones y el
empleo de materiales de apoyo a dichas
explicaciones. Ambas propuestas son
aspectos indispensables para asegurar una
comunicacion y un acceso a la informacion
eficaz por parte del niflo con discapacidad
auditiva.

e Ubicacién del alumno con pérdida
auditiva: el cien por cien conoce la
ubicaciéon del alumno en el aula en estos
casos y ha respondido que su alumno

se coloca en frente de él, lo mas cerca
posible y donde mejor visibilidad tenga.

100% -
80% -
0, -
60% 100% de los
40% - docentes conocen
una metodologia
0, 4
20% adecuada
0% -

Gréfico 4: Nivel de conocimiento de la metodologia
de comunicacion efectiva con alumnos con
discapacidad auditiva durante las explicaciones./
Elaboracion propia.

® Uso de materiales de apoyo: La
pregunta nimero tres de la entrevista
pretende averiguar si los docentes
emplean en sus clases algun tipo de
material complementario para apoyar
sus explicaciones y saber cuales son.

Ante este interrogante hay variedad de
respuesta puesto que, en funcién del
nivel de pérdida auditiva de los alumnos,
éstos pueden requerir mas apoyos
visuales o0 menos.
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La mayor parte de los maestros
contestaron que si usan dichos materiales
complementarios apoyos (nueve de

los trece entrevistados) y suelen ser
pictogramas secuenciados para explicar la
actividad, videos, imagenes o dibujos...

Los otros cuatro entrevistados contestaron
gue no emplean mas material del habitual,
ya que sus alumnos tienen una hipoacusia
leve y pueden seguir bien la clase. Aunque
remarcan que siempre cuidan aspectos
como su ubicacién, que haya silencio para
gue el mensaje le llegue sin distorsion,

lo escogen para ejemplificar lo que se

va a hacer y en la explicacion utilizan el
material que se va a usar en la actividad
ejemplificando cémo se ha de utilizar.

Por tanto, aunque no todos empleen
materiales de apoyo especificos para la
explicacion de las dinamicas, todos tienen
en cuenta aspectos como los que se acaban
de describir para asegurarse que sus
alumnos entienden lo que se va a hacer,
independientemente del nivel de pérdida
auditiva que tengan.

46% no usan
material

54% utilizan
material

Grafico 5: Grado de empleo de materiales de apoyo
en las explicaciones./ Elaboracion propia.

5.3. Adaptaciones curriculares no
significativas

5.3.1. Temporalizacion de las
actividades

Como ya se describié en el marco

teodrico, los nifios con discapacidad
auditiva, aparte de presentar ritmo de
desarrollo motor diferente, por lo general
necesitan mas tiempo para procesar la
informacion y llevar a cabo la actividad
gue se propone. Con este motivo se les
presenté a los docentes la pregunta

sobre criterios metodolégicos referidos

a la temporalizacién en sus clases y la
gran mayoria, el 92,4%, respondieron
gue siempre programan clases flexibles
porque el ritmo de su grupo de alumnos
asi lo requiere. Dentro de este grupo, el
54,8% llevaba a cabo una estructuracion
secuenciada de sus sesiones, tal y

como explicaba Sandra, especialista de
Educacion Fisica en 1° de Educacion
Primaria en un colegio publico de
Benavente (Zamora): “siempre me adapto
al ritmo de los alumnos, aunque la sesién
siempre sigue una misma estructura:
calentamiento, desarrollo de la sesién con
juegos de distinto tipo y vuelta a la calma.
En funcion del rendimiento e implicacion
de los nifios el groso de la clase varia con
mas o0 menos juegos. Por ejemplo, si veo
gue necesitan trabajar mas el equilibrio
estatico hacemos mas juegos que tengan
como objetivo mejorarlo, si veo que lo
dominan lo trabajamos en una actividad
y paso a otra diferente en la que se
requieran otras capacidades”. Y un 37,6%
no indicaron que sus clases siguiesen una
estructura fija, pero si que daban todo

el tiempo que necesitase al alumno con
dificultad auditiva. Finalmente, el 7,6%
que dijo que usualmente no precisa
alargar tiempos de explicacion alegé

que la pérdida auditiva de su alumno

es poca y que sigue perfectamente las
conversaciones. Marina, docente de 2° de
Educacion Infantil en un colegio publico
de Ojedo (Cantabria): “En principio no
hacemos ninguna distincion con ella. Lleva
el mismo ritmo que los demas. Aunque en
alguna ocasion si precisa de mas tiempo
para entender lo que le decimos le damos
todo el que necesite”.

7,60% No hace

falta flexibilizar
tiempos

92,40%
Programacién
flexible de las

sesiones

Gréfico 6: Organizacion temporal de las clases./
Elaboracion propia.
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5.3.2. Cumplimiento de normas

En lo que respecta al cumplimiento de
normas existe disparidad de opiniones 'y
actitudes que aplica el docente. Si bien casi
todos afirman que el incumplimiento de
reglas se debe a la falta de comunicacion,
la manera de actuar llegado el caso

varia en funcion del profesional. Asi,

el 50% de los entrevistados apuestan

por explicarle la dindmica de forma
individual para asegurarse de que lo
comprendieron, utilizando un lenguaje
sencillo, vocalizando, gesticulando y cerca

23% usan material
de apoyo (dibujos,
videos...)

del alumno; y la otra mitad utiliza otras
estrategias como usar dibujos, rol-playing
o un alumno-tutor que le ayude.

Como se puede extraer de los

resultados, el 100% consideran que el
incumplimiento de las reglas y la aparicion
de conductas disruptivas por parte del
alumno con pérdida auditiva se deben
principalmente a la falta de comunicacion
eficaz entre el docente y el alumno, y no
por otros motivos como el entretenimiento
o llamar la atencién.

69,4 % prefieren
explicar la
actividad de forma
individual

7,6% utiliza la
figura del alumno-
tutor

Gréfico 7: Gestion de normas en las actividades./ Elaboracion propia.

5.3.3. Trabajo y desarrollo de
capacidades fisicas basicas

Una de las caracteristicas generales de

los nifos con pérdida auditiva es que
suelen tener un desarrollo motor mas
lento que sus pares normoyentes, pero
gracias al entrenamiento de las diferentes
capacidades basicas fisicas a través de
juegos y dinamicas que se realizan en las
clases de psicomotricidad o Educaciéon
Fisica, estos alumnos tienen la posibilidad
de reforzar y mejorar su motricidad

y todo lo que este trabajo concierne
(conocimiento del cuerpo, del espacio y del
tiempo...)

En esta linea de actuacion, todos los
docentes saben lo importante que es
trabajar todas las capacidades basicas,
pero unos opinan que todas por igual

(el 61%) y otros que se han de entrenar
todas aunque haciendo especial hincapié
en aquellas en las que tienen mayor
necesidad para mejorar su desarrollo (asi
lo creen el 39% restante).

61% trabaja todas por igual

m 399% opta por entrenar mas
aquellas en las que presentan
dificultades

Grafico 8: Nivel de entrenamiento de las
capacidades fisicas basicas./ Elaboracion propia.

5.3.4. Evaluacion

Dentro de todo el proceso de ensefanza-
aprendizaje uno de los puntos mas
importantes es la evaluacién. A través de
ella se pueden conocer las necesidades
de cada uno, el progreso, la consecucion
de los objetivos, etc. En este apartado

se valoran tres aspectos fundamentales
en todo proceso de evaluacién sobre los
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gue se le preguntaron a los docentes en
la entrevista: la periodicidad, las técnicas
y los parametros empleados para llevar a
cabo la evaluacién.

e Periodicidad con la que se evalla:

el 100% de los maestros realizan una
evaluacién continua en la que se tienen
en cuenta el nivel del que parte el
alumno (evaluacién inicial) y los logros
adquiridos mediante el entrenamiento
psicomotriz, llegando asi a obtener una
valoracioén final.

e Técnicas que se emplean: las
herramientas utilizadas para realizar la
evaluacién son muy variadas. Aunque
todos los profesionales tienen su forma
personal de valorar el proceso de
aprendizaje de sus alumnos, el 100%
utilizan la observacién como técnica
principal y, en segundo lugar, usan otras
como cuaderno de observaciones y/o
anecdotario (69%), escalas motoras y
consecucion de objetivos propuestos
(31%).

® Parametros importantes para valorar
a los alumnos contemplando varias
opciones:

1. Docentes que tienen en cuenta solo
la consecucion de objetivos y aspectos
motores (23%)

2. Maestros que ademas de estos items
evaltan el desarrollo personal y social
de los alumnos (77 %)

Ademas de estos tres aspectos, la
evaluacion de aspectos sociales y
personales se considera de relevancia en
este estudio, pues el desarrollo global

de los alumnos es uno de los objetivos
principales de la educacién en nuestro
pais, donde el aprendizaje y evoluciéon

de todas las habilidades y capacidades
entrar en juego y, por lo tanto, habra

que procurar variedad de situaciones y
experiencias que permitan a los alumnos
la posibilidad de entrenarlas, mejorarlas
y afianzarlas. Con este motivo se les
pregunto sobre estas dimensiones del
desarrollo y, en contraste a la respuesta de
la anterior pregunta donde habia un 31%

no mencionaban nada sobre este tema, en
esta ocasion el 100% de los entrevistados
respondieron que si tenian en cuenta el
desarrollo personal y social de sus alumnos
en la evaluaciéon. Ademas, ese 31%
respondieron afirmando que eso era algo
obvio que siempre se ha de tener presente,
por lo que en la anterior pregunta lo
dieron por hecho y no lo mencionaron.

En consecuencia y contrastando las
respuestas sobre las preguntas de
evaluacion, se puede afirmar que es un
proceso de valoracién continua donde la
observacion es la principal herramienta
para efectuarlo y donde los items abarcan
un amplio abanico de habilidades no

solo motrices, sino también cognitivas,
espaciales, personales y sociales.

5.4. Psicomotricidad como
compensadora de la discapacidad
auditiva

Después de contestar a todas estas
cuestiones que ayudan al maestro a pensar
y analizar su trabajo, el interrogante final
de la entrevista pretende conseguir una
reflexion meditada sobre si creen que la
psicomotricidad es o no compensadora de
las dificultades auditivas y por qué.

Cada uno de los entrevistados ha dado
diferentes motivos, pero todos ellos han
mostrado conformidad con la concepciéon
de la psicomotricidad como compensadora
para este tipo de alumnos.

Los motivos principales que dieron fueron
los siguientes:

® Proporciona un ambiente normalizado
al alumno (15,3% mencionaron este
aspecto)

e Favorece la inclusién (15,3% hablaron
de la importancia de este entrenamiento
para la inclusién del alumno)

e Es un entrenamiento para mejorar
las capacidades motrices (61,5% son
conscientes de los beneficios fisicos que
aporta)

e Potencia el desarrollo de habilidades
sociales y personales (46%)
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®* Promueve autonomia en la vida
cotidiana (30,7 %)

¢ Ofrece posibilidades de exploracion del
espacio y de los objetos (30,7 %)

* Mejora el autoconcepto (46%)

¢ Les hace conocedores de sus
posibilidades y limitaciones de accion
(38,4%)

Porque, en definitiva, la psicomotricidad
es mucho mas que habilidades motrices,
es desarrollo cognitivo (potencia las
conexiones neuronales), es conocimiento
de normas sociales, engloba todas las
dimensiones del desarrollo y ayuda a
cubrir las necesidades que presenta el
alumno con discapacidad auditiva

6. Conclusiones

Aungue no son muchos los estudios
dedicados a este tema en concreto y si se
pueden encontrar facilmente diferentes
resefas por separado del desarrollo motor
de los nifios con discapacidad auditiva 'y
los beneficios de la psicomotricidad para
la poblacién en general; no son numerosas
las investigaciones que aunan ambas
ideas. Gracias a la investigacion que se ha
llevado a cabo mediante las entrevistas y
observaciones realizadas se dan a conocer
de forma cercanay real las ventajas

gue supone trabajar adecuadamente la
psicomotricidad en el aula.

Las ventajas de trabajar la psicomotricidad
con alumnos con discapacidad auditiva
son multiples, asi lo han corroborado

los docentes que trabajan con nifios con
estas caracteristicas, siendo las que a
continuacién se exponen:

¢ Favorece la inclusiéon y la
normalizacion.

* Mejora de las habilidades motrices
que normalmente evolucionan mas
lentamente en estos alumnos.

* Promueve diversas situaciones en las
que han de trabajar habilidades sociales
y personales y mediante las cuales
adquieren mas confianza en si mismos,
mejor autonomia, enriquecimiento de su

autoconcepto...

e Ofrece nuevas experiencias y posibilita
la exploracion del espacio y de los
objetos que hay en él, ayudando a ser
consciente de las propias posibilidades
de accion y de las limitaciones y conocer
caracteristicas del contexto en el que se
desenvuelven.

* Potencia el desarrollo cognitivo gracias
a las diversas conexiones neuronales

que se producen cuando el nifio
interacciona con su cuerpo en el entorno
(organizacién espacial y temporal,
accion-efecto...)

* Ayuda a cubrir las necesidades que
presenta el alumno.

¢ Engloba todas las dimensiones
del desarrollo, procurando asi un
crecimiento integral de la persona.

En este TFM también se han analizado las
adaptaciones de acceso y las adaptaciones
curriculares no significativas mas utilizadas
en las aulas a las que se han acudido de
los colegios publicos de caracter ordinario
en Espafia. A continuacién se incluyen
posibles aspectos que pueden favorecer

la practica docente en el ambito de este
estudio que se extraen a partir de la
informacion recolectada y analizada, y
cuya aplicacion y eficacia podria llevarse a
cabo en futuras lineas de investigacion:

6.1. Adaptaciones de acceso

e Caracteristicas del espacio donde se
dan las clases: debe ser un gimnasio

o pabellén amplio que tenga buena
iluminacién y acustica. Si no fuese asi
debemos intentar suplir las limitaciones
del entorno con otros medios, por
ejemplo, si es un espacio con poca
iluminacién natural se deben encender
las luces para que el alumno tenga
buena visualidad del lenguaje corporal,
gestual y labial de las explicaciones y
conversaciones que se producen.

e Ubicacién del alumno durante las
explicaciones: es importante que el nifio
se encuentre en frente del docente y
cerca de él porque asi se aprovecharan
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al maximo el resto auditivo que tenga
y visualizar bien los gestos o el material
que se le presente como apoyo a la
explicacion.

® Los materiales de apoyo a las
explicaciones son un elemento de ayuda
que facilita la comprensién por parte
del alumno de las actividades que se van
a realizar y sus normas. Este material
resulta muy efectivo en casos de pérdida
auditiva severa, ya que los pictogramas,
imagenes, videos...que se utilicen van

a enriquecer la comunicacién maestro-
alumno.

6.2. Adaptaciones curriculares no
significativas

® Temporalizacién de las sesiones: es
conveniente que las clases mantengan
una estructura fija para que el nifio
pueda tener una representacion

mental de las mismas y anticiparse asi

a las actividades que se van a hacer
(calentamiento, actividades de desarrollo
y vuelta a la calma-estiramientos); pero,
al mismo tiempo, esta estructuracion

ha de ser flexible porque el alumno con
discapacidad auditiva puede precisar mas
tiempo para comprender la actividad
que se le esta explicando y se ha de dar
todo el que necesite. De los resultados
obtenidos se confirma que los nifios con
discapacidad auditiva son un grupo muy
heterogéneo, con unas caracteristicas

y necesidades concretas en cada

caso, por lo que la metodologia y los
tiempos varian en funcién del alumno,
y el maestro ha de conocer y dar una
respuesta ajustada a las necesidades de
su alumno.

e Capacidades fisicas basicas que se
deben entrenar: si bien es cierto que
segun la persona las capacidades en las
que mas refuerzo necesitan varian, en

la clases se han de trabajar todas y no
centrarse exclusivamente en aquellas en
las que el alumno presenta un desarrollo
mas tardio. No obstante, si el maestro lo
considera oportuno puede entrenar de
un modo mas exhaustivo aquellas en las
que precisa mas refuerzo.

* El cumplimiento de normas y reglas
ha de ser igual para todos los alumnos
de la clase, aunque se debe tener

en cuenta que el incumplimiento

de éstas puede deberse a una mala
comprension del juego y no a un mal
comportamiento o a una trampa, por eso
es necesario asegurarse que el alumno
con discapacidad auditiva a entendido
bien todo antes de empezar la actividad
y, en caso de que incumpla alguna
norma, averiguar si ha sido porque no
ha comprendido bien o por otra razén.
El estudio concluye que el 100% de

los docentes que trabajan con alumnos
con discapacidad auditiva consideran
que el incumplimiento de las reglasy la
aparicion de conductas disruptivas por
parte del alumno con pérdida auditiva
se deben principalmente a la falta de
comunicacion eficaz entre el docente y el
alumno, y no por otros motivos como el
entretenimiento o llamar la atencién.

e La evaluacion ha de realizarse, tal y
como la legislacién y los entrevistados
sefalan, al principio para averiguar el
nivel que tienen los nifios y partir de
él, continua para valorar el progreso o
las dificultades que puedan surgir y asi
poder ofrecer una respuesta adecuada
a las mismas para solventarlas, y final,
donde se evaluaran todos los aspectos
que se han trabajado a través de las
multiples actividades que se hayan
hecho. El medio mas eficaz para evaluar
la psicomotricidad es la observacion
directa del alumno en accién, es decir,
mientras se desenvuelve en los juegos.
Al mismo tiempo se pueden utilizar
otros recursos como un cuaderno o
anecdotario donde apuntar aquellos
aspectos mas relevantes y la consecucion
de los objetivos propuestos y/o el nivel
de logro de escalas motorices.

Respecto al qué evaluar se deben
formular aquellos items que expresen
el logro de los objetivos que se quieren
conseguir y valorar si estos han sido
alcanzados o no. Es importante que
dentro de los indicadores de logro se
encuentren incluidos los referentes

al desarrollo personal y social ya que
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éstos también forman parte de la
psicomotricidad y de la evolucién global
del alumno.

Con todas estas consideraciones acerca

del las ventajas del entrenamiento de la
psicomotricidad en el desarrollo global de
estos alumnos y de las adaptaciones de
acceso y las adaptaciones curriculares no
significativas que el docente debe llevar

y aplicar en su aula, queda constatado en
la muestra que se ha estudiado en esta
investigacion que la psicomotricidad actua
como compensadora de la discapacidad
auditiva. Pero es imprescindible que

todas las indicaciones que se han extraido
no sean utilizadas de forma general

para todos los casos, sino que se debe
analizar y valorar cada alumno de forma
individual, teniendo en cuenta el grado
de discapacidad que pose, el entorno en
el que se mueve y el nivel de desarrollo

en el que se encuentra y sus caracteristicas
personales, pues solo asi se conseguira una
educacién personalizada y ajustada a las
necesidades de cada persona.
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Anexos

Anexo 1. Clasificaciones sobre la
evolucion auditiva

Existen varias clasificaciones sobre estas
etapas o momentos significativos en

la evolucion auditiva del nifio. Una de
ellas es realizada por la Universidad de
Alabama, en su Estudio de CMV y Audicion
publicado en la pagina oficial de la UAB
School of Medicine:

* De cero a tres meses: reacciona ante
los sonidos fuertes, parece reconocer su
voz y se tranquiliza cuando la oye, gira
la cabeza hacia la persona que le habla,
sonrie cuando le hablan...

* De tres a seis meses: dirige la mirada
hacia fuentes de sonidos nuevas,
responde ante un “no” y cambios en

el tono de la voz, disfruta jugando con
sonajeros y otros juguetes que hacen
ruido, comienza a repetir sonidos (ooh,
aah, baba...)

¢ De seis a diez meses: responde a su
nombre y a la voz de alguien al teléfono,
conoce nombres de objetos comunes
(zapato, vaso) y frases comunes (hola 'y
adios), emite sonidos de balbuceo aun
estando solo, comienza a responder con
acciones a instrucciones sencillas (ven
aqui)...

* De diez a quince meses: juega con su
propia voz (disfruta de su sonido y de
coémo se siente), imita palabras simples
y sonidos, disfruta de juegos reiterativos
(;doénde estas?, jaqui estas!).

* De quince a dieciocho meses: su
vocabulario esta entre diez y veinte
palabras (varia en funcién del nifio).

¢ De dieciocho a veinticuatro: comprende
frases y preguntas simples de respuesta
“si/lno” (¢tienes hambre?) y disfruta
mucho cuando le leen.

* De veinticuatro a treinta y seis: sabe
escoger objetos segun su tamafio
(grande/pequeio), lleva a cabo
instrucciones simples (“bebe la leche”,
“trae tus zapatos”) y entiende varios
verbos (correr, saltar).

Otro de los estudios acerca del desarrollo
del oido es el de Kathleen Stassen Berger,
autora de varios libros de psicologia
infantil. Esta escritora sefiala que todos los
ninos comienzan a desarrollar su lenguaje
siguiendo un mismo patrén. Esto no
quiere decir que todos logren adquirirlo al
mismo tiempo, sino que todos siguen una
misma secuencia. Segun ella (Psicologia
del desarrollo, 2016) la secuencia es la
siguiente:

¢ Desde el nacimiento hasta los dos
meses: el bebé se comunica de forma
refleja a través de llantos, movimientos y
expresiones faciales.

¢ A los dos meses ya es capaz de producir
diferentes ruidos significativos como
murmullos, llantos, quejidos, risas...

e Entre los tres y los seis meses: adquiere
nuevos sonidos (chillidos, canturreos...)

® De seis a diez meses comienza la etapa
del balbuceo con sonidos vocalicos y
consonanticos que se repiten una y otra
vez en silabas.

® Entorno al afio comienzan a entender
palabras sencillas y usuales y empieza a
emitir vocalizaciones con significado para
quienes lo cuidan habitualmente, asi
como sus primeras palabras.

* Rapidamente su vocabulario aumenta
y a los dieciocho meses ya son capaces
de producir hasta cincuenta palabras.
Aunque el ritmo de aprendizaje de
vocabulario varia mucho de unos nifios a
otros.

e A los veintiin meses empiezan a
expresarse con frases de dos palabras.

¢ Y a los veinticuatro ya hacen frases con
varias palabras.

Anexo 2. Clasificacion de la
discapacidad auditiva en funcion
de:

e El grado de pérdida: para

la BIAP (Bureau International
d’Audiophonologie) se ha de tener
en cuenta la pérdida auditiva medida
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en decibelios (dB). A partir de esta
conceptualizacion hace la siguiente

clasificacion:
Grado Efectos en la
Categoria de audicion del
pérdida lenguaje
Deficiencia Impide la
auditiva 20-40 dB | identificaciéon de
ligera algunos fonemas
vefiencia| | Selopueter
auditiva 40-70 dB
. algunas vocales
media
en el habla
Se perciben
Deficiencia algunos sonidos,
auditiva 70-90 dB | ausencia de
severa lenguaje
espontaneo
No se percibe
Deficiencia . ningun sonido
o Superior
auditiva y no se puede
a90dB .
profunda adquirir el
lenguaje oral
Cofosis o No hay respuesta
i Total
anacusia en toda la escala

Grados de pérdida auditiva segun BIAP.

¢ El momento de apariciéon teniendo en
cuenta el desarrollo del lenguaje:

- Prelocutiva: no se ha llegado a
adquirir el lenguaje (hasta los 2 afos)

- Perilocutiva: comienza en el periodo
inicial de la adquisicién del lenguaje,
entre los 2 y los 5 afios.

- Postlocutiva: sucede cuando el
lenguaje oral ya esta adquirido.

¢ La localizacion o nivel de lesioén:

- Sordera de transmisidon: existe una

alteracion en la transmisién del sonido
debido a una alteracién mecéanica en el

oido externo o medio.

- Sordera neurosensorial: producida en

el oido interno o en las vias nerviosas

auditivas.
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- Sordera mixta: resultado de la
combinacién de los casos anteriores.

Anexo 3: Plantilla de la entrevista
realizada a los docentes que
trabajan con alumnos con
deficiencia auditiva

Hola, mi nombre es Maria Elena y estoy
realizando una investigacion sobre la
psicomotricidad como compensadora de la
discapacidad auditiva en mi Trabajo Fin de
Master.

Para llevar a cabo esta investigacién es
necesario saber la forma en que trabajan
otros maestros que hayan estado con
alumnos con algun tipo de deficiencia
auditiva. Conocer las observaciones,
valoraciones, experiencias y conclusiones
de profesionales como usted es el objeto
de esta entrevista.

Comencemos:

1. ¢Considera que el espacio donde
lleva a cabo sus clases esta preparado
y acondicionado para la realizacién
de actividades que desarrollen la
psicomotricidad? ;Qué aspectos
necesitaria mejorar?

2. Cuando usted explica las actividades,
idonde se situa el alumno con
discapacidad auditiva?

3. ¢Utiliza algun tipo de material de
apoyo para las explicaciones y desarrollo
de las actividades? En ese caso, ;cuales?

4. ;Como gestiona el cumplimiento de
normas de convivencia y reglas de los
juegos?

5. ¢El alumno con discapacidad auditiva
mantiene una actitud positiva y
participativa en las sesiones? ; Acepta las
normas?

6. ¢En el desarrollo de las clases observa
que el alumno con discapacidad
auditiva esta incluido en su grupo de
companeros?

7. Cuando usted programa las sesiones,
iqué capacidades basicas tiene en
cuenta?
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8. En lo que respecta a la temporizacién,
icuadles son sus criterios metodolégicos
para organizar y realizar las actividades?

9. Respecto a la evaluacion:

10. {Con cuanta periodicidad evalta a
sus alumnos?

11. ¢ Qué técnica o técnicas emplea?
12. { Qué parametros considera de

relevancia a la hora de realizar el registro

Anexo 4: Plantilla de observacion
directa del alumnado

de sus alumnos?

13. Ademas de los indicadores de
desarrollo motor, ;valora otros aspectos
evolutivos como los sociales y los
personales?

14. Considera que mediante el
entrenamiento psicomotriz el alumno
con discapacidad auditiva se favorece
especialmente? ;Por qué?

Indicadores

Valoracion

Logrado En proceso No

Desarrollo motor:

e Equilibrio estatico y dinamico

e Coordinacién viso-motriz

e Lateralidad

e Control postural

* Ritmo

® Regulacion y direcciéon del movimiento

Desarrollo cognitivo:

¢ Ubicacién espacio-temporal

e Comprension de reglas del juego

e Esquema corporal

Desarrollo personal

* Imagen ajustada y positiva

e Implicacion personal en actividades

e Trabajo individual

e Aceptacién normas sociales

Desarrollo social

e Participaciéon en actividades grupales

e Inclusion en su grupo de clase

* Relaciones positivas con sus compaferos

Observaciones:

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 177-198

198









Politicas de educacién inclusiva, ¢lo estamos haciendo bien?

Politicas de educacion inclusiva,
ilo estamos haciendo bien?

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 201-225 201



Avila Gémez, Miguel

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 201-225 202



Politicas de educacién inclusiva, ¢lo estamos haciendo bien?

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 201-225 203



Avila Gémez, Miguel

1. Introduccion

Actualmente se vive una etapa plagada

de cambios vertiginosos en la sociedad,
consecuencia de la globalizacioén, el
desarrollo de las comunicaciones, las
nuevas formas de acceder a la informacién
y al conocimiento, el desarrollo
tecnolégico, etc. El cambiante escenario
esta provocando desequilibrios de todo
tipo que solicitan reacomodamientos
permanentes principalmente de indole
econémico y social, en donde las
instituciones educativas cuentan con un
rol privilegiado. En este proceso muchos
nifnos, adolescentes y jovenes estan siendo
excluidos de la posibilidad de gozar

del derecho a recibir una educaciéon de
calidad. Esta situacion requiere investigar y
generar alternativas de educacién inclusiva
para favorecer el acceso y la participaciéon
en la educacién sobretodo a los alumnos
que han quedado a merced de la letra
pequefa de esta gran pelicula. Es decir, se
requiere un cambio global de los sistemas,
la formacién docente, la organizaciény
estructura de las instituciones educativas

y la ensefianza. Si no se toman previsiones
y se gestionan politicas inclusivas en todos
los niveles, esta desigualdad de acceso a
los bienes econdmicos, sociales, culturales
y educativos aumentara (Bersanelli, 2008).

Es asi como la educacién inclusiva se ha
convertido en un “tema estrella” de
interés global para las agendas politicas,
ya que es concebida como la clave para
desterrar a la exclusiéon y las desigualdades
(Paya, 2010). Internacionalmente se
entiende la educacion inclusiva como

un proceso en el cual se responde a

las diversas necesidades de todos los
educandos generando mayor participaciéon
en el aprendizaje y en las actividades
culturales y comunitarias (Echeita 'y
Ainscow, 2011). Existen autores como
Echeita y Dominguez (2011) que van mas
alla proponiendo utilizar el concepto de
participacion, debido a que refuerza mas
el sentimiento dindmico de “unirse a”,
mientras que inclusiéon sugiere pasividad.
Es decir, inclusidon o participaciéon deben

ir mas alla del acceso, ya que “implica
aprender con otros y colaborar con ellos en

el transcurso de las clases y las lecciones.
Supone una implicacién activa con lo
gue se esta aprendiendo y enseflando y
cabria decir lo mismo con relacién a la
educaciéon que se esta experimentado.
Pero la participaciéon también implica

ser reconocido por lo que uno esy ser
aceptado por esto mismo” (Echeitay
Dominguez, 2011, p. 28). En definitiva

lo que pretende la educacién inclusiva

es que se reconozcan a los alumnos con
necesidades educativas desde un enfoque
de derecho y no caritativo, buscando

su potenciacién. Todos los alumnos son
personas con diversas capacidades para
desarrollarse plenamente, sobretodo si
es que cuentan con las ayudas oportunas.
Esto significa que son parte integrante del
mundo, con posibilidades de aportar a su
propio desarrollo y al de su comunidad
(Crosso, 2009).

Para llegar a ello autores como Bersanelli
(2008) y Toboso y otros (2012) coinciden en
gue es imprescindible que los encargados
de disefar y ejecutar politicas publicas
lideren propuestas para transformar

el sistema, la organizacién y la cultura
escolar, el curriculum, la formaciény

el trabajo de los profesionales de la
educacién, con el objetivo determinante
de volverlo equitativo y erradicar la
exclusion. A la par se debe pretender la
inclusién educativa de manera local y
situada, centrandose en lo que ocurre en
las aulas y centros educativos, tratando
de mejorar este contexto de lo particular
a lo general. A pesar de la aparente
facilidad que emerge de la teoria, su
ejecucion actualmente se distancia mucho
de ser sencilla, debido a la cantidad de
barreras existentes e incongruencias
como las mismas dudas y contradicciones
gue giran en torno al propio concepto
(Paya, 2010). De hecho Espafia, segun
Toboso y otros (2012), nos encontramos
en una clara etapa de estancamiento ya
que las diversas campanfas legislativas

no han tenido el efecto esperado en la
poblaciéon. Es en este punto donde el
presente trabajo entra en juego, puesto
gue pretende ahondar en los motivos
por los cuales la politica educativa en
materia de educacién inclusiva no llega a
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tener el impacto esperado en la cultura
educativa de los centros. Para ello, se ha
realizado un estudio bibliografico, en el
cual se describen en el primer capitulo

la evolucién de la educacion inclusiva en
Espafa y el concepto actual que prima los
discursos internacionales.

En el sequndo capitulo se identifican las
barreras politicas, culturales y educativas
que han dificultado y dificultan la
educacién inclusiva actualmente. Una vez
aclarado ello, se conoceran cuales son los
principales desafios de la politica educativa
para poder hablar del asentamiento
educacion inclusiva en el nucleo duro de la
sociedad.

2. Justificacion teorica

2.1. Educacion inclusiva:
fundamento y evolucion

2.1.1. Evolucion de la educacion
inclusiva

A través de la evolucion historica de

la educacién inclusiva en Espaia se
observa que a pesar de que las actuales
referencias juridicas internacionales
prohiben la discriminacién en todas sus
formas, las personas con discapacidad
han constituido y siguen constituyendo
uno de los colectivos mas discriminados.
Histéricamente estos han sido apartados
ya sea en casa o en instituciones
segregadas denominadas de “educacién
especial”.

Ese paradigma esta basado en la idea

de que estas personas constituyen un
lastre para la enseflanza regular porque
no pueden educarse. Incluso hoy en dia
se pueden encontrar muchas escuelas
con esta mentalidad encubierta, ya

que ha calado profundamente en la
sociedad. Luego de varios progresos se
establecié la educacién inclusiva buscando
promover la convivencia con la diferencia
y lo plural, impulsando la superacién de
estereotipos, de prejuicios y, por ende, de
la discriminacién (Crosso, 2009).

A continuacién se podra ver el desarrollo
histérico de la educacion inclusiva y dénde
se encuentra actualmente.

2.1.1.1. Precedentes: la década de 1970

Segun Toboso y otros (2012), antes de

los mediados de los afios ochenta en
Espafa la escolarizacion del alumnado

con alguna discapacidad se asociaba

a centros segregados. Esto se debe a

que normativamente prevalecia un
modelo ideoldgico discriminador que
consideraba que se impartia mayor calidad
educativa cuando se educaba a grupos
homogéneos. Esta idea, supuestamente
neutra contribuyo6 durante varios afios
con que muchas personas con discapacidad
no fueran consideradas dignas de recibir
educacion.

Crosso (2009) menciona que el primer
acercamiento a la educacioén inclusiva
comenzo en 1948, a través de la
afirmacion “Todos tienen derecho a la
educacion” (mencionada en la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos), la
cual debe ser gratuita y obligatoria al
menos en la etapa primaria. Asimismo

en 1960, en la Conferencia General de la
UNESCO se prohibié “destruir o alterar

la igualdad de trato en la esfera de la
ensefanza y, en especial, excluir a una
persona o a un grupo del acceso a los
diversos grados y tipos de ensefianza;
limitar a un nivel inferior la educacion

de una persona o de un grupo; instituir

0 mantener sistemas o establecimientos
de enseflanza separados para personas o
grupos; o colocar a una persona o grupo
de personas en una situacion incompatible
con la dignidad humana" (Crosso, 2009, p.
81). De esta forma se instaura la necesidad
de crear sistemas educativos abiertos y no
discriminatorios.

Sin embargo, a pesar de la claridad de

las afirmaciones, segin Toboso y otros
(2012) en Espaia se tuvo que esperar hasta
1970 para ver movimiento, gracias a la

Ley 14/1970. Esta supuso una importante
transformacion en la escolarizacion del
alumnado con discapacidad, ya que a
pesar de la gravedad de su déficit no se le
podria negar, fomentando asi la creacién
de "aulas de educacion especial’. Pese a
ello, las buenas pretensiones que tenia
esta ley se vieron truncadas principalmente
por el insuficiente presupuesto invertido
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en educacién. Se tuvo que esperar a 1975,
ano en el cual se creé el Instituto Nacional
de Educacién Especial (INEE): el encargado
del perfeccionamiento del sistema de
Educacion Especial a pesar de sus carencias
econdémicas y estructurales.

2.1.1.2. La Constitucion Espanola y la
década de 1980

Toboso y otros (2012) afirman que

los ultimos afios de los setenta y
especialmente los ochenta fueron afos
clave ya que supusieron un cambio enorme
en el trato a las personas con discapacidad.
En primer lugar, esto se debio6 a los
cambios surgidos en la Constitucion
espanola de 1978, la cual mencioné que los
poderes publicos “realizardn una politica
de prevencion, tratamiento, rehabilitacién
e integracién de los disminuidos fisicos,
sensoriales y psiquicos, a los que prestara
la atencién especializada que requieran”
(Toboso y otros, 2012, p. 281). Estos cuatro
principios se consolidaron a través de la
Ley 13/1982 de Integracién Social de los
Minusvalidos (LISMI) y el Real Decreto
2639/1982. En estos documentos se
establece que el alumno se debe integrar
en el sistema ordinario y recibir los apoyos
pertinentes. En este caso el modelo
educativo del sistema ordinario no cambia,
sino que es alumno quien debe “cambiar”
o “rehabilitarse” para poder integrarse
plenamente a un aula regular. Aun asi, el
avance es claro ya que todos los alumnos
pueden ser escolarizados en un centro
ordinario con apoyos y adaptaciones,
siempre y cuando no sea un caso extremo
de inadaptacién que requiera la pres
centro especial (2012).

2.1.1.3. La década de 1990: primeros pasos
hacia la inclusion educativa

Esta época conlleva a un cambio
sustancial a nivel internacional debido a
los siguientes acontecimientos sucedidos
en 1990: Convencion sobre los Derechos
del Niflo y Conferencia Mundial de
Declaracién Mundial de Educacién para
Todos. Con respecto a la primera, en

esta se reconoce principalmente que a
cualquier nifio que esté impedido mental

o fisicamente le correspondera disfrutar
de una vida plena con dignidad. En
relacién a la segunda, esta conferencia
celebrada en Jomtiem fue clave ya que

se presenté como objetivo primordial,
facilitar condiciones para que todo alumno
pueda satisfacer sus necesidades basicas
de su aprendizaje. Para llegar a esto, se
insté a tener una vision ampliada, es decir,
entender que para hablar de satisfaccion
de necesidades, primero es necesario
universalizar el acceso a la educaciony
fomentar una educacién con calidad y
equidad. Esto exige movilizar diversos
recursos financieros y humanos nacionales,
y contar con el apoyo de muchos de los
organismos gubernamentales responsables
del desarrollo humano (Cuenca y otros,
2007; UNESCO, 2009; Balieiro, 2014; Duro y
otros, 2014).

Toboso y otros (2012) mencionan que
como consecuencia de estos eventos
mundiales, en 1990 en Espafia se aprueba
la LOGSE en la cual se norma que el
alumnado con necesidades educativas
especiales debe escolarizarse en aulas
ordinarias, siempre que sea posible (con
evaluacién psicopedagdgica previa y
aprobacién de los equipos de orientacién).
Asimismo se introduce el concepto de
“necesidades educativas especiales”, por
primera vez usado en el Informe Warnock
(1978). En este informe se propuso la
supresion y reemplazo de la categorizacién
tradicional de la discapacidad por una

gue valore de forma mas profunda las
necesidades educativas de los alumnos y
no tanto las discapacidades. El concepto
de NEE se consolidaria mundialmente
muchos afos después, en la Declaracion de
Salamanca sobre Necesidades Educativas
Especiales en 1994.

Segun el mismo autor y UNESCO (2009),
en esta Declaracion de Salamanca se
resalta que la importancia del concepto
de Necesidades Educativas Especiales esta
relacionado con la idea de que cualquier
alumno puede sufrir dificultades para
aprender en cualquier momento de su
etapa escolar. Mencionan que el concepto
remite a una concepcion interaccionista
de las diferencias individuales, es decir,
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que la interaccién entre las caracteristicas
propias del alumnado y el entorno es
influyente durante el aprendizaje. Desde
esta perspectiva, el foco de atencién no
debe ser solo el problema del alumno, sino
las caracteristicas del ambiente educativo.
El entorno educativo responsable del
aprendizaje puede no estar cumpliendo la
funcién de responder a las demandas, con
lo cual se debe pensar mas en una reforma
considerable de la escuela ordinaria mas
que en un cambio de los alumnos. Se

dice alumnos en general y no alumnos
discapacitados ya que en este concepto

se incluye a todos los alumnos que
durante algun periodo de su vida escolar
se enfrentan a barreras que dificulten su
aprendizaje.

Por otro lado, la Declaraciéon de
Salamanca, ademas de fortalecer la
transformacién ya iniciada con la LOGSE
en materia de atencioén a los alumnos con
NEE, forj6é un vasto desarrollo legislativo
hacia la mejora en dicha atencién. En
primer lugar esto tiene mucho que ver con
que en la declaraciéon se menciona que
son las escuelas las que deben responder
a las necesidades de sus estudiantes,

mas no al revés. En relacién a ello, se
resalta que la discapacidad no es una
caracteristica plenamente individual, sino
que un entorno hostil tiene mucho que
ver. En segundo lugar, se subraya que

el enfoque de inclusién no debe solo
aplicarse a personas con discapacidad,
sino que pretende que todos los alumnos
lo aprendan ya que “promueve valores

y posturas de no discriminacion, de
convivencia en la diversidad, de respeto
tanto a la dignidad como las diferencias de
todos los seres humanos" (Crosso, 2009, p.
82).

Por ultimo, se afiade que la educacién
inclusiva requiere mas que una simple
integracion de los nifios con discapacidad.
Es la escuela la que debe adaptarse y
realizar los cambios necesarios para poder
responder a las necesidades particulares de
los alumnos. Para ello también es esencial
que se amplien los servicios y programas
de apoyo en clases regulares (Crosso, 2009;
Toboso y otros, 2012; Duro y otros, 2014).

2.1.1.4. El cambio de siglo

Segun Toboso y otros (2012) este nuevo
siglo también es fundamental para la
educacioén inclusiva pues en Espafia se
aprueban normas estratégicas para la
regulacién del sistema educativo. Se
empez6 en 2002 con la LOCE, la cual
mostré sustancial retroceso con relaciéon
a todo lo avanzado previamente. Sin
embargo no llegé a aplicarse porque en
2006 lleg6 la LOE, la cual destacé por
facilitar la expansion de la educacién
inclusiva en la cultura educativa. Esto

se logro gracias a la flexibilidad del
sistema en general (dmbitos pedagogico,
organizativo, etc.) y a la gran autonomia
que se proporcioné a los centros a la
hora de adaptar la normativa a las
particularidades del entorno y los
estudiantes.

Crosso (2009) menciona que ese mismo
afno se aprobé en la Asamblea General
de las Naciones Unidas, la Convencion
sobre los derechos de las personas

con discapacidad. Esta fue clave
principalmente porque establecié como
requisito obligatorio la adaptacién a
través de “ajustes razonables”, entendidos
como “modificaciones y adaptaciones
necesarias y adecuadas que no impongan
una carga desproporcionada o indebida
(...) para garantizar a las personas con
discapacidad el goce o ejercicio, en
igualdad de condiciones con las demas, de
todos los derechos humanos y libertades
fundamentales" (Crosso, 2009, p. 83).
Este cambio fue cardinal ya que permitia
a los alumnos con discapacidad disfrutar
del derecho a la educacién en el sistema
regular de ensefanza, el cual deberia
ofrecer respuestas a sus necesidades y
especificidades.

Segun Lopez (2014) la LOMCE, puesta

en practica en el afio 2014, no supone

un cambio sustancial con respecto a la
anterior ley. Principalmente se guia por
los cambios establecidos en la Convencion
Internacional sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (2006). Entre
los aspectos destacables se encuentra que
la ley propone articular los mecanismos
oportunos para la “permeabilidad y
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retorno entre las diferentes trayectorias

y vias", con el fin de que todo alumno
busque y desarrolle su propio talento.
Este concepto de permeabilidad es nuevo
en esta ley y hace referencia a que las
decisiones tomadas con respecto a un
alumno no sean irreversibles, sino que
faciliten que el alumno pueda transitar
horizontal y verticalmente a lo largo de su
etapa formativa entre diferentes ambitos
en consonancia con su vocacion, esfuerzo
y expectativas de vida. Asimismo, otro
aspecto innovador en esta ley es el énfasis
en la mejorara de la calidad educativa, la
cual es considerada clave para conseguir la
igualdad de oportunidades, lo cual exige
que el sistema educativo sea integrador,
inclusivo y exigente.

Para finalizar, se puede ver que Espaia
ha llegado a un punto en el cual se esta
impulsando el cambio de entendimiento
de la educacion inclusiva, pretendiendo
dejar atras el paradigma centrado en

el déficit y en la necesidad de que el
alumno se adapte a la escuela. Se han
visto varios progresos que permiten creer
en el paradigma centrado en el potencial
de los alumnos, donde es la escuela quien
debe adaptarse a ellos y ensefarles con
calidad acorde a sus necesidades (Crosso,
2009). Sin embargo, segun Luque (2009)
y la Comision de Expertos de Educacion
Especial (2004) el pais todavia vive una
etapa de transicion desde la educacion
segregada hacia una de diversidad. A
pesar de que exista el convencimiento
generalizado de que el modelo centrado
en el déficit debe reemplazarse por un
enfoque inclusivo, todavia existe mucho
trabajo por delante para que esto se haga
realidad; lo cual se profundizard mas
adelante en el apartado de barreras.

2.1.2. ;Qué abarca la educacion
inclusiva hoy?

Como se ha podido ver, Espafia esta
actualmente apoyando los principios e
ideas contemporaneas de la educacion
inclusiva. Sin embargo, segun Echeita
y Ainscow (2011) y Escudero y
Martinez (2011) aun existen normasy
procedimientos de escolarizacién del

alumnado con NEE que estan facilitando

la discriminacion. Principalmente estos
autores consideran que los conflictos
surgen cuando el término de inclusion
educativa se asocia integramente al de
necesidades educativas especiales, dejando
de lado a los alumnos que viven otras
situaciones de desigualdad (por género o
procedencia étnica por ejemplo).

Es decir, que a pesar de lo inclusivo que
puede aparentar ser el concepto de
“inclusién” en las leyes educativas, existen
muchos afectados que son dejados de
lado. Esto tiene que ver con que en el
campo de la educacién inclusiva aun
existen muchas incertidumbres, disputas

y contradicciones aunque parezca existir
un consenso acerca de como debe ser.
Esto se debe a que la mayoria de veces la
nocién de educacion inclusiva es genérica
y presenta ausencia de estrategias
contextuales de implementacion. Por ello,
en primer lugar es fundamental partir de
la misma base epistemolégica, la cual se va
a desarrollar a continuacion.

2.1.2.1. Alcance de la educacion inclusiva /
concepto de educacion inclusiva

Ya se ha podido ver en el apartado
anterior que la educacién inclusiva
remonta sus origenes a la educacién
especial. Esta visién segregadora ha sido
superada gracias a una vision holistica

de la educacion, la cual integra aspectos
sociolégicos, psicoloégicos, antropolégicos,
culturales, clinicos, politicos, éticos,
ideolégicos, metodolégicos y demas
(Escudero y Martinez, 2011). Por ello
Echeita y Navarro (2014) mencionan que
va mas a alla de ser un proceso sencillo, ya
que implica una transformaciéon profunda
de los sistemas educativos que pretende
promover y asegurar la defensa de la
dignidad e igualdad de todos los alumnos,
lo cual exige reconocer y respetar su
diversidad. Esto va a “permitir que los
maestros y estudiantes se sientan comodos
ante la diversidad y la per-ciban no como
un problema, sino como un desafio y una
oportunidad para enriquecer el entorno
de aprendizaje” (Echeita y Navarro, 2014,
p.28).
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Para entender el origen de la educacién
inclusiva es importante empezar por
entender qué son las necesidades.

Se definen como las condiciones que
permiten que el ser humano pueda
desarrollarse satisfactoriamente
(alimentacion, atencion sanitaria,
educacion, libertad, etc.). Estas son de
caracter general y universal, y de no
alcanzarse, se puede truncar la integracién
de la persona al contexto y grupo social.
Las necesidades basicas son la salud

fisica y la autonomia, las cuales deben
ser satisfechas para permitir que cada
persona alcance cualquier objetivo que
crea valioso. Por un lado, dentro de la
salud fisica se encuentra la esperanza de
una vida prolongada con el menor grado
de discapacidad posible. Por otro lado,

la autonomia conlleva a minimizar las
limitaciones sociales para la participacion
de la persona en actividades sociales
significativas (Luque, 2009).

Independientemente de que todos

los seres humanos coincidan en estas
necesidades, ello no evita que existan
grupos de personas con problemas
especificos que demanden atencién
especifica para cubrir las necesidades.
Estas necesidades no son simplemente
personales, sino que interactiany
dependen del entorno (limitaciones en el
acceso a recursos y servicios, dificultades
de aceptacion, comprension y apoyo de la
comunidad, etc.). Para evitar el riesgo de
exclusiéon, requieren contar con:

“a) satisfactores especificos que

eviten situaciones o circunstancias de
desarrollo de discapacidad o limitacion,
b) herramientas, recursos o servicios que
superen o compensen las discapacidades
existentes, y ¢) satisfactores susceptibles
de generar y desarrollar habilidades para
que se alcancen niveles 6ptimos de salud
y autonomia” (Luque, 2009, p. 205).

Este autor reafirma que la educacién

de estas personas es el mejor medio

para compensar sus necesidades, ya que
permite que logren niveles de autonomia
y desarrollo personal, asi como la
comprension y participacién activa en la

sociedad y la cultura. Esta compensacion
de las necesidades es una responsabilidad
social ya que es un deber social velar por
el desarrollo de fisico y de autonomia de
forma equitativa, donde la persona con
necesidades no tiene ninguna culpa. Por
ello, la educacién inclusiva se convierte en
un asunto de derechos, donde se deben
aceptar y respetar las diferencias, tratando
de ayudar a todo el que lo requiera a que
supere sus limitaciones (Luque, 2009 y
Juarez, Comboniy Garnique, 2010).

Como se ha dicho en el apartado anterior,
fue Mary Warnock quién planteé en

1978 esta idea, resaltando que existen
personas con necesidades educativas
especiales que requieren ser incluidas en
el ambito escolar para poder satisfacer
estas necesidades gracias a adaptaciones.
Fue la primera que introdujo el término
Necesidades Educativas Especiales (NEE),
tan extendido actualmente, en una época
donde se consideraba a las personas

con discapacidad como “ineducables”.
Esta definicion hacia referencia a las
dificultades de aprendizaje que podia
mostrar cualquier alumno a lo largo de
su etapa escolar. Da a entender que todo
alumno puede requerir en algun momento
(independientemente de que tenga o

no alguna discapacidad) ayudas que
habitualmente no estdn contempladas en
el curriculum escolar para hacer posible el
aprendizaje (Duro y otros, 2014; Mora y
Castilla, 2014).

Se cambia asi el enfoque de la situacion,
ya que anteriormente el problema lo
poseia el propio sujeto, pero con esta
innovadora concepcién (para ese tiempo),
las dificultades son consecuencias externas.
De esta forma, hablar de un sujeto con
necesidades educativas especiales (NEE)
implica referirse cualquier persona que
presenta alguna dificultad de aprendizaje
a lo largo de su escolaridad, la cual
demanda atencién especifica y mas
recursos educativos que los necesitados
por los compafieros de su edad. Este
concepto es mas complejo y relativo,

ya que abarca todo tipo situaciones
personales, que pueden ir desde las mas
ordinarias a las mas especificas, e incluyen
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tanto la ayuda temporal como las medidas
y servicios mas permanentes (Duro y otros,
2014). De esta forma, Cuenca y otros
expresan la diferencia entre los grandes
tres tipos de necesidades (2007, p. 10):

i. Necesidades educativas individuales:
Son propias de cada persona, nifio, nifia
o adolescente. Responden al concepto
de diversidad. Requieren de atencién
pedagdgica especializada, ya que

cada estudiante tiene motivaciones,
experiencias, ritmos y capacidades
diferentes.

ii. Necesidades educativas especiales:
Son necesidades especificas de
algunas personas, nifios, nifas o
adolescentes. Requieren atencién

y apoyo especializado, distinto

del requerido habitualmente por

la mayoria de alumnos. No estan
referidas necesariamente a una
condicion de discapacidad. Cualquier
nifa o niflo puede, ya sea en forma
temporal o permanente, experimentar
dificultades en su aprendizaje y que,
independientemente del origen de

las mismas, el sistema educativo debe
proveerle las ayudas, recursos y apoyos
especiales para facilitar su proceso
educativo.

iii. Necesidades educativas comunes:
Son las que tenemos todas las

personas, nifos, nifas, adolescentes,

las compartimos sin distincion.
Relacionarnos con los demas, desarrollar
nuestra identidad y autoestima, nuestro
pensamiento légico.

Luego de este preambulo, se puede llegar
a entender mas facilmente el concepto de
educacion inclusiva, definido por Cuenca

y otros (2007), UNESCO (2009), Duro y
otros (2014), Juarez, Comboni y Garnique
(2010), y Echeita y Ainscow (2011) como
un proceso donde se tienen en cuenta de
manera equitativa las diversas necesidades
de todos los nifos, jovenes y adultos de
cualquier condicion social, fisica, religiosa,
politica o étnica a la hora de ensefar;
adaptandose a ellas y fomentando la
participacion en el aprendizaje, actividades
culturales y comunitarias, con el fin de

acabar con la exclusion tanto dentro

de la institucién educativa como fuera,
y por ende, fomentar la participacién.
Lo que pretende este enfoque es
preparar a los alumnos para que sean
ciudadanos integrales en derechos y
deberes, y cuenten con oportunidades
equivalentes en su vida diaria. Para ello, es
imprescindible que su educacion se base
en los siguientes derechos mencionados
por la UNESCO en el 2005: a) educacién
obligatoria y gratuita, b) educacién de
calidad, c) igualdad y no discriminacién.

Como se observa, en la educacién inclusiva
la persona es considerada como el centro
de la accién pedagdgica, la cual debe
responder a las caracteristicas de cada
alumno. De cierta manera se trata de

una educacién personalizada. Lo mas
importante es la apertura de los colegios
regulares para acoger en sus filas a

todos los alumnos, pero es importante
aclarar que accesibilidad no es sinébnimo
de inclusion, y que la inclusién no es un
mero problema administrativo, sino de
actitud que incluye a todos los actores

del proceso educativo (Juarez, Comboni

y Garnique, 2010). Por eso, la inclusién
mas que un simple cambio metodoldgico,
exige principalmente un cambio cultural,
una cultura inclusiva. Lasso (2015)

define esta cultura inclusiva como un
espacio acogedor, seguro, colaborativo y
estimulante en donde cada individuo es
valorado y pueda potenciarse. Esto implica
gue tanto el profesorado, el alumnado, los
miembros del consejo escolar y las familias
desarrollen valores inclusivos.

Esta cultura inclusiva invita a romper

las barreras del silencio, del miedo a lo
desconocido; a reflexionar sobre nuestra
practica docente y sobre la puesta en
marcha de un curriculo oculto (aquellos
aprendizajes que son incorporados por

los estudiantes aunque no figuren en el
curriculo oficial pero que estan alli para
vivenciarlo); a acompafar ese curriculo con
nuevas formas de guiar el aprendizaje,
como por ejemplo el aula invertida (en la
que con ayuda de la tecnologia podemos
incentivar el trabajo colaborativo); a incluir
otras maneras de evaluar como las rubricas
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o escalas; o a llegar a la persona para
transformarla y liberarla. (Lasso, 2015, p.
25)

En definitiva, el cambio cultural requiere
cambios y modificaciones en todo el
colegio (contenidos, enfoques, estructuras
y estrategias), los cuales deben sustentarse
en una visién amplia y conjunta. (UNESCO,
2009) El énfasis se situa en la capacidad
del centro educativo para ofrecer una
respuesta educativa adecuada a las
necesidades del alumnado, las cuales
deben ser percibidas como necesidades de
la institucién que deben ser consideradas.
Esto exige en primera instancia realizar
un andlisis critico sobre lo que se puede
hacer para mejorar el aprendizaje y la
participacion de todo el alumnado en la
escuela y en su entorno (Duro y otros,
2014).

Finalmente, se puede ver que existen
cuatro elementos resaltantes que
configuran el concepto de educacién
inclusiva. El primero es que la inclusion es
un proceso, ya que implica una busqueda
permanente por mejorar las respuestas a
la diversidad del alumnado. En este caso
el tiempo es un factor clave ya que no se
pueden realizar cambios de un dia para
otro, sino que requiere planificaciéon y
paciencia. El sequndo, es que la inclusion
busca la presencia, la participacion y

el éxito de todos los estudiantes. La
presencia tiene que ver con el lugar
donde se estan escolarizados, y el nivel
de fiabilidad y puntualidad con la que
asisten a las clases. La participacion tiene
que ver con la calidad de experiencias, y
en qué medida son realmente escuchados
de forma activa, y valorados personal y
socialmente.

En tercer lugar, la inclusién requiere la
identificacion y la eliminacién de barreras.
Aqui las barreras son entendidas como
obstaculos que impiden el ejercicio
efectivo de los derechos de educacion
inclusiva (creencias y actitudes que se
concretan en las culturas, las politicas y
las practicas escolares). En cuarto lugar,

la inclusion se debe preocupar mas en
aquellos grupos de alumnos que podrian

estar en riesgo de marginalizacion,
exclusion, o fracaso escolar. Finalmente,
es relevante afadir que no existe politica
o practica educativa que en la actualidad
en el sistema educativo regular pueda
conseguir la participacién completa,

la presencia y el rendimiento 6ptimo

de todo el alumnado (incluyendo a los
mas vulnerables), lo cual exige estar

en constante busqueda de la llave que
acerque a la mayor inclusién (Echeita y
Ainscow, 2011).

2.1.2.2. Vectores que configuran la
educacion inclusiva

Ya se ha visto a grandes rasgos el

origen de la educacién inclusiva y la
definicién que permanece vigente en el
entorno académico. A continuacion, se
profundizard en los aspectos que sostienen
la base de la educacion inclusiva, los cuales
son los siguientes:

A. Ideologia y ética. Segun Escuderoy
Martinez (2011) el “el reconocimiento y
la valoracion de la educacién como un
derecho esencial que ha de garantizarse a
todas las personas, sin ningln género de
discriminacion o exclusion, es un valor y
un principio fundamental, abiertamente
ideoldgico, no factico (...) De esta forma
se entiende que la educacién inclusiva
pertenece al universo de la ética, la
justicia social, la democracia profunda

y la equidad, que es lo contrario a la
I6gica de los méritos, la rentabilidad y la
eficiencia” (Escudero y Martinez, 2011, p.
88). Es decir, es una utopia realista que,

a pesar de su complejidad, dificultad y
lejania, es la Unica educacién moralmente
defendible; con lo cual se debe luchar
por que calen en las politicas, culturas

y practicas de forma seria y no con un
enfoque caritativo (Echeita y Navarro,
2014). De hecho Echeita y Dominguez
(2011) y Echeita y Navarro (2014) califican
a la educacion inclusiva como un proceso
sistémico donde se aspira llevar los valores
a la accién, como los siguientes: igualdad,
participacion, comunidad, respeto a la
diversidad y sostenibilidad. Este vector

es distintivo ya que sin estos principios
éticos y valores es dificil encontrar la
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motivacion, el impulso y la capacidad

de sobrellevar los esfuerzos necesarios
para alcanzar los cambios educativos
esperados. Cuando se ven frustrados los
esfuerzos al no palpar cambios sustantivos,
la accidén con principios es siempre la
propia recompensa, lo cual mantiene viva
la iniciativa de actuar de forma distinta
(Booth, 2006)

Con respecto a este asunto, Echeita y
Dominguez (2011), y Escudero y Martinez
(2011) destacan que la inclusién no pone
tanto énfasis en el valor de la justicia, sino
en el antivalor de la injusticia, ya que “la
eliminacién de la injusticia se manifiesta
como principio de la justicia. Es contra la
injusticia y no en nombre de la sociedad
ideal justa que se pueden dar los pasos
necesarios para una mayor equidad en el
mundo” (Echeita y Dominguez, 2011, p.
27). Obviamente es la justicia el sustento
de la inclusién, pero para poder llegar a
ella es imprescindible pasar por analizar
las numerosas experiencias de injusticia 'y
discriminacién educativa que viven muchos
alumnos.

B. Sujetos de la educacién inclusiva y

los aprendizajes pertinentes. Escudero

y Martinez (2011) mencionan que es
clave reconocer de forma especifica a

las personas involucradas en el concepto
tanto en la teoria como en la practica, ya
que, como se ha respaldado antes, se suele
asociar solamente con las personas con
discapacidad. Sin embargo, la inclusion
acoge a todas las personas, pues todas se
amparan bajo los derechos universales.
Obviamente su foco especial de atencién
son aquellas personas y grupos que
histéricamente, y todavia actualmente,
no pueden disfrutar del derecho a la
educacioén en su plenitud. Dentro de este
grupo BRISTOL CITY COUNCIL (2003)
destaca la siguiente relacion: pobres,
aislados, minorias étnicas y/o religiosas,
ambulantes, con necesidades educativas
especiales, bajo proteccion social,
talentosos, de familias en situacion de
desventaja econdmica, social y cultural,
con riesgos de desafeccion a la escuela,
enfermos y con mayores dificultades
escolares. La inclusion en este tipo de

alumnado exige obijetivos singulares,
trayectorias personalizadas, y realizar
proyectos mas alla de la escolarizacion
formal.

C. La politica y la economia de la inclusién.
Escudero y Martinez (2011) mencionan
que muchas de las dificultades que tiene
la educacién inclusiva se relacionan con
cuestiones politicas y econémicas, debido
a que son muchos poderes econémicos,
sociales y culturales los que mantienen
sistemas de desigualdades, marginacién
y exclusién; a través de la influencia que
ejercen sobre estructuras educativas
(agrupamientos de alumnos, impulso de
programas, omisiones e indiferencias), y
el poco compromiso en la lucha contra el
fracaso y la exclusion escolar.

Es clave que los principios ideoldgicos
antes mencionados se hagan realidad

a través de las finanzas y recursos. Es
decir, que se distribuyan de forma justa

y equitativa los recursos, fortaleciendo
principalmente a la escuela publica. Esto
implica luchar contra la mercantilizacién
de la educacion instaurada de forma
abierta o encubierta. Esta pretende (bajo
promesas de eficacia, eficiencia y elevacion
de los estandares), convertir la educacion
en un proceso de seleccidon discriminatoria
donde solo algunos son los privilegiados
competentes para conseguirla de calidad.
A pesar de que es una realidad latente,
seria reduccionista acusar a las fuerzas
sociales y econémicas como unicas
responsables, ya que la responsabilidad
también se comparte en el interior de

los sistemas escolares, en los centros y las
aulas (Ball y Youdel, 2007).

D. Gobierno y administracion de la
educacion. Escudero y Martinez (2011)
mencionan que este vector es también
importante ya que se encarga de
interpretar y comprobar las légicas de
las politicas educativas, llevando a cabo
las reformas correspondientes. Como

se acaba de mencionar, actualmente
existe una ideologia neoliberal que ha
calado en todas las instancias publicas
con la eficiencia y autonomia como ideas
fuerza. El problema se encuentra en que
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la autonomia no es la soluciéon cuando
no se rige bajo valores y principios que
respondan a los derechos comunes.
Tampoco es viable si es que no hay
recursos, capacidades, compromisos,
vigilancia de las infracciones y aplicacion
de las medidas oportunas para que la
administracion publica impulse proyectos
y condiciones inclusivas con liderazgo y
prioridades claras. Una vez cubiertos estos
aspectos, se podra pensar en promover la
autonomia, responsabilidad y liderazgo
de los centros y su personal. De esta
forma se comprueba que la educacién
inclusiva no supone solamente aceptar el
derecho de personas con procedencias,
bases y capacidades distintas a insertarse
y permanecer en el sistema educativo,
sino que requiere una reestructuracion
sistémica y una responsabilidad y liderazgo
por parte de la administraciéon publica.

Por otro lado, UNESCO (2009) aflade que
la Administracion también es responsable
de lo que se hace con la inversién, y no
debe simplemente delegarselo a los
centros, los cuales en muchos casos no
cuentan con la autonomia suficiente para
poder gestionar esta responabilidad.

El autor menciona que la educacion
inclusiva seria menos costosa si es que
hubiera mayor eficacia, es decir, existiese
una rendicion de cuentas eficiente para
poder alcanzar una mejor relaciéon costo-
beneficio entre aportes y resultados.

Esto no significa reducir la inversién, sino
redirigir muchos gastos hacia otros que

a largo plazo generardn mayor ahorro

al sistema y obviamente estan acorde a
los principios de la educacién inclusiva.
Es un hecho que el sistema actual a largo
plazo no es rentable, ya que las personas
con pocas competencias para participar y
contribuir en la sociedad y la economia,
luego causaran costos cuantiosos a los
sistemas de seguridad social, proteccién
de la infancia, complemento de medios
econémicos y salud. Por ello, no solo

se estan dando mas oportunidades de
desarrollo a mucha mas gente, sino a que
a largo plazo el gobierno no tendra que
derrochar dinero si es que hoy invierten
en cuestiones como formacién docente

por ejemplo, la cual puede crear culturas,
capacidades y actitudes. (UNESCO, 2009;
Escudero y Martinez, 2011)

E. Curriculo, ensefianza-aprendizaje y
profesionales de la educacién. Escudero y
Martinez (2011) y Paya (2010) mencionan
que los vectores expuestos giran en torno
a un asunto fundamental: el curriculo.
Este debe proponer unos aprendizajes
esenciales para el desarrollo futuro de los
alumnos, los cuales deben ser trabajados
bajo valores y principios incluyentes y
deben ser asumidos previamente por todos
los profesores y profesionales encargados.
Ademas, debe caracterizarse por mostrar
flexibilidad y adaptabilidad frente a las
necesidades cognitivas, afectivas y sociales.
Por ultimo, debe tener en cuenta las

voces de los estudiantes y su capacidad de
decidir y responsabilizarse por su propio
aprendizaje.

F. Comunidad escolar y alianzas sociales.
Escudero y Martinez (2011) resaltan que
para la expansion y fortalecimiento de

la educacioén inclusiva se debe hablar

de cooperacion. Es decir, se requieren
redes sociales, tejidos de apoyo y
asociaciones de la mayor cantidad de
agentes involucrados para poder hacer
realidad esta idea. Ello facilitara analizar
y comprender las exclusiones del entorno,
y poder disefiar proyectos conjuntos para
reducir en lo mayor posible su extension
y profundidad. Lo que se pretende es no
solo sumar elementos yuxtapuestos, sino
realizar una renovacién organizativa,
curricular y pedagégica; en consecuencia,
una transformacién de las regularidades
culturales y practicas predominantes.

A modo de cierre se puede decir que la
educacién inclusiva en Espafa ha tenido
un largo recorrido, pero tiene aun otro
largo camino por recorrer para llegar a
desarrollarse de forma integra en todas las
escuelas. Sin embargo, para extenderse

a todos los rincones, su consecucion
depende enormemente de la voluntad y

la capacidad de los gobiernos de fomentar
cambios en la politica educativa, en el
sistema educativo, en el funcionamiento
de las escuelas y en las actitudes y practicas
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de los actores de la educacion, tema

que se desarrollara a continuacién. Ello
contribuira con establecer la educaciéon
inclusiva como un elemento constitutivo
del aprendizaje (UNESCO, 2009; Echeita y
Dominguez, 2011).

2.2. Politicas sobre educacion
inclusiva

Como se ha mencionado en el primer
capitulo, para empezar a hablar de
educacion inclusiva primero se deben
establecer acuerdos entre todos los
involucrados acerca de la una concepcion
comun de educacién inclusiva, junto con
las acciones especificas que se deberan
realizar para ponerla en practica. Una
vez pasada esta etapa, se deben analizar
las situaciones locales y las barreras
existentes para poder disefiar programas
desde enfoques multisectoriales que
busquen la mejora de todo sistema. Estos
obstaculos solo podran ser superados
mediante la colaboraciéon activa entre
los encargados de la formulacion de
politicas, los profesionales de la educacién
y otros implicados directos (miembros de
la comunidad local y nacional). Todo ello
debe estar comprendido en la politica
educativa, la cual determina las reglas
del juego en el sistema educativo y los
colegios (UNESCO, 2009).

Si es que existe voluntad politica para
conseguir recursos y se promueve la
formacién oportuna, es posible llevar
adelante un proyecto de esta magnitud
(Juarez, Comboni y Garnique, 2010).

2.2.1. Barreras que dificultan la
educacion inclusiva

Ya se ha visto que inevitablemente el
concepto inclusién esta ligado al de
exclusién, entendido como un proceso
estructural y no circunstancial por el cual a
determinado grupo social se le dificulta la
posibilidad de participar en las estructuras
sociales, politicas, econémicas, laborales y
educativas. Para poder llegar a un cambio
real, no basta cambiar a las personas, sino
que se requiere un cambio del sistema, un
verdadero cambio cultural. Para promover

un cambio de este tipo primero se debe
saber con qué "ayudas” se cuenta, es decir,
qué elementos del contexto educativo
contribuyen a que el alumnado esté
incluido social y educativamente en las
aulas. En segundo lugar, es importante
conocer las “barreras” que obstaculizan

el aprendizaje, la participaciény la
convivencia en un entorno de equidad; las
cuales son fundamentalmente culturales

y se concretan en aspectos legales o
normativos, arquitecténicos, de acceso

a bienes culturales por falta de apoyos.
(Comision de Expertos de Educacién
Especial, 2004; Lopez, 2011; Duro y otros,
2014,)

Es decir, la secuencia consiste primero

en definir qué es y como fomentar la
educacién inclusiva, y luego reconocer

lo que impide que la educacién inclusiva
llegue a todos los rincones del pais.

Este asunto es clave, ya que es un
condicionante relevante para el disefio
de politicas educativas, las cuales deben
prever cualquier tipo de discriminacién

e intentar romper las barreras con los
recursos disponibles (Juarez, Comboni

y Garnique, 2010; Duro y otros, 2014).
Existen diversas formas de organizar las
barreras existentes, donde para el trabajo
se ha preferido agruparlas utilizando las
categorias propuestas por Lépez (2011):
barreras politicas (leyes y normativas
contradictorias), barreras culturales
(permanente actitud de clasificar y
establecer normas discriminatoria entre el
alumnado) y barreras diddcticas (procesos
de ensefianza-aprendizaje).

2.2.1.1. Barreras Politicas

Segun Lépez (2011) una de las barreras
que esta obstaculizando la construccion de
un proyecto soélido de escuela inclusiva son
las contradicciones que existen en las leyes
respecto a la educaciéon de las personas

y culturas diferentes. Especificamente se
puede comprobar la coexistencia entre
leyes que hablan de Una Educacién Para
Todos y a su vez conciben la existencia de
Colegios de Educacién Especial. Ademas,
también se habla de un curriculum

diverso y para todos, pero a la vez se
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habla de adaptaciones curriculares.
Asimismo existen leyes que fomentan el
trabajo cooperativo entre el profesorado
y otras que facilitan profesores de
apoyo que saquen a los nifos del aula
ordinaria. De esta forma las escuelas
sufren contradicciones que no permiten
ir hacia una misma direccién. Por ello,
es fundamental que la administraciéon
educativa analice sus discursos y busque
coherencia con las leyes internacionales,
nacionales y autonémicas.

Toboso y otros (2012) afaden que

otra barrera esta relacionada con

la permanencia y progresién entre

las diferentes modalidades y etapas
educativas. Existen datos preocupantes
(2010) que muestran que solo 65% del
alumnado con necesidades educativas
especiales que comienza la EP continta
hacia la ESO, y luego solo un 3% llega al
Bachillerato, porcentaje que se reduce al
pasar a la universidad. De esta forma, se
observa que la politica educativa actual
no esta garantizando la escolarizacién
continuada, lo cual es derecho de todo
alumno. Esta situaciéon pone en evidencia
que no existen acciones eficaces frente
a este acontecimiento, sin considerar
que al final es econédmicamente mas
rentable invertir en educacién para que
los ciudadanos sean independientes
que invertir luego en tener que hacerse
cargo de ellos. Sin embargo, es la ética
lo que deberia ser la motivacién de esta
preocupacion.

Otra barrera esta relacionada con los
recursos. En primer lugar se debe entender
el hecho de integrar fisicamente a un
alumno en una clase regular no garantiza
una educacién inclusiva. Ese acceso debe
facilitar el aprendizaje en igualdad de
oportunidades, lo que significa que se
deben ofrecer recursos y adaptaciones
individualizadas. De forma concreta, se
necesita de la contratacion de profesorado
de apoyo y orientadores en estos centros
ordinarios. Principalmente esta sucediendo
que Administraciéon no dota a los centros
de estos recursos para atender a las
necesidades especificas o incluso los
reduce. Este problema no es tanto por la

inexistencia, sino porque estos recursos
especializados en muchos casos no se
utilizan por desconocimiento, falta de
informacion o inflexibilidad burocratica
(Toboso y otros, 2012). Sin embargo, el
mayor problema es que la Administracion
prioriza otros gastos con respecto a estos
(Echeita, 2004).

Echeita (2004) agrega que otra barrera
es la falta de informacién y formacién
sobre las NEE del alumnado al que han
de escolarizar. Es decir, no basta con
facilitar el acceso, sino que es importante
que el profesorado sea capaz de atender
esas NEE. Por ello, es imprescindible que
reciba formacion permanente acerca de
las caracteristicas del alumnado que se
matriculard, de estrategias que facilitan
la integracion, etc. A pesar de que la ley
obliga a las Administraciones a promover
esta formacién del profesorado, el
porcentaje de docentes que no se sienten
preparados para ensefiar a este tipo de
alumnos es bastante alto, sobretodo

en secundaria. Esto demanda mayor
seriedad politica frente a la necesidad

de desarrollar programas de formacién,
actualizacion y perfeccionamiento para
todos los profesionales de la educacién,
que introduzcan los ultimos avances
tedricos, practicos, metodoldgicos, etc., en
materia de educacién inclusiva. Echeita 'y
Dominguez (2011) aclaran tajantemente
que mientras “el profesorado y los centros
no estén en disposicion y con recursos para
personalizar los procesos de ensefianza y
aprendizaje, ajustados a las necesidades
educativas de la diversidad de alumnado,
la inclusion educativa sequira siendo un
deseo apenas realizable” (p. 30).

Por ultimo, Juarez, Comboni y Garnique
(2010), Echeita y Dominguez (2011),
Escudero y Martinez (2011), y Toboso y
otros (2012) coinciden en que otra actual
barrera esta relacionada con la libre de
eleccion de centros. Este problema no
tiene tanto que ver con la libertad de las
familias para escoger un centro, sino con
la irresponsabilidad de centros escolares
(sostenidos por fondos publicos) de no ser
coparticipes de la educacion para todos a
pesar de los retos que conjeturen. Estos
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autores avalan a través de estadisticas
que existe un desequilibrio en las tasas
de alumnado con NEE atendido en
centros publicos y privados, donde se
observa que los centros publicos acogen
a casi dos terceras partes de la poblacién
de alumnos con NEE. Esto muestra en
muchos casos la falta de compromiso

de los centros privados en este proceso
de inclusion, aprovechandose de la
oportunidad de “seleccionar” al tipo de
alumnos que acceden a su colegio. Frente
a ello, Escudero y Martinez (2011) insta a
gue “los centros escolares y la profesion
docente resistan la tentacion de echar
tantos balones fuera; recreando, por el
contrario, sus margenes de actuacion, de
responsabilidad y de rendicion publica

y democratica de cuentas, reivindicando
respaldos sociales y ofrecer confianza y
garantias a la ciudadania” (p. 101).

2.2.1.2. Barreras Culturales

En el mundo de la educacion existe un
constante interés por clasificar a los
alumnos en “normal” y “especial”, lo cual
lo Unico que aporta es mayor segregacion
y discriminacién. Obviamente cuando este
evento sucede de forma abierta genera
normalmente rechazo, pero muchas
personas que lo rechazan publicamente
luego aceptan otras formas encubiertas de
segregacion. Un ejemplo son la mayoria de
evaluaciones diagnésticas, las cuales son
aceptadas publicamente como positivas
pero se observa que mas que promover la
mejora de la calidad educativa, terminan
etiquetando alumnos, subrayando aquellas
dificultades que tienen mas que analizarlas
para superarlas. Por ello, es recomendable
ser cuidadoso a la hora de decidir qué
informacion se recopila y qué se hace

con ella, pretendiendo siempre medir de
forma compleja la situacién del alumno y
no generalizar con diagnésticos simplistas.
Es decir, mas que una vara de medir, la
evaluacion debe ser una puerta abierta a
la busqueda y al descubrimiento.

De esta forma la informacién encontrada
no solo permitira saber cdbmo se encuentra
el alumno en ese momento, sino ademas
coémo serd en el futuro con la ayuda

pertinente (Lopez, 2011; Echeitay
Ainscow, 2011).

En relacion a lo mencionado, Echeita

y Dominguez (2011) y Toboso y otros
(2012) afaden que estas concepciones
segregadoras tan generalizadas acerca

de la educaciéon no aparecen de forma
espontanea o aleatoria, sino que son las
consecuencia de “procesos repetidos de
aprendizaje implicito en determinados
contextos de practica y que, por esa misma
razon, no se cambian con el discurso, con
la palabra, sino por la transformacion de
esos mismos contextos y por la necesidad
que entonces se genera de reconstruir

en ellos concepciones alternativas a las
necesidades derivadas, por ejemplo y en el
caso que nos ocupa, de una apuesta clara y
firme por politicas de educacion inclusiva"
(Echeita y Dominguez, 2011, p. 31).

De esta forma se evidencia que las barreras
mas determinantes a la hora de pensar
en una escuela para todos se encuentran
intrinsecas en creencias profundas y

en torno a los valores que se han ido
construyendo en relacion a las diferencias
humanas (Hevia, Coord., 2005; Echeita,
2004). Y es que “puesto que las guerras
nacen en la mente de los hombres, es en
la mente de los hombres donde deben
erigirse los baluartes de la paz" (Echeita,
2004, p. 39).

Segun Hevia Coord., (2005) el problema

se encuentra en que muchos disefiadores
de politicas educativas, responsables

de la implementacion, directores de
escuelas y docentes basan sus acciones

en estos supuestos y toman decisiones
discriminatorias que afectan a todo el
alumnado. Ello alimenta el circulo vicioso
ya que las interacciones al interior de las
escuelas llevan cargas discriminatorias, es
decir, los alumnos son educados hacia la
segregacion desde un enfoque oculto. Las
practicas discriminatorias son justificadas
por estos supuestos implicitos de la cultura
gue nunca se cuestionan. Es alli donde la
reflexién cumple un rol fundamental, ya
que es la Unica capaz de desenmascarar la
estructura de la discriminaciéon y romper el
circulo vicioso.
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2.2.1.3. Barreras Didacticas

Echeita (2004) menciona que muchas

de las barreras existentes en los centros
educativos tienen que ver con la
configuracién organizativa. Es decir, es
fundamental cuestionarse cada acciéon
realizada dentro de la escuela, ya que la
mayoria son estables a lo largo de tiempo
y suponen un obstaculo para la educacién
inclusiva dificil de visibilizar.

Una primera barrera especifica para Lopez
(2011) es la competitividad en las aulas
frente al trabajo cooperativo y solidario.
Este autor menciona que el aula debe
convertirse en una unidad de apoyo

de unos a otros, de tal forma que los
alumnos sean capaces de intercambiar sus
experiencias y puntos de vista, a través de
actividades que fomenten la colaboracién
y solidaridad.

Una segunda barrera para el mismo
autor y Mora y Castilla (2014) es la

poca variacion y diversificacion de los
planteamientos curriculares y libros de
texto, los cuales cual no se basan por lo
general en un aprendizaje para resolver
situaciones problematicas. Tanto el
curriculum como los libros en muchos
casos se guian por el sistema tradicional
basado en ofrecer informacién y reglas
para aprender dicha informacién. En la
practica inclusiva es necesario promover
un curriculum que tenga en consideracion
las diferencias del alumnado y erradique
las desigualdades, ofreciendo practicas
educativas simultaneas y divergentes.
Lopez (2011) resalta que el método de
proyectos es el mas indicado, ya que

se crean comunidades democraticas

de aprendizaje donde todos tienen la
posibilidad de aprender a su propio ritmo
resolviendo problemas que exigen mayor
complejidad de pensamiento.

En tercer lugar, Lopez (2011) y Echeita
(2004) coinciden en que actualmente

la organizacién espacio-temporal en

los centros es muy restrictiva, lo cual
deberia ser objeto de cambio. Por un lado
Lopez (2011) menciona que una escuela
inclusiva requiere contextualizarse a la
actividad que realiza, es decir, debe ser

una escuela que trabaja por proyectos y
adapta su estructura a las caracteristicas
del alumnado. Estos proyectos de
investigacion exigen una transformacion
del aula, tanto a la hora de agrupar a los
alumnos (de forma heterogénea), como
con el tiempo y el espacio; priorizando la
organizacién cooperativa de acuerdo a la
diversidad de aprendizajes del alumnado.
Por otro lado, Echeita (2004) menciona
que otra barrera esta relacionada con

el tiempo de los docentes para pensar

y planificar, el cual por lo general no

es tema de prioridad para los centros.
Sobretodo no se tiene en cuenta la
importancia del trabajo colaborativo entre
docentes, la posibilidad de reflexionar
acerca de dificultades en clase, de
observar las practicas de otro companiero,
apoyandose y aprendiendo mutuamente
de sus experiencias. Esto es un cambio
fundamental que aumentaria la eficaciay
disminuiria el individualismo.

En cuarto lugar, otra barrera es la poca
profesionalizacion docente. Esto tiene que
ver con que actualmente el docente es mas
un técnico-racional que un investigador
que busca comprender la diversidad. A

lo que se aspira es a que el docente pase
de ser un técnico que solo piensa en las
deficiencias del alumno, a que piense

mas en las capacidades y posibilidades

del entorno. Ello implica pasar de la

idea de que el fracaso escolar se debe
solo a las caracteristicas de determinado
alumnado y de sus familias, a la idea de
que es necesario analizar los obstaculos
que estan imposibilitando su participacion
y aprendizaje en la escuela. Esta poca
profesionalizacion docente tiene su
origen en la resistencia al cambio de los
procedimientos de ensefianza, la cual se
reduce a medida que el cambio abarca a
mas personal del centro, en donde el rol
del director es fundamental (Lopez, 2011).

La quinta barrera son las escuelas
antidemocraticas que no fomentan

la participacién de las familias. Lopez
(2011) entiende que la Unica forma de
concebir una escuela inclusiva implica
es necesario tener una ciudadania
responsable, es decir, compartir tareas
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entre las familias, profesorado y demas
agentes educativos. Segun Mora y Castilla
(2014) son principalmente el profesorado
y las familias los pilares basicos que
requieren tener un gran compromiso y
sobretodo una preparacién y formacion
pertinente para poder enfrentar procesos
de analisis, planificacién y organizacion
para dar respuesta a las diferencias del
alumnado. Pese a ello, son los docentes los
primeros que deben romper las barreras,
y promover una corresponsabilidad
educativa con los distintos agentes.

Para finalizar, como se ha podido
constatar, para hablar de inclusién hay que
hablar también de exclusién, que es lo que
se pretende erradicar. Como bien explica
Lopez (2011) la exclusién se ve fortalecida
por diversas barreras estructurales que
dificultan la participaciéon de grupos

de ciudadanos en los diversos ambitos

de la vida (social, politico, econémico,
laboral, etc). Por ello, antes de hablar

de implementacion de politicas, es
imprescindible conocer de forma detallada
cuales son estas barreras, qué tipo
exclusion producen en las aulas y cuales
son las posibles ayudas que fortalecen la
inclusiéon, para luego poder eliminarlas de
forma estratégica. (UNESCO, 2009; Lopez,
2011). Este analisis permitird comprender
gue las personas con NEE son “victimas”
de un sistema educativo que no estaba
pensado para acogerles en igualdad y

gue se requiere un cambio complejo para
solucionarlo (Echeita, 2004).

2.2.2. Impulsar politicas de educacion
inclusiva

Como se ha anticipado, la expansién

de la educacion inclusiva depende en
primer lugar del acuerdo entre todos
los asociados en torno a una concepciéon
comun apoyada por diversas medidas
especificas que pongan en practica ese
concepto. Estas acciones deberan ser
claras y abarcar todo el sistema desde
un enfoque multisectorial que fomente
la participacién en todos los niveles de
la sociedad. Para ello, previamente han
debido estudiarse los obstaculos o barreras
gue impiden una adecuada inclusion,

de tal forma que puedan reducirse
mediante la colaboracion activa entre los
encargados de la formulacion de politicas,
los profesionales de la educacién y otros
intervinientes directos, y la participaciéon
activa de miembros de la comunidad
local como, por ejemplo, los dirigentes
politicos y religiosos, los funcionarios

de la educacion locales y los medios de
informacion. (UNESCO, 2009; Echeita y
Ainscow, 2011)

Paya (2010) menciona que primero para
redefinir y orientar cualquier politica
educativa sobre educacién inclusiva se
deben tener en cuenta los siguientes
cuatro elementos basicos. El primero

es que la inclusién debe ser concebida
como un proceso que en la practica
nunca acaba, ya que es una busqueda
interminable de formas mas convenientes
de responder a la diversidad. El segundo
se centra en la identificaciéon y eliminacion
de barreras, para planear mejoras en
politicas y practicas inclusivas, asi como
incitar la creatividad y la resolucién de
problemas. El tercero es que la inclusion
implica asistencia (porcentaje de
presencia y la puntualidad), participaciéon
(calidad de la experiencia en la escuela

y posibilidad de opinién) y rendimiento
de los alumnos (resultados escolares a lo
largo del programa escolar). El cuarto es
gue se debe prestar vigilancia especial en
aquellos grupos de alumnos en peligro
de ser marginados, excluidos o con riesgo
de no alcanzar un rendimiento oportuno
(Ainscow, 2005).

Por otro lado, Silva (2008) y Echeita

y Navarro (2014) anaden que otro

aspecto fundamental tiene que ver

con el fortalecimiento de estrategias

y regulaciones por medio de acciones
conjuntas o globales, y no acciones
puntuales o politicas aisladas. Esto significa
articular politicas y programas de atencién
a la diversidad certificando la coherencia
entre sus propuestas y los instrumentos
para ponerlas en practica, asi como la
coordinacién entre los distintos niveles

del sistema educativo. De esta forma se
puede ver que los problemas y desafios
actuales no derivan necesariamente de
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la ausencia de una legislacion apropiada,
sino de su aplicacion efectiva y practica.
Estas politicas deben ser transversales, de
largo plazo y graduales e ir de la mano
con otras politicas sociales (cultura, lengua,
salud, etc.). Por ultimo, la legislacion
habra de fundarse desde el enfoque

de los derechos humanos (proteccion
social, accesibilidad, tomas de decision
participativa, construccion de capacidades
y responsabilidad compartida), y el
financiamiento e inversién garantizados.

2.2.2.1. El cambio de actitud como
precursor de una formulacion de politicas
eficaz

En primer lugar, Echeita y Ainscow

(2011) mencionan que el hecho de que
internacionalmente se haya otorgado

el caracter de derecho a la educacion
inclusiva no es un evento efimero mas,
sino un cambio sustantivo. Mientras que
en la Declaracién de Salamanca (1994),

la inclusiéon educativa era concebida
como un principio (como un asunto
orientativo, moralmente relevante, pero
que no precisamente comprometedor);
actualmente se establece es un derecho
positivo que obliga a las autoridades a
propiciar las condiciones para su aplicacién
efectivo, removiendo las barreras u
obstaculos que frenen su ejercicio, ya que
fomentan situaciones de discriminacién.

UNESCO (2009) menciona que la inclusion
por lo general requiere un cambio en

la actitud y los valores de las personas.
Este cambio exige tiempo y supone una
revaluacion considerable de conceptos

y modos de conducta sociales. La
sensibilizacion supone tanto una mejor
comprension de la educacién inclusiva
como sociedades mas tolerantes y
comprensivas. Las politicas nacionales
sobre inclusién, los sistemas de apoyo
locales y las modalidades de planes de
estudios y de evaluaciéon adecuadas son
importantes con miras a crear el contexto
necesario para la promocién de la
inclusion.

En este caso las instituciones educativas no
deberian verse a si mismas como los Unicos
expertos en educacion. No siempre es

necesario que todas las escuelas cuenten
con conocimientos especializados pero si
lo es garantizar el acceso a competencias
especificas cuando éstas se necesiten.

Esto se refleja en algunos paises donde

se han transformado gradualmente las
escuelas especiales en centros de recursos
con servicios de extension para respaldar
el sistema escolar ordinario y orientar a
las familias en la labor de apoyo de éstas
a sus hijos. Este autor anade que a pesar
de que principalmente se hable de lo que
deben hacer los docentes, también se debe
promover el trabajo colaborativo con el
personal no docente de apoyo, los padres,
las comunidades, las autoridades escolares,
los especialistas en la elaboracién de los
planes y programas de estudios, el sector
privado y los institutos de formacién, ya
que son recursos valiosos de apoyo para la
inclusién. De hecho tanto los padres como
las comunidades suponen mas que un
mero recurso, siendo imprescindible para
apoyar todos los aspectos del proceso de
inclusién.

2.2.2.2. Elaborar planes y programas de
estudios inclusivos

Ya se ha mencionado previamente que
este nuevo concepto de educacién
inclusiva conlleva consecuencias en

la forma de organizar y orientar la
ensefanza de las escuelas. Una primera
caracteristica de los planes y programas
de estudios inclusivos es que incluyen
las necesidades de desarrollo cognitivo,
afectivo, social y creativo del nifio
basandose en los siguientes cuatro pilares
de la educacién: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a sery
aprender a vivir juntos.

Por otro lado, estos planes a pesar de
tener objetivos generales en las diferentes
materiales a los que quieren que todo

el alumnado llegue sin importar su
condiciéon, deben en todo momento
adaptarse a las demandas particulares
que van surgiendo. De esta forma no se
habla de planes o programas cerrados o
casi cerrados, sino amplios y flexibles que
van acomodandose a lo que va llegando
tanto externo como interno. Esta misma
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flexibilidad se debe transmitir entre los
docentes (UNESCO, 2009).

Para el mismo autor no solo la ensefianza
ha cambiado sino la composicién social
de las escuelas y las aulas esta cambiando
en muchos paises al haber aumentado el
numero de educandos inmigrantes que
se escolarizan. Es una realidad palpable
encontrar aulas con estudiantes de

varios niveles y edades y con aptitudes
diferentes ya que provienen con historiales
totalmente distintos. Se hace entonces
necesario analizar y comprender otras
referencias educativas acerca de la
ensefianza en ambientes diversos; lo

cual implica estar al tanto de las nuevas
investigaciones en contextos y situaciones
singulares.

En definitiva es fundamental que las
politicas relativas a los planes y programas
de estudios proporcionen flexibilidad
para que las escuelas logren adaptarse a
distintas necesidades de modo que todos
se beneficien. Esta flexibilidad segun
UNESCO (2009) “significa, por ejemplo,
variar el tiempo que los estudiantes
dedican a determinadas materias, o bien
conceder mayor libertad a los docentes
para que elijan sus métodos de trabajo
o, también, permitir mds tiempo para el
trabajo orientado en el aula” (UNESCO,
2009, p. 19). De esta forma no se niega
la necesidad de un programa obligatorio
comun pertinente sino que se exige
tener libertad sobre todo en los métodos
escogidos para llegar a los objetivos
respetando las necesidades, aptitudes y
estilos de aprendizaje de cada uno de los
alumnos.

2.2.2.3. Los docentes y el entorno de
aprendizaje

UNESCO (2009) y Paya (2010), al igual
que muchos de los autores previamente
citados, consideran que una de las

claves para lograr la inclusion educativa
pasa por la formacién de los recursos
humanos, entre los cuales el profesorado
y los futuros docentes juegan un papel
fundamental. Necesitan formarse y estar
listos para poder auxiliar diariamente a

los nifios, a los jovenes y a los adultos en
sus procesos de aprendizaje y desarrollo.
Las metodologias de formacion deben
alejarse de la prolongada teoria y procurar
contribuir de forma practica en la vida de
los docentes, de lo cual deben encargarse
las politicas nacionales. Entendiendo

gue no se pueden proporcionar todos

los conocimientos y competencias a la
misma persona, es recomendable dividir
las capacitaciones en especialidades, de
tal forma que cada miembro pueda ser
experto en alguna. Mas adelante, cuando
todos hayan pasado la etapa basica de
formacion, se pueden crear redes de
aprendizaje donde los profesionales
cooperen acorde a su especialidad tanto
a nivel interno como con otras escuelas.
Esto a su vez estaria empoderando a

las escuelas, lo cual les daria mayor
autonomia e independencia con respecto
a lo que ofrece la Administracién para
ayudarles.

Este contexto también es oportuno para
alentar tanto a los docentes como a

los directores de las escuelas a discutir
acerca del aprendizaje y la ensefanza, asi
como sobre los métodos y posibilidades
de perfeccionamiento. Para ello, deben
brindarse espacios y oportunidades

de reflexion conjunta sobre su propia
practica y la influencia de los métodos

y estrategias utilizados en sus clases. A
parte de la relevancia de la formacion,
otro aspecto estd relacionado con las
actitudes. Segin UNESCO (2009) existen
diversos determinantes que estimulan

las actitudes positivas en los docentes
como son: la formacién de los docentes,
la disponibilidad de ayuda en el aula,

el nUmero de estudiantes por clase y el
volumen total de trabajo. Esto debe ser
tenido en cuenta ya que las actitudes
negativas de los directores, inspectores
de educacién, docentes y adultos (los
padres y otros miembros de la familia)
construyen barreras a la inclusién. Por
consiguiente, es imprescindible construir
escuelas que cuenten con la participacion
de todos estos agentes, proporcionandoles
confianza y competencias nuevas, lo cual
repercutird positivamente en sus actitudes
y desempeiio.
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2.2.2.4. Sistema de evaluacion y monitorio
de las politicas

Como ya se ha visto, la educacion

inclusiva sélo puede hacerse realidad si los
gobiernos son conscientes de la naturaleza
del problema y se comprometen a
solucionarlo. En primer lugar, este
compromiso debe reflejarse en la voluntad
de llevar a cabo un analisis en profundidad
de la situacion actual de todos los
alumnos de forma amplia. En segundo
lugar, hay que establecer mecanismos de
seguimiento y evaluacién apropiados para
evaluar el efecto que tienen las politicas
de educacién inclusiva en los educandos,
en el sistema de educacién y en el
desarrollo de la sociedad en su conjunto.
Es decir, se requiere un programa de
evaluacién global e integrado con miras

a introducir cambios en todo el sistema

de educacién, para la cual se requiere

la cooperacion de un gran numero de
agentes.

Ello no solo contribuird a la mejora

de la calidad, sino que repercutiria
significativamente en la asignacion de
presupuestos nacionales y en las peticiones
de asistencia para el desarrollo dirigidas

a asociados internacionales y del sector
privado, ya que se contaran con cifras mas
especificas y reales. Sin embargo, si es

gue no existe ese plan aun, es importante
mencionar que no es una excusa para
esperar, sino que las escuelas tienen que
involucrarse (UNESCO, 2009; Echeita y
Ainscow, 2011).

Calero y Choi (2012), UNESCO (2009), y
Toboso y otros (2012) mencionan que
la evaluacién de competencias se ha
constituido, en los ultimos afios, como
una de las piedras angulares de las
politicas educativas. Esta evaluacion

de competencias refleja, en todo caso,
un énfasis en los resultados del sistema
educativo y, en concreto, en el logro de
los alumnos. Se ha transformado, como
consecuencia de la globalizacion, en

un elemento cardinal de las politicas
orientadas a la elecciéon y a su vez de
las politicas orientadas al refuerzo de
la rendicion de cuentas de los centros
publicos. Es un asunto muy relevante ya

que se ha desplazado el foco de interés
desde los inputs y procesos hacia las
competencias adquiridas. De hecho los
autores mencionan que tampoco se podria
decir que evaluan las competencias de
forma global, ya que por un lado una
competencia supone mas que Unicamente
conocimientos y habilidades, debido a
que implica la habilidad para enfrentarse
a demandas complejas, haciendo uso y
movilizando recursos psicosociales (que
incluyen habilidades y actitudes) en un
contexto particular; y por otro lado no se
evallan realmente todas las competencias
basicas, sino algunas. De hecho, la
seleccidon de las competencias de lectura,
matematicas y ciencias por parte de la
OCDE en el programa PISA, ha fomentado
(directa e indirectamente) el traslado el
interés de los sistemas educativos por esas
competencias en vez de otras.

Se puede decir que esta expansion del
sistema de evaluacién de competencias
tiene algunas consecuencias positivas.
Entre ellas destaca la reorientacion

de la planificaciéon curricular hacia las
competencias. Sin embargo existen efectos
no deseados en esta misma situacién como
el “estrechamiento y contorsion de los
contenidos transmitidos («teaching by the
test») y el efecto de «cama de Procusto,
que tiende a focalizar la docencia en
aquellos alumnos susceptibles de elevar
su puntuacion por encima del umbral
fijado por la evaluacion” (Calero y Choi,
2012, p. 40). Por un lado el “teaching

by the test” tiene que ver con que esté
interés por los contenidos puede conducir
a que «solo se aprenda lo que se evalua»,
pasando de ser la evaluaciéon un medio,

a un fin en si misma. No obstante, esta
situacion se puede controlar a través de
una definicion adecuadamente amplia de
las competencias evaluadas. Por otro lado,
el efecto “cama de Procusto” tiene que
ver con los comportamientos estratégicos
de los centros que focalizan sus esfuerzos
en los alumnos “recuperables”. Debido

a que existen incentivos vinculados a la
evaluacion, prestan menor atencién tanto
a los alumnos situados muy por debajo de
los umbrales estipulados como a aquellos
que se ubican por encima de ellos para
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lograr mayor financiacién (Chiroleu, 2009;
UNESCO, 2009; Calero y Choi, 2012).

A modo de resumen, se puede constatar
la necesidad de sistemas de evaluacion
de la calidad transformadores, capaces
de ofrecer informacién relevante sobre

el funcionamiento de los sistemas
educativos y de desencadenar procesos
de cambio y mejora profundos (Martinez,
2011; Murillo, 2008). Estos sistemas

de evaluacién transformadores deben

ser concebidos como un conjunto de
parametros, propuestas y estrategias
interrelacionadas para generar un
conocimiento profundo sobre la educacion
en un contexto determinado, entendiendo
gue los procesos implicados se realizan

a través de consensos democraticos
(Gentili, 2014). Actualmente existe
preocupacion por la proliferaciéon del

uso de evaluaciones estandarizadas

y externas que, por la utilidad que se

les da, parece que sirven mas como
herramientas de control de la praxis
docente y del rendimiento del alumnado
a través de puntuaciones numéricas,

gue como herramientas para producir

un conocimiento relevante y util para la
mejora de la educacién (Luengo y Saura,
2012). Por ende, es imprescindible no
adoptar una actitud ingenua con respecto
al origen y efectos de las evaluaciones,
sino que en todo momento se debe
tener una posicion de alerta con el fin de
prevenir la exclusién “entrelineas” que
tanto dafo hace a la educacién (Caleroy
Choi, 2012).

Para finalizar este capitulo, se puede decir
que una politica educativa de calidad es
necesaria para hacer realidad la educacién
inclusiva. De entre los asuntos concretos
que hay que trabajar actualmente para
poder introducir de forma significativa

la nueva idea de inclusién en el nucleo
duro de la cultura educativa, (Bersanelli,
2008; Martinez y Myers, 2008; Silva

(2008); Crosso, 2009; UNESCO, 2009; Paya,
2010; Toboso y otros, 2012) recomiendan
urgentemente lo siguiente:

a. Reconocer la educacion inclusiva como
un derecho, haciendo referencia explicita

a las obligaciones practicas.

b. Crear un sistema de evaluacién

y acompanamiento a los centros
educativos vinculado a evidencias con la
finalidad de mejorar la calidad educativa,
a través del desarrollo de indicadores
para monitoreo del cumplimiento de
este derecho.

c. Mejorar y ampliar el proceso

de capacitacioén, actualizacion y
acompafamiento de los equipos
docente y directivo de los centros, tanto
en las etapas de la formacion inicial,
como en los cursos de especializacion y
capacitacién en servicio.

d. Garantizar una asignacién de recursos
flexible, pertinente y sostenible y buscar
asistencia internacional cuando se
carezca de recursos o de conocimientos,
otorgando mayor autonomia a los
centros educativos para tomar decisiones
de manera colegiada y participativa.

e. Fomentar la cooperacion de todos los
agentes involucrados, y en especial de
la comunidad, en la toma de decisiones
sobre la politica y la legislacién, a través
de redes de trabajo intersectorial.

f. Ser constante debido a que los cambios
requieren tiempo.

3. Hipétesis y objetivos

Este trabajo se podria decir que es un
abstract de una tesis relacionada con

la politica educativa. Lo que pretende
especificamente es mostrar que la
politica educativa en educacién inclusiva
no esta logrando el impacto esperado
después de tantos afos de trabajo. Para
ello primero se buscard mostrar a nivel
histérico la evolucién que ha tenido esta
politica educativa para poder presenciar
la situacion por la cual ha pasado y qué
barreras perseveran actualmente y cuales
son nuevas.

Luego se identificaran los desafios que
derivan de la situacion actual, en donde
la politica educativa debe enfocar sus
esfuerzos. La idea es que este trabajo
sirva de introduccion tedrica para la
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investigacion profunda de la realidad
educativa, pudiendo conocer de modo
especifico por qué la politica educativa
no logra poner en practica el ideal de
educacién inclusiva, utilizando la opinién
y experiencias de los colegios, alumnos,
docentes, personal de la Administracién,
etc.

3.1. Hipétesis

La politica educativa en materia de
educacién inclusiva no llega a tener el
efecto deseado en la cultura educativa de
los centros.

3.2. Objetivos

e Conocer los motivos por los cuales

la politica educativa en materia de
educacién inclusiva no llega a tener el
impacto esperado en la cultura educativa
de los centros.

e Describir la evolucién de la educacion
inclusiva en Espafa.

e Identificar las barreras culturales y
politicas que han dificultado y dificultan
la educacién inclusiva actualmente.

e Describir los desafios de la politica
educativa en educacion inclusiva.

4. Diseno metodologico

El trabajo se caracteriza principalmente
por ser una Revision bibliografica. Es
decir, se ha centrado principalmente

en buscar fuentes fiables que permitan
extender el conocimiento acerca de la
problematica trabajada: la efectividad

de las politicas educativas en materia

de educacién inclusiva. Se han utilizado
diversas publicaciones principalmente
digitales de los ultimos afos, para conocer
en donde se situa la politica educativa en
esa area en Espafa. Una vez seleccionados
los documentos que aportarian de forma
mas significativa, se ha organizado la
informacion relacionada con la hipotesis
con el fin de apoyarla o contradecirla.

En este caso los autores hallados han
fortalecido la hipétesis, mencionando que
debe cambiarse el enfoque de la politica
educativa actual si es que se pretende

lograr impactos significativos en la cultura
educativa. Sin embargo, este trabajo no
pretende ser un fin en si mismo, sino un
inicio de una gran investigacién. Gracias
a la informacién presentada, se puede
constatar que se necesitan cambios

en la politica educativa. Sin embargo,
muchos de los trabajos citados parten de
la teoria o de grandes investigaciones
internacionales, mas no muestran
estadisticas actualizadas acerca de como
ha avanzado Espaia en la educacién
inclusiva ultimamente.

Por ende, este trabajo se convierte en la
Ilave para poder empezar a indagar en ese
aspecto, que personalmente espero poder
realizar en el futuro. El trabajo futuro
recomendado seria una investigacion

con un enfoque metodoldgico mixto
cuanti-cualitativo, que sea capaz de
captar tanto las percepciones de los
disefiadores de politicas y encargados de
la administraciéon, como de las opiniones
de los que trabajan en los colegios y
deben poner en practica esas politicas.
Este enfoque permitira realizar inferencias
mas solidas al brindar informacién desde
multiples perspectivas y comprender

el objeto de estudio de manera mas
completa (Zapparoli, 2003).

5. Conclusiones

I. La inclusién educativa es un proceso
donde se tienen en cuenta de manera
equitativa las diversas necesidades de
todos los nifios, jovenes y adultos de
cualquier condicion social, fisica, religiosa,
politica o étnica a la hora de ensefar;
adaptandose a ellas y fomentando la
participacion en el aprendizaje, actividades
culturales y comunitarias, con el fin de
acabar con la exclusion tanto dentro de

la instituciéon educativa como fuera, y

por ende, fomentar la participacién. A
pesar de lo inclusivo que puede aparentar
ser el concepto de “inclusion” en las

leyes educativas, aun existen muchas
incertidumbres, disputas y contradicciones
debido a que la mayoria de veces la
nocién utilizada es genérica y presenta
ausencia de estrategias contextuales de
implementacion.
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Il. La educacién inclusiva se ve perjudicada
por diversas barreras estructurales que
dificultan la participacién de grupos de
ciudadanos en los diversos ambitos de la
vida. Por ello, es fundamental cuestionar
cada accién realizada dentro de la escuela
y dentro de la legislacion, ya que las
barreras mas determinantes y estables a lo
largo de tiempo se encuentran intrinsecas
en creencias profundas y en torno a los
valores que se han ido construyendo en
relacién a las diferencias humanas. Estas
barreras son principalmente politicas,
culturales y didacticas.

[ll. Es fundamental articular politicas y
programas de atencion a la diversidad
certificando la coherencia entre sus
propuestas y los instrumentos para
ponerlas en practica, asi como la
coordinacién entre los distintos niveles
del sistema educativo. Actualmente

los problemas no solos derivan de la
ausencia de una legislacion apropiada,
sino que principalmente se ausenta una
aplicacion efectiva y practica. Por ello, es
clave que las politicas sean transversales,
de largo plazo y graduales e vayan de la
mano con otras politicas sociales (cultura,
lengua, salud, etc.). Para asegurar un
cambio significativo en el impacto de

las politicas educativas, es necesario que
se enfoquen en: analizar las barreras
mas relevantes; revaluacion conceptos

y modos de conducta sociales; elaborar
planes y programas de estudios inclusivos;
formar tanto a los docentes como a los
involucrados en el mundo educativo; y
promover un sistema de evaluacién y
monitorio de las politicas.
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1. Introduccion

Existen diferentes datos sobre el origen

de la practica deportiva para personas con
discapacidad, hay relatos que fijan el inicio
del deporte de discapacitados hacia el afio
1900, o incluso en fechas anteriores, con el
objetivo de rehabilitar a los combatientes

heridos en las diferentes guerras.

Asi mismo, parece aceptado que el origen
del deporte reglado para discapacitados
se produce en el afio 1944, en el hospital
Stocke Mandeville (Inglaterra). El Dr.
Ludwig Guttman, Director del servicio

de Neurologia de este hospital, adapta

la practica deportiva para personas con
graves secuelas producidas por la Segunda
Guerra Mundial, buscando un objetivo
rehabilitador y de reinsercién en la vida
laboral.

A partir de esta fecha, el deporte
adaptado ha sufrido una evolucion
vertiginosa hasta llegar a nuestras fechas,
donde la practica deportiva por personas
con discapacidad se produce en diferentes
ambitos de aplicacion, desde el &mbito
competitivo (Campeonatos nacionales,
continentales, mundiales y Juegos
Paralimpicos), pasando por el de ocioy

tiempo libre, como en el ambito educativo.

El deporte adaptado es un término amplio
y generalista que pretende recoger los
ambitos de actividad deportiva que no
abarca el deporte normalizado. Por lo
tanto, el deporte adaptado se materializa
cuando la practica deportiva se dirige a
grupos de poblacién con determinadas
particularidades (discapacitados, tercera
edad, grupos especificos, etc.).

La realidad educativa actual se transforma
continuamente hasta el punto de que

la memoria, lo més valorado en la
escuela, apenas tiene sentido para la vida
actual (Bauman, 2005). Esto se debe al
continuo cambio del mundo, ya nada es
estatico, y no se acumulan conocimientos
que algun dia podran resultar validos
(Barba, 2006). Estos cambios estan
favoreciendo un individualismo feroz,
que esta desmontando la sociedad del
bienestar (Barba, 2006; Muniesa, 2008;

Ovejero-Bernal, 2004) con alumnos mas
independientes. Por tanto, la educacién no
s6lo debe educar para esto, sino que los
docentes deben generar en el alumnado
una postura critica ante los continuos
cambios que se estan produciendo y saber
adaptarse a ellos.

La practica de deporte y actividad fisica en
el &mbito educativo supone, en la teoria,
un contexto ideal para la formacion de
los alumnos. En la literatura cientifica,
son numerosos los trabajos que estudian y
analizan la importancia de una Educacién
Fisica (en adelante, E.F) inclusiva que
favorezca una participacién activa de

los alumnos durante la etapa educativa,

y su continuacion a lo largo de la vida
(Calderén, Martinez, & Martinez, 2013).

La Educacion Inclusiva tiene que buscar y
abogar por la igualdad de oportunidades
entre los estudiantes con diversas
habilidades en el logro del conocimiento
(Erkilic & Durak, 2013). “La atencién a la
diversidad se establece como principio
fundamental que debe de regir toda

la ensefianza basica, con el objetivo

de ofrecer a todo el alumnado una
educacién adecuada a sus caracteristicas y
necesidades” (Mendoza-Laiz, 2009). Para
ello, los profesionales de la Educacion
deben de involucrarse por completo en
el proceso de enseflanza-aprendizaje
(Sadioglu, Bilgin, Batu & Oksal, 2013).

El docente debe saber manejar y aplicar
las adaptaciones curriculares y los apoyos
necesarios en coordinacién con el alumno,
los padres, los otros docentes y el mismo
centro educativo. Es decir, el colegio

o instituto de hoy debe ser inclusivo

por principio y no por ley. Por ello, se
recomienda implementar nuevas politicas
preventivas y normas para eliminar las
burlas o las discriminaciones, y asi crear
entornos de E.F. 6ptimos e inclusivos a
todos los estudiantes (Gamonales, 2016).
La inclusién de todos los alumnos en

los diferentes cursos educativos pueden
dificultar el proceso de ensefianza-
aprendizaje, y en este sentido, la clase

de E.F no es una excepcion (Hansen,
2014). Actualmente siguen apareciendo
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situaciones educativas que requieren

de acciones de inclusién por parte de

los docentes. La ausencia de medidas
adecuadas para llevar a cabo una exitosa
accioén inclusiva en la clase de E.F es una
cuestion primordial en la actualidad
educativa (Gamonales, 2016).

Es fundamental concienciar a todos los
miembros de la Comunidad Educativa. De
esta manera, los profesores sabran como
actuar y qué estrategias son necesarias
para resolver los conflictos, pues el
propodsito de la inclusiéon del alumnado con
o sin discapacidad en las clases de E.F es
que todos puedan desarrollar las destrezas
y actitudes necesarias para aprender

y poderlas llevar a la vida cotidiana
(Gamonales, 2016).

La E.F debe ser una materia abierta y
accesible para todo el alumnado, ya

que segun lo establecido por la UNESCO
(1978) todo ser humano tiene derecho
fundamental de acceder alaE.Fy al
deporte ya que son imprescindibles

para lograr un desarrollo pleno de su
personalidad que permite desarrollar

en el individuo sus facultades fisicas,
intelectuales y morales. Ademas, permite
la consecucion de habitos de vida
saludable (Granado-Ferrero, 2012). Por
consiguiente, los profesionales de la E.F
pueden utilizar el deporte adaptado y
especifico para personas con diversidad
funcional como herramienta de inclusiéon
y para dar respuestas educativas
(Gamonales, 2017?)

2. Deporte para personas con
diversidad funcional

Llegado este punto, hemos de decir que
el deporte adaptado, como una parte
mas de la AFA, engloba a todas aquellas
modalidades deportivas que se adaptan
al colectivo de personas con algun tipo
de discapacidad, bien porqgue se han
realizado una serie de adaptaciones y/o
modificaciones para facilitar la practica
de ese colectivo, o porque la propia
estructura del deporte permite su practica
(Hernandez, 2000; Pérez, 2003b; Reina,
2010). De esta forma, algunos deportes

convencionales han adaptado una serie
de parametros para poder ajustarse a
las necesidades del colectivo que lo va

a practicar (e.g. baloncesto en silla de
ruedas) y, en otros casos, el deporte se
ha disefado a partir de las necesidades
y especificidades de la discapacidad (ej.
Goalball para personas con discapacidad
visual).

Aspectos educativos desarrollados con el
planteamiento

Con este planteamiento que se acaba de
exponer, quiero destacar, por encima de
otros existentes, el trabajo de diferentes
aspectos a nivel educativo:

e Autonomia. Este aspecto educativo

se fomenta al darles total libertad a los
propios equipos, y a los participantes,
en tener que elegir qué pruebas querian
realizar y cdbmo se iban a organizar
durante los “entrenamientos”.

e Toma de decisiones. La toma de
decisiones esta presente en todo
momento desde que se plantean las
pruebas y los equipos. Cada participante
tiene que elegir qué pruebas entrenar,
qué pruebas elegir, cudndo hablar con
el equipo y llegar a un acuerdo, cuando
apuntarse a la competicién, ayudar a
algun companfero a mejorar en alguna
prueba, animar a sus compaferos o
seguir practicando...

* Responsabilidad. Este aspecto
educativo esta muy ligado a

los anteriores, debido que seré
responsabilidad de cada participante

lo que haga. Al no estar sometido a
una guia, seran ellos mismos los que
tengan que asumir la responsabilidad
de sus actos. Asi si se apuntan tarde,
perderan un punto, si no entrenan bien
repercutira en los resultados, si eligen
mal la prueba a participar no obtendran
los resultados deseados, etc.

* Trabajo en equipo. Se estd fomentando
un trabajo de colaboraciony
cooperacion, en el que las consecuencias
y acciones de cada uno de sus
componentes tendra una repercusion
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directa en el propio equipo. Si establecen
una buena estrategia de equipo se vera
beneficiado cada participante.

Conclusiones acerca de los juegos
paralimpicos

A dia de hoy, seguramente nunca habia
sido tan socialmente reconocido el
deporte para personas con discapacidad
(Pérez-Tejero, Reina & Sanz, 2012). Es
una actividad fisica-deportiva que puede
dar respuesta a diferentes necesidades:
terapéuticas, educativas, recreativas y
competitivas (Lagar, 2003). Se adapta al
colectivo de personas con discapacidad

o con una condicién especial de salud,
ya sea porque se ha realizado una

serie de adaptaciones para facilitar su
participacion, o porque la estructura del
deporte permite su practica (Reina, 2010).

Algunos deportes convencionales han
adaptado sus caracteristicas para permitir
la participacién de un determinado
colectivo de personas con discapacidad
(Rugby ensilla de ruedas o Tenis de
Mesa). En otros casos, se ha creado una
modalidad deportiva nueva a partir

de las caracteristicas especificas de un
determinado colectivo de personas con
discapacidad (Moya, 2014) o diversidad
funcional, denominadas deportes
especificos (Boccia o Goalball).

Una caracteristica fundamental del
deporte adaptado es el concepto de
clasificacion funcional: el deportista es
clasificado en funcién de su capacidad

de movimiento a la hora de la practica

de un deporte concreto (Tweedy %
Vanlandewijck, 2010). Es necesario pues
definir cudl es la discapacidad minima

para competir en un determinado deporte
adaptado (nocién de “minimal handicap”)
a partir del “potencial funcional”

del deportista. El prop6sito de una
clasificacion deportiva es permitir a cada
competidor, independientemente de la
severidad de la discapacidad, competir de
forma justa con el resto de deportistas, con
una habilidad/discapacidad similar (Ritcher,
Adams-Mushett, Ferrara & McCann,

1992). Las principales adaptaciones de los

deportes convencionales suelen plantearse
sobre el reglamento, el material, los
aspectos técnico-tacticos o la instalacion
deportiva.

Para llevar a cabo esta UD, los docentes

de E.F acudiran, como casi siempre, a su
imaginacién y creatividad para llevar a
cabo una practica de cualquier modalidad
deportiva para personas con diversidad
funcional en clase contaran con recursos
materiales especificos. Para desarrollar una
sesion de Goalball, se debe contar con
antifaces o gafas opacas asi como balones
sonoros. Sin embargo, no todos los centros
educativos cuentan con este material.

Los antifaces o lentes opacas pueden ser
sustituidos por gafas de natacién mediante
la colocacién de cinta adhesiva, papel de
precinto o pintarlas de color oscuro para
conseguir el efecto deseado: reducir o
eliminar el campo visual del alumnado
(Pefiarrubia, 2014). Para poder llevar a
cabo los ejercicios con balén, se pueden
envolver los balones en bolsas de plasticos
(Gamonales, 2017a) o bien reciclar pelotas
en mal estado rellenandolas con cascabeles
o similares (Penarrubia, 2014).

Esta propuesta servira de herramienta
docente para concienciar y sensibilizar al
alumnado sobre la realidad y situacién
de las personas con discapacidad en la
practica deportiva (Ocete, Pérez-Tejero &
Coterdn, 2015). Siguiendo a Romanach
& Lobato (2005), el concepto pretende
suprimir las nomenclaturas negativas
que se han aplicado tradicionalmente

a las personas con discapacidad (siendo
“dis-capacidad” un claro ejemplo de las
mismas).

3. Propuesta de Unidad Didactica
“Los Deportes Paralimpicos en la
Escuela Inclusiva”

A) Justificacion — Descripcion

El origen de la practica deportiva para
personas con discapacidad no es claro.

En la literatura cientifica, fijan el origen
del deporte para personas con diversidad
funcional hacia el afio 1900 o incluso en
fechas anteriores, con la finalidad de
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rehabilitar a los combatientes heridos en
las diferentes guerras. Son modalidades
deportivas que han evolucionado desde su
concepciéon como actividad rehabilitadora
o de ocio hasta la conceptualizacién actual
de deporte como actividad integradora,
socioeducativa y competitiva. Es un
término amplio y generalista que pretende
recoger los ambitos de actividad deportiva
gue no abarca el deporte normalizado
(Contreras, 2011).

El deporte para personas con diversidad
funcional se entiende bajo las premisas
de las Actividades Fisicas Adaptadas (en
adelante, AFA). La AFA es una de las
disciplinas de conocimiento dentro del
directorio de las Ciencias del Deporte
publicado por el Consejo Internacional
para la Ciencias del Deporte y la
Educacion Fisica de la ONU (CIEFCD o
ICSSPE), (Borms, 2008); y se puede definir
como todo movimiento, actividad fisica
y deporte en los que se pone especial
énfasis en los intereses y capacidades de
las personas con condiciones limitantes,
como discapacidad, problemas de salud o
personas mayores (DePauw & Doll-Topper,
1989). Por tanto, debe ser competencia
del sistema educativo y en concreto del
profesorado de E.F el saber utilizar la
AFA con el fin de lograr una Educacion
Inclusiva, en la que todos los alumnos
participen activamente por igual durante
el proceso de ensefanza-aprendizaje,
independientemente de sus fortalezas o
debilidades (Lamata, 2016).

La E.F permite la consecucién de habitos
de vida saludable. Por ello, es un
inmejorable elemento de prevencion e
inversion en el sistema social (Granado-
Ferrero, 2012). La materia de E.F se
presenta como indispensable a la hora

de favorecer la inclusiéon y normalizacion,
debido a la cantidad de beneficios
psiquicos, fisicos y sociales que proporciona
(Pérez-Cabanas, 2017). También, en base

a todo lo mencionado anteriormente, es
necesario la actuacion y el compromiso de
los docentes para que todos y cada uno de
los alumnos del sistema gocen del derecho
a participar activamente en las sesiones de
E.F (Rios-Hernandez, 2005).

B) Objetivos
Como ya se ha mencionado anteriormente,

se proponen una serie de objetivos para
esta unidad didactica:

Generales:

® Trabajar la empatia hacia las
personas con cualquier tipo y grado de
discapacidad.

e Promover la practica inclusiva en los
centros educativos.

e Ampliar el bagaje motor a través de
movimientos que no suelen formar parte
de nuestro dia a dia.

e Conocer, sin entrar en profundidad,
el movimiento paralimpico y disciplinas
deportivas que forman parte de los
juegos paralimpicos mediante una
metodologia inclusiva.

Especificos:

e Vivenciar y experimentar mediante la
practica fisico-deportiva sensaciones que
puede presentar una persona afectada
con discapacidad.

® Potenciar y valorar la cooperacién, el
trabajo en equipo y la colaboracion para
la consecucién de metas comunes.

e Consolidar y desarrollar las habilidades
motrices a través de los juegos y
deportes.

Ademas de estos objetivos se han
fomentado otros aspectos educativos
como la autonomia, la toma de decisiones,
la responsabilidad y el trabajo en equipo.

C) Contenidos

Cada docente debe de utilizar sus propios
contenidos para desarrollar los objetivos
propuestos para sus alumnos. Algunos de
los contenidos son:

a. Educacion en la diversidad funcional.

b. Diversidades funcionales relacionadas
con las capacidades fisicas y sensoriales,
asi como las caracteristicas de los
jugadores.
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c. Deportes para personas con diversidad
funcional: Boccia, Voleibol adaptado,
Tenis de mesa adaptado y Goalball.

d. El deporte como fenémeno social y
cultural (Juegos Paralimpicos).

e. Reglamento especifico de los deportes
incluidos en el programa de los JJPP.

f. Respeto y aceptacién de nuestras
propias capacidades y habilidades
motrices, asi como la de los demas.

g. Normas de seguridad y cuidado del
material.

D) Criterios metodolégicos

Tal y como hemos comentado en la
introduccion, el objetivo principal de

esta unidad didactica es que el alumnado
conozca, vivencie y experimente mediante
la practica deportiva las sensaciones que
pueden presentar una persona afectada
por paralisis cerebral, ceguera o algun tipo
de discapacidad fisica. Para ello se han
seleccionado cuatro deportes practicados
por deportistas discapacitados como son
la Boccia, Voleibol Adaptado, el Tenis de
Mesa Adaptado y el Goalball.

A priori, estas modalidades deportivas
presentan diferentes l6gicas internas

y estructuras de juego por lo que
necesariamente el método de ensefanza
utilizado debe diferir en cada uno de ellos,
se recomienda utilizar una metodologia:
dindmica, flexible y participativa, donde
los alumnos se conviertan en agentes
directos de sus propias creaciones. No
obstante, el estilo de ensefianza utilizado
mayoritariamente sera la asignacién de
tareas para llevar a cabo las diferentes
sesiones, no olvidando otros métodos
como el descubrimiento guiado, la libre
exploracion...

Asi mismo, hay que tener en cuenta que
para la mayoria del alumnado, estas
actividades deportivas son totalmente
desconocidas, por lo que en algunos casos
se recurrira a una ensefianza mediante

la instruccion directa (presentacion clara
de los ejercicios por parte del profesor),
para posteriormente evolucionar hacia

la enseflanza mediante la busqueda, en
la que el profesor Unicamente presenta
el objetivo a alcanzar y el contenido de
trabajo, dejando que sean los propios
alumnos/as los protagonistas del proceso
de ensefianza — aprendizaje.

Respecto a las estrategias de practica, se
invita a utilizar estrategias globales, donde
se realiza el deporte en la situacién real de
juego, y en algunas ocasiones se emplea

la estrategia global con modificacion

de la situacion real, por cuestiones de
espacio y diferentes limitaciones. Ademas,
el feedback debe ser constante dando
informacion al alumnado acerca de cémo
esta realizando las tareas y cémo poderlo
mejorar.

Fundamentacion teodrica

En este apartado debemos poner

énfasis en la busqueda de la autonomia,
individualizacién, participacion activa,
construccion de aprendizajes significativos,
funcionalidad de los aprendizajes, actitud
critica, socializacion, fomento de las
relaciones interpersonales y utilizar el
juego como recurso didactico con un gran
caracter motivador.

Los principios metodolégicos, como no
podria ser de otra manera, se centraran
en el desarrollo integral del alumno y los
distintos ambitos de la persona; social,
cognitivo, afectivo y motriz. Ademas de
estos principios que impregnan en el
curriculo, se debe tener en cuenta algunos
criterios o pautas de actuacion como son:

e Plantear actividades lo suficientemente
abiertas como para que el alumno
pueda acogerse a su nivel y estilo de
aprendizaje.

e Partir de lo global para llegar a lo
especifico, facilitando una autonomia
progresiva y valorando mucho el
esfuerzo personal.

e Dar mas importancia a la variedad de
actividades que a la especializacion.

Respecto a la organizacion de la
clase, se tendra en cuenta la maxima
participacion del alumnado mediante una
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Mejorar las habilidades especificas en voleibol
sin la utilizacion de tren inferior (piernas) en los
desplazamientos.

N° Nombre Objetivos Instalacién
Tomar contacto con diferentes disciplinas Aula convencional,
Deportes e L . . s
1 L adaptadas y especificas paralimpicas mediante la de informatica o de
Paralimpicos . . , . L
proyeccion de imagenes y videos (Test Previo). audiovisuales.
Vivenciar y sensibilizar a los alumnos sobre las ] . .
. o . . Pabellon, Gimnasio o
2 | Boccial dificultades de la practica deportiva para personas
. . . X . AuladeE. F
con diversidad funcional a través de la Boccia.
. Familiarizarse con la préctica de la Boccia mediante | Gimnasio o Aula de
3 |Bocciall . . R
una situacion de partido individual. E.F
Voleibol Conocer y experimentar las limitaciones fisicas que
4 | Adaptado | tienen las personas con diversidad funcional en Pabellén, Gimnasio o
P este deporte adaptado. Descubrir nuevas formas de | Aula de E. F.
desplazamiento y juego con o sin balén.
Adaptar sus limitaciones para conseguir una
autonomia y poder llevar a cabo el desarrollo
s Voleibol integral del juego. Pabellén, Gimnasio o
Adaptado Il AuladeE. F

Tenis de Mesa

Vivenciar y conocer el tenis de mesa asi como sus

Pabellén, Gimnasio o

aprendido?

aprendizaje.

Adaptado | normas de juego. AuladeE. F
. Practicar el tenis de mesa adaptado en diferentes , . .
7 Tenis de Mesa situaciones de juego (sentadopa oyando un solo Pabellon, Gimnasio o
Adaptado Il . Jueg » apOY AuladeE. F
pie en el suelo...).
Vivenciar y sensibilizar a los alumnos sobre las
dificultades de la practica deportiva para personas
8 | Goalball 1 con diversidad funcional a través del Goalball. Pabell6n, Gimnasio o
AuladeE. F
Mejorar el desarrollo de las habilidades basicas y
desarrollo de los sentidos tactil y auditivo.
Practicar el Goalball mediante una situacion de Pabellén, Gimnasio o
9 | Goalball I .
juego real, pero adaptada. AuladeE. F
, Evaluar los conocimientos adquiridos asi como
¢ Qué hemos . ., . AuladeE.Fo
10 valorar los criterios de evaluacion y estandares de

convencional.

Tabla 1. Sesiones de la Unidad Didéctica.
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individualizacion de la ensefanza. Luego,
se aconseja crear un buen clima afectivo
asi como desarrollar dindmicas.

En relacién a los agrupamientos de los
alumnos, exponer que dependeran del
tipo de actividad pero siempre deben de
aseqgurar la calidad de la informacion, la
seguridad en la utilizacion del material y
a ganar tiempo para que la intervencion
docente sea realmente eficaz.

Para ello, se encomienda tener un

disefo de clase muy definido con una
serie de rutinas organizativas; y que sea
ante todo, lo mas personal posible. En
definitiva, el profesional de la E.F debe de
actuar como un orientador y establecer

la relacion entre lo que el alumno sabe
(conocimientos previos) y los nuevos
contenidos que debe incorporar.

Por tanto, se trata de ayudar al estudiante
no soélo a construir conocimientos que
puede aplicar en diversas circunstancias,
sino también a utilizar sus nuevos saberes
en la consecucion de otros aprendizajes, es
decir, que aprenda a aprender.

Temporalizacion de sesiones

En la tabla 1, se muestra el nimero

de sesiones que comprende la Unidad
Didactica junto con los nombres de cada
sesion y sus objetivos.

(En Anexo 1 se desarrolla una sesién a
modo de ejemplo).

E) Recursos y materiales didacticos

Los recursos y materiales didacticos son
todo el conjunto de elementos, uUtiles o
estrategias que el profesional de la E.F
emplea, o puede utilizar como soporte,
complemento o ayuda en su tarea
docente. Por ello, no se debe pensar que
los recursos y materiales didacticos son
los elementos mas importantes en la
educacién. Si bien, algunos de ellos, son
imprescindibles para poder realizar la
practica educativa.

Por ejemplo: no se puede realizar
actividades acuaticas, si no se dispone de
un medio adecuado. Por tanto, pueden

referirse a todos los elementos que un
centro educativo y su entorno pueden
poseer, desde el propio edificio hasta
todo aquel material de tipo mobiliario,
audiovisual o informatico, esté disponible
para el docente.

Los recursos y materiales didacticos deben
de cumplir con las funciones basicas de
soporte de los contenidos curriculares y de
convertirse en elementos posibilitadores
de las actividades de ensefanza-
aprendizaje. De manera, concreta y

bajo una perspectiva mas amplia, se
puede decir que los recursos y materiales
didacticos deben, entre otras funciones
cumplir con las siguientes: motivadora,
estructuradora, estrictamente didactica,
facilitadora de los aprendizajes asi como
de soporte al docente.

Las caracteristicas del area asi como el
gran numero de variables que inciden
sobre la propia E.F, hacen que los recursos
se centren sobre conjuntos de elementos
concretos y significativos, los cuales a su
vez constituyen un gran repertorio de
posibles materiales y recursos propios de la
utilizacién.

Por tanto, es necesario que el docente

de E.F cuando planifique el curso escolar,
prevea todas las actividades en las que
serd necesaria los diferentes recursos
(comunitarios - espaciales, funcionales o
humanos) y procesa siguiendo un esquema
de trabajo préximo al siguiente:

¢ Planificar las actividades.

e Contactar con los recursos de la
comunidad previstos.

e Concretar y programar con detalle la
actividad a realizar.

*Ejecutar o realizar la/s actividad/es.

e Evaluacion de la/s actividad/es y de los
recursos utilizados.

Para desarrollar la UD se debe contar

con diferentes recursos y materiales
didacticos, y dependera de la existencia o
no dentro del Centro Educativo asi como
la disponibilidad para ser utilizados. Se

Atencidn a la diversidad e inclusion educativa: implicaciones didacticas: 227-245

236



Propuesta de Unidad Didéactica para Educacion Fisica:

Iniciacién a los Deportes Paralimpicos en la Escuela Inclusiva

recomienda contar como minimo con

un espacio amplio y de superficie lisa
para poder desarrollar las diferentes
actividades. Respecto al material no
convencional de E.F, seria interesante
poder contar con pelotas sonoras (con
cascabeles), gafas de pérdida de vision
(antifaces) e incluso juegos completos de
Boccia.

En caso, de no poder contar con el
material citado, se podra solicitar a las
diferentes federaciones o clubes o fabricar
en el propio centro.

F) Evaluacion

Sera muy importante realizar diferentes
actividades de evaluacion al inicio, durante
y al finalizar la Unidad Didactica.

La evaluacion del aprendizaje sera
continua, con tres fases:

a) Inicial:

Primera sesion: cuestionario de
conocimientos previos y ficha personal.

Sesion Inicial de cada Deporte:
juego representativo de cada unidad
didactica.

b) Procesual: Ininterrumpida, mediante:
lista de control, escala de valoracién y
actividades de clase. Algunos criterios:

Procedimientos (lista de control):

e Participar activamente en los
juegos.

e Cooperar con el grupo en las
actividades que asi lo requieran.

Actitudes (escala de valoracion):
® Respetar las normas de clase.

e Aceptar de buen grado la
participacion en grupos mixtos.

¢) Sumativa: sobre la sesién quinta,
mediante: lista de control, escala
de valoracién (completandolas),
verbalizacion y cuestionarios (co-
evaluacién y auto evaluacién).

Algunos criterios:
Conceptos (verbalizacion)

e Conocer las reglas de los diferentes
deportes.

De la enseflanza: mediante la
confrontacién de dos perspectivas, la
del alumnado (recogida en la puesta
en comun de la segunda sesion (la
Gltima de ese deporte), a través de

un debate con preguntas clave) y la
del docente (registrada el apartado
"observaciones” del disefio tedrico de
las sesiones).

La evaluacion es un analisis de la
informacion de los datos obtenidos a
través de los instrumentos utilizados

para evaluar al alumnado. Debe de
afectar a todos los elementos del proceso
de ensefianza-aprendizaje (Contreras,
2011) como son la actuacion del docente
(Anexo1), la accion del alumnado asi como
la adecuacién de los propios objetivos,
contenidos o criterios de evaluacion. Para
ello, nuestro referente basico son los
criterios de evaluacion que reflejan el tipo
y el grado de ensefianza-aprendizaje que
se espera que desarrollen los alumnos en
relaciéon a los contenidos prescriptivos del
curriculo, los cuales seran aquellos que
habran presentado en cada una de las
plantillas de las unidades didacticas.

Ademas, seria aconsejable tener en cuenta
una serie de criterios de evaluacion fijos
para todas las unidades didacticas.

En la tabla 2, se muestran los aspectos de
la evaluacién de la propuesta de Unidad
Didactica.

(E.A. Estandares de aprendizaje segun
Decreto 98/2016.

C.C. Competencias curriculares segun
Decreto 98/2016.)
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Respeta las ideas de los demas.

Resuelve situaciones sencillas que requieren de
una reflexion inicial.

Criterios de evaluacion de la Unidad Didactica Instrumento | E.A. C.C. %
Conoce y diferencia los deportes paralimpicos.
Practica juegos y deportes sin mostrar actitudes de
menosprecio o discriminaciéon por razén social.
Identifica las limitaciones que tiene una persona .
con discapacidad Hoja de
' observacién 11 35%
Se preocupa y pone atencion sobre el tema de la (Anexo 2) :
discapacidad. 1.2
Es capaz de sensibilizarse con el resto de 13 Aprender a
companeros sobre las dificultades que entrafia aprender.
desarrollar deportes inclusivos. 2.2 .
Competencias
Resuelve problemas, situaciones ludicas, que 2.5 |socialesy
exigen el dominio de habilidades motrices basicas civicas.
y genéricas. 3.1
. . . Competencia
Tiene buena actitud con respecto a las actividades 5.1 digital
proyectadas. Hoja de '
‘0 5.3 0
Participa activamente en los diferentes deportes e\;aluaagn 30%
inclusivos. (Anexo3) | 75
Respeta las normas del reglamento.
Asimila el rol de entrenador o guia en las
diferentes tareas propuestas.
Conoce el reglamento y las normas basicas de los Prueba 20%
juegos y deportes planteados. escrita °
Criterios de evaluacioén fijos Instrumento | E.A. C.C. %
Entiende el enunciado de las actividades al leerlo.
Representa correctamente a través de dibujos.
Redacta correctamente. 5 1
Cuida el material de la clase. 55
Es responsable con sus cosas y con las de los demas. 53
Participa en los debates siguiendo la conversacion.
Hoja de 6.1
Participa en las tareas propuestas. observacién
" e diar\;o (I:lel 71 15%
Trae habitualmente la ropa adecuada para E.F. y
docente 7.2
Es cuidadoso con la ropa al cambiarse. 8.1
Realiza las tareas propuestas para casa. 8.2
Deja hablar a los demas y permanece atento/a. 8.3

Tabla 1. Sesiones de la Unidad Didactica.
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G) Interdisciplinariedad

Se recomienda trabajar de forma
interdisciplinar. A modo de guia, la
propuesta tendra una clara finalidad

de colaboraciéon y participaciéon con las
diferentes asignaturas. Por ejemplo: con
la materia de Educacion Plastica, Visual

y Audiovisual se pueden realizar los
diferentes materiales que no hayan podido
conseguirse como pelotas rellenas de
chinos/piedrecitas para ser utilizados para
la Boccia o los antifaces para el Goalball.
Por tanto, de manera indirecta se esta
haciendo participe tanto alumnado como
al docente de la materia.

H) Elementos transversales

Los diferentes elementos transversales que
se pueden trabajar en la Unidad Didactica:
Los Deportes Paralimpicos en la Escuela
propuesta son:

e Educacién para el consumo.
¢ Igualdad entre hombres y mujeres.
e Utilizacion de las TIC's.

® Prevencién y condena de toda clase de
racismo, xenofobia y violencia.

e Educacion para la salud.

* Respeto a las personas con
discapacidad.

1) Atencion a la diversidad
Adaptaciones curriculares

Deberemos realizar adaptaciones
curriculares no significativas, dirigidas

a aquellos alumnos/as que bien sigan

un ritmo mas lento o para aquellos que
puedan seguir un ritmo mas rapido de
aprendizaje; algunas de estas adaptaciones
curriculares no significativas podrian ser
las siguientes;

Alumnado con ritmo de aprendizaje mas
lento.

e Adaptaciones metodolégicas en cuanto
al estilo (utilizar formas de organizar la
clase individualizadas en cada capacidad,
mayor interaccién docente en la

explicacion o aplicacién de los diferentes
métodos); en lo que se refiere a la
técnica de ensefanza (comunicar solo

los aspectos mas relevantes del modelo,
presentar el modelo de forma mas
personalizada). Ampliacion del tiempo
para alcanzar un determinado contenido
(se plantea el objetivo al final de la
unidad didactica).

* Refuerzo permanente de los logros
obtenidos.

¢ Creacion de un clima en el aula en el
que el alumnado no tema expresar sus
dificultades.

Alumnado con ritmo de aprendizaje mas
rapido

e Sugerirles actividades que les permitan
profundizar en los diversos contenidos
alcanzando obijetivos superiores
(plantear niveles de conocimiento y de
ejecucion superiores).

e Implicaciéon en programas de acciéon
tutorial con compaiieros que han
manifestado retrasos en su aprendizaje.

4. Conclusién

Esta propuesta se elabora a partir de
aspectos que se consideran de interés
para el alumnado, tanto dentro como
fuera del contexto educativo, y a la vez
que permitan desarrollar los objetivos
programados.

De esta manera, el docente puede
utilizar el deporte inclusivo como medio
(contenidos) para desarrollar y favorecer
los objetivos propuestos en el area de
Educacion Fisica. Ademas, se oferta una
propuesta innovadora para trabajar las
actividades deportivas en el contexto
educativo, y se intuye que puede ser todo
un éxito, puesto que es una propuesta
muy versatil y novedosa en cuanto a

nivel de experiencias y sensibilizacion de
las personas con discapacidad. Por ello,
los docentes deberan saber orientar los
juegos y deportes para personas con o sin
diversidad funcional hacia el desarrollo

y el fomento de la educacién en valores,
buscando la creacién de habitos de vida
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saludable, asi como ocupacion activa
del tiempo libre y de ocio. También, se
debe desarrollar a partir de la vertiente
ladica y la experimentacion de nuevas
posibilidades motrices.

Es decir, crear un clima de aula que
facilite la integracién e inclusién de los
alumnos con o sin necesidades educativas
especiales. Pues, el objetivo principal

gue se busca con esta propuesta es
sensibilizar a los alumnos con estos
deportes adaptados y especificos asi como
el conocimiento de los mismos. Todo ello,
apoyado y respaldado con la metodologia
adecuada e inclusiva, favoreciendo asi la

participacion activa del alumnado asi como

sus niveles motivacionales. Para finalizar,
indicar que es oportuno y recomendable
[levar a cabo propuestas similares a la
asignatura de Educacion Fisica, en todos
sus niveles, pues como se ha mencionado
anteriormente, tiene numerosos
beneficiosos para todos los implicados en
el proceso de ensefanza-aprendizaje.
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6. Anexos

Anexo 1. Ejemplo de desarrollo de
una sesion de esta unidad didactica

Ejemplo de sesion tenis de mesa adaptado

Para llevar a cabo la practica contamos

con raquetas para todos los participantes

y utilizaremos tanto pelotas propias del
tenis de mesa como de gomaespuma de las
mismas dimensiones (40 mm).

Si a la hora de la practica en las mesas no
hay mesas suficientes para jugar cuatro
alumnos y que nadie se quede mirando, se
propondran actividades alternativas.

La sesion se llevara a cabo en un pabellén
cerrado, gimnasio o aula, donde las
condiciones meteorolégicas permitan el
desarrollo normal de la sesion.

Las actividades y ejercicios planteados
deben, en su mayoria, aproximarse
progresivamente a las condiciones reales
de juego (Angelescu, 1988).

Objetivos:

En esta sesion he propuesto los siguientes
objetivos generales:

e Familiarizarse con las dimensiones de la
raquetay la pelota.

e Controlar la pelota cuando realizamos
diferentes tipos de desplazamientos,
apoyos y segmentos corporales.

e Colaborar en equipo para realizar las
tareas propuestas.

Estructura de la sesion:

La sesidon tendra una duracién de 45
minutos y constara va a estructurar en
tres partes: Calentamiento, Parte principal
y vuelta a la calma. Se comenzara de

una forma mas individual para acabar
trabajando por grupos.

Calentamiento (10°)
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Cada alumno coge una raqueta y dos
pelotas: una de gomaespuma, que
ralentizara el juego y otra para el juego
normal.

Ejercicio 1

Imagen 1. Ejercicio 1./ efdeportes.

Descripcién

Individualmente. Golpear la pelota: (se
pondra especial atencién en golpearla con
el centro de la raqueta).

* Sobre la misma cara de la pala. Con
cambio al otro lado.

e Alternando lado rojo y negro de la
pala.

e Igual, pero con la mano no dominante.

e Igual, pero desplazdndonos por la pista
y chocando las manos de los compafieros
con la mano libre.

e Contra el suelo, siguiendo el rastro de
una linea de la pista polideportiva.

Variantes: Sentados, sobre una pierna, con
la mano no dominante...

Aquellos alumnos que tengan dificultad en
realizar este ejercicio y sus variantes, se les
permitira que la pelota de un bote en el
suelo entre un golpeo y otro.

Todo ello debera realizarse alternando las
pelotas de distinto material que hemos
cogido al principio.

Parte Principal (30

Los ejercicios que a continuacion se
detallan implican cierta complejidad
puesto que se tratara de simular una
situacion de juego simulada con sus
variantes (sentados, sobre una pierna, con
la mano no dominante...). A pesar de esto,
no hemos querido perder dinamismo en

la sesion, por lo que en la mayoria de las
ocasiones se han creado situaciones de
juego en las que aplicar estos elementos
técnicos. Podremos ver casos en los que
al modificar la situacion de juego normal,
el jugador debera adaptarse con distintos
desplazamientos para golpear la pelota.

Imdgenes 2 y 3. Ejercicio 2./ efdeportes.

Ejercicio 2
Descripcién

Colaboracién por parejas, establecemos
un peloteo en cada mitad de la mesa. La
pareja debe dar el maximo numero de
golpes sequidos y contabilizarlos.

Empezaran de pie, para ir pasando por las
diferentes variantes (sentados, sobre una
pierna, con la mano no dominante...) de
menor a mayor complejidad si llegan a 10
golpes alternativos entre los 2 miembros
de la pareja. Como variante se propone
realizar la misma actividad de forma
cruzada (en diagonal).

La pareja ganadora sera quien mas
puntos acumule al finalizar el ejercicio.

Imagen 4. Ejercicio 2./ efdeportes.
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Para el resto de compafieros que no
realicen esta actividad por escasez de

mesas se proponen una serie de ejercicios

alternativos mientras esperan su turno
para jugar en la mesa.

Por parejas. Sentados en el suelo y frente a
una pared, jugamos contra nuestra pareja.

Utilizando una cuerda y dos soportes
que la eleven, construimos la red, y la
separamos unos centimetros de la pared

golpeando de forma alternativa cada uno

por encima de la red y tras botar en el
suelo.

Otra variante seria, utilizando el mismo
material y a modo de minipista de tenis,
conseguir el mayor numero posible de
golpeos.

Anexo 2: Ejemplo de
Autoevaluacién (a cumplimentar
por el docente)

Imagen 5. Ejercicio 2./ efdeportes.

Vuelta a la Calma (5)

Se realizara una reflexion critica de la
sesion, donde se analizaradn todas las
dificultades y problemas aparecidos en
cada uno de los ejercicios.

Ademas, se procedera a recoger el
material.

Fecha:

Unidad Didactica:

Preguntas

Curso:

¢Revisé mis conocimientos acerca del tema?
¢ Consulté bibliografia/recursos digitales?

¢Como planifiqué mis clases?

cuenta las expectativas de logro?

¢ Consigné los objetivos? ;Se los hice saber
a mis alumnos? ;Para formularlos tuve en

¢Tuve en cuenta el contexto?

Anexo 3: Ejemplo de Evaluacion
inicial (a cumplimentar por el
docente)

Nombre y Apellidos:

Curso:

Comportamientos Observacionales

Realizado | En Proceso | No Realizado

Conoce los deportes paralimpicos.

con discapacidad.

Identifica las limitaciones que tiene una persona

Muestra interés sobre el tema de la discapacidad.

desarrollar deportes inclusivos.

Es capaz de sensibilizarse con el resto de
companieros sobre las dificultades que entrafia
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Anexo 4: Ejemplo de Evaluacién
formativa (a cumplimentar por el

docente)
Nombre y Apellidos: Curso:
Comportamientos Observacionales Realizado | En Proceso | No Realizado

Presenta buena actitud en las actividades
proyectadas.

Participa de forma activa en los deportes
propuestos.

Respeta el reglamento.
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1. Introduccion

Con el presente trabajo, se pretende dar
respuesta a una de las cuestiones que
mas preocupan al maestro de Educacién
Fisica: la efectiva atencion del alumnado
con diversidad funcional y / o necesidades
educativas especificas en el area de
Educacion Fisica. Para ello, se analizara
brevemente la evolucién de los modelos
educativos que han caracterizado el
sistema educativo espafol a lo largo de la
historia, se conocera el marco teérico que
pretende regir el proceso de ensefanza

— aprendizaje actual y la situaciéon que

se detecta en los centros educativos en
materia de atencién a la diversidad,
centrandose, fundamentalmente, en el
area de Educacion Fisica.

Una vez analizado el estado de la cuestion,
se propondran una serie de estrategias
que permitan servir como guia para
garantizar la igualdad de oportunidades
de todo el alumnado con discapacidad en
el area de Educacioén Fisica.

2. Marco teodrico

2.1. Justificacion

Muchos son los Organismos y textos
legales que indican la obligatoriedad de
las autoridades competentes de atender
y garantizar el acceso a una educacion
basica, con unas condiciones minimas de
calidad, para toda la poblaciéon en edad
escolar.

Atendiendo a lo recogido en el articulo
primero de la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos, llevada a cabo por

la Organizacion de las Naciones Unidas
(ONU) en 1948, todos los seres humanos
nacen libres e iguales en dignidad y
derechos. Asi mismo, en su articulo 26, se
enuncia que toda persona tiene derecho
a la educacién, con el fin de desarrollar
la personalidad humana y que fortalezca
el respeto a los derechos humanos y a las
libertades fundamentales (ONU, 1948).

Por su parte, la Convencién sobre los
Derechos de la Infancia (1989), en su
articulo 23, reconoce que todos los nifios
deberan disfrutar de una vida plenay

decente en condiciones que aseguren su
dignidad, les permita valerse por si mismos
y faciliten la participacién activa en la
comunidad (ONU, 1989).

Estas indicaciones legales cuentan con

el apoyo fundamental de Organismos
gue velan por el cumplimiento de

estas imposiciones para que se aplique
una educacién que sea globalizada

y que llegue a todos los rincones del
planeta. Un claro ejemplo es el trabajo
gue actualmente esta realizando la
Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), que, mediante la iniciativa
Educacion Para Todos (EPT), puesta en
marcha en el Foro Mundial sobre la
Educacion (celebrado en el afio 2000, en
Dakar), define seis objetivos de obligado
cumplimiento para los 164 gobiernos
participes (entre los que se encuentra
Espafa) y con fecha limite para este afio
2015. De estos objetivos, merece la pena
resaltar el objetivo niumero dos, por el
gue todos los nifos, sobre todo aquellos
gue se encuentren en situaciones dificiles
(de pobreza y exclusion) deben tener
acceso a una ensefanza primaria gratuita
y obligatoria, de buena calidad, y con
garantias de que la terminen (UNESCO,
2000).

A nivel estatal, la Constitucion Espainola
(1978), maxima ley aplicable para el Reino
de Espana, establece en su articulo 27 que
todos los espainoles “tienen” el derecho

a la educacion, cuyo objeto es el pleno
desarrollo de la personalidad humana en
el respeto a los principios democraticos

de convivencia y los derechos y libertades
fundamentales. Es mas, la educacion basica
es obligatoria y gratuita, y para ello, los
poderes publicos son los encargados de
garantizar el derecho a la educacién. (BOE,
1978).

A partir de estas premisas, a lo largo de la
democracia en Espafia, se han configurado
las diferentes leyes educativas, en las que
de manera explicita se hace referencia al
caracter obligatorio de la educacién en
toda la poblaciéon. No obstante, como se
expondra a continuacién, ha habido una
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evolucién progresiva del enfoque con el
que la educacién aborda la educacién para
todas las personas. Cabe decir que esta
evolucion viene acompanada del continuo
cambio de la realidad social.

La primera Ley Educativa que se sigue
durante el comienzo de la democracia
espafnola es la Ley General de Educacion,
en vigor desde el afio 1970. Impulsada por
el ministro Villar Palasi, perduré 30 afos y
establecié una educacion basica, gratuita
y obligatoria desde los 6 a los 14 afos.
Entre los objetivos que se proponia la ley,
se encontraban el hacer participe de la
educacién a toda la poblacién espafiola,
basando su orientacién hacia “las virtudes
patrias” y ofrecer a todos la igualdad

de oportunidades educativas, sin mas
limitaciones que la de la capacidad para
el estudio (BOE, 1970). En cierta medida,
esta ley supone un despertar a nivel social
y educativo tras siglos de marginacién y
olvido (Fernandez, R. 2001).

Cinco afos después de la entrada en vigor
de la Ley General de Educacion, y para dar
respuesta a la educacién obligatoria de
todo el alumnado, se adopta el término
de Educacién Especial, como sistema
paralelo al ordinario, con normas propias
y curriculos diferenciados para aquellas
personas con “deficiencias” moderadas

o severas, que a menudo no conté con el
presupuesto necesario. Debido a esto y

a la falta de formacién del profesorado
para atender a este tipo de alumnado, ese
mismo ano se cred por Decreto de 23 de
mayo, el Instituto Nacional de Educacion
Especial (INEE), que siendo un organismo
independiente del Ministerio de Educacion
y Ciencia, tiene como principal cometido
perfeccionar la Educacion Especial. De
esta forma, en 1978 (afio en que nace la
Constitucion Espafiola) se impulsé un plan
de trabajo para la elaboracion del Plan
Nacional de Educacion Especial, que no vio
la luz hasta 1982, una vez aprobada la Ley
de Integracion Social de los Minusvalidos
(LISMI), donde se insta a la integracion de
la persona “minusvalida” en la educacién
ordinaria (LISMI, 1982).

Al integrar la Educacién Especial dentro

del sistema ordinario en 1985, desaparece
el INEE, siendo asumidas sus funciones por
el Ministerio de Educacion.

En 1990, con la aprobacién de la Ley
Organica General del Sistema Educativo
(LOGSE) se da un gran salto en la
atencién a los alumnos que presentan
mas dificultades para acceder al

sistema educativo y se incorpora el
término de “alumnos con necesidades
educativas especiales” entendidas

como “la atencién a aquellos alumnos
que de forma complementaria y mas
especializada, precisan de otro tipo de
ayudas menos usuales, bien sea temporal
o permanentemente” (BOE, 1990). Para
este tipo de alumnado, se dispone que
se cuente con los recursos necesarios y se
adapte el curriculo, en base al movimiento
conocido como “adaptacién de la
ensefianza” por el que se alude al aula
“no sélo como un conjunto heterogéneo
y diverso de alumnos, sino como conjunto
de individualidades para el que no

existe una respuesta educativa unica”
(Rohrkemper y Corno, 1988).

La importancia de esta ley radica en el
cambio de perspectiva en el modelo

de escuela, que se configura como
comprensiva y cuyos objetivos son los
mismos para todos, reconociendo que la
diversidad requiere atenciones educativas
y recursos para lograr esos objetivos
marcados (Diaz, 2008).

En 2006 se redacta la Ley Organica de
Educacion (LOE), que va un paso mas alla
de la LOGSE. Entre sus principios incluye
la calidad de la educacién para todo el
alumnado, independientemente de sus
condiciones y circunstancias; la equidad,
como garantizadora de la igualdad de
oportunidades, por la que todos los
centros estan en condiciones de ofrecer
una ensefanza de calidad que brinde las
mismas posibilidades a todos los alumnos,
independientemente de sus capacidades,
de sus caracteristicas fisicas, de su sexo,
raza o clase social” (Muntaner, 2000);

la inclusion educativa, definida por la
UNESCO como “el proceso de identificar y
responder a la diversidad de necesidades
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de todos a través de la participacién

en el aprendizaje, las culturasy las
comunidades, y reduciendo la exclusion
en la educacion” (UNESCO, 2005) y la

no discriminacién para compensar las
desigualdades personales, culturales,
econdmicas y sociales; la flexibilidad en
la educacién que se ajuste a la diversidad
de aptitudes, intereses y necesidades del
alumnado.

Otro cambio significativo es el uso del
término, cada vez mas frecuente, de
“necesidades educativas especificas”

en detrimento del de “necesidades
educativas especiales”. De esta forma, se
entiende por alumnos con “necesidades
educativas especificas” como “aquellos
alumnos que requieren, por un periodo
de su escolarizaciéon o a lo largo de toda
ella, determinados apoyos y atenciones
educativas especificas derivadas de
discapacidad o trastornos graves de
conducta” (BOE, 2006). Esta definicidn
acota con mas precision quiénes son los
destinatarios, entre los que se incluyen
los alumnos que se han incorporado
tardiamente al sistema educativo espafol,
los que tienen sobredotaciéon intelectual y
a aquellos con discapacidad.

Este cambio de terminologia intenta
eliminar las etiquetas peyorativas. Los
alumnos no necesitan un apoyo especial,
sino especifico en algun punto que se
ajuste a unas necesidades concretas con el
fin de favorecer su desarrollo.

La escolarizaciéon de este tipo de alumnado
intenta asegurar la no discriminaciény la
igualdad efectiva tanto en el acceso como
en la permanencia en el sistema educativo.
Para ello, hay que identificar y valorar

al alumnado con necesidades educativas
especificas lo mas temprano posible,

por personal cualificado, y realizar un
seguimiento periédico derivandolo Unica

y exclusivamente a centros de educaciéon
especial cuando dichas necesidades no
puedan ser atendidas bajo las medidas
establecidas en los centros ordinarios.

Por ultimo, la recién estrenada Ley
Organica para la Mejora de la Educacion
(LOMCE) en diciembre de 2013, y que

durante el curso académico 2014/2015
se implementa Unicamente en los

cursos impares (por lo que convive con

la LOE) estd mas orientada a la Unién
Europea, que a su vez toma como
referencia en materia de atencién a la
diversidad la Convenciéon Internacional
sobre los Derechos de las Personas Con
Discapacidad, adoptada por la ONU

en diciembre de 2006 y aplicable en
Espafa desde 2008 (L6pez, 2013). Dicha
convencion surgié como instrumento
para proteger los derechos de las
personas con discapacidad. Los objetivos
principales son asegurar y promover el
pleno disfrute, a todos los efectos, de los
derechos fundamentales (entre ellos la
educacion) en el colectivo de personas con
discapacidad.

Como se puede apreciar, durante las
Gltimas décadas principalmente, se

ha evidenciado un cambio positivo

en la forma en la que se aborda la
educacién para todas las personas, que
ha evolucionado desde una perspectiva
segregativa hacia un modelo inclusivo.

El primer modelo, el de la segregacion,
se mantuvo en vigor hasta los aflos 70-
80. Este modelo surge, tras instaurarse la
obligatoriedad de la educacion, debido
al aumento de manera considerable del
numero de niflos que no presentan serias
limitaciones pero son considerados como
“no educables” o “débiles mentales”
(Torres, 2010).

Se produce un rechazo manifiesto hacia
los sujetos que no se adaptan a la escuela,
la cual busca la homogeneidad en el
alumnado, y se comienzan a crear las
primeras instituciones psicopedagdgicas
para estos alumnos, dirigidas y conducidas
por personal sanitario. De esta forma, la
segregacion se justificaba desde una doble
actitud social, claramente contrapuesta

la una de la otra. Por un lado, se piensa
gue es necesario proporcionar ayuda y
educacién a los alumnos denominados
“personas deficientes” pero, por otro lado,
se considera su conducta como anormal
suponiendo un peligro social (Torres,
2010).
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No obstante, durante este periodo surge el
germen del cambio, gracias a la aportacion
de pedagogos como Decroly y Montessori,
gue suponen un avance en la atenciéon de
este tipo de alumnado, pues reorientan

la atencién al campo educativo siendo

los maestros la figura de referencia, pero
gue seguiran tratando la diversidad de
forma institucionalizada y diferenciada a
lo considerado como “normal” y bajo un
enfoque basado en el déficit que presenta
el estudiante (surgiendo los centros de
educacion especial) (Lopez, 2007).

El segundo modelo (de la integracion)
tiene su auge en la década de los 80-
90 y aparece ligado al concepto de

la normalizacién. Este principio, que
proviene de los paises escandinavos, se
extendioé hasta consolidarse como una
ideologia general.

La normalizacién fue definida por
Wolfensberger como “la utilizacién de
medios, culturalmente tan normativos
como sea posible, en orden a establecer
y/o mantener conductas personales

gue son tan culturalmente normativas
como sea posible” (Wolfensberger,
1972). Dicho en otras palabras, todas las
personas tienen derecho a llevar una vida
lo mas normalizada posible y a poder
realizar todo el abanico de actividades
gue compone su vida, usando para ello
los servicios normales que hay en su
comunidad.

El fin principal de la normalizacién
era tener en cuenta a los alumnos

con dificultades para el aprendizaje
pero englobandolos dentro de un
grupo identificable. Es decir, se piensa
gue todas las personas con la misma
discapacidad son iguales (no hay lugar
a la individualizacién) y, aunque se
introduzcan recursos y modificaciones,
la estructura educativa sigue siendo la
misma.

Los alumnos con discapacidad deben
adaptarse a los sistemas ya existentes,
gue mantienen su “status quo” (Blanco,
2006). En otras palabras, las estrategias
a desarrollar se centran en “entrenar”
al alumno para que se ajuste lo maximo

posible a la estructura educativa
predefinida.

El tercer modelo, que es el imperante
actualmente, es el de la educacién
inclusiva, definida por la UNESCO como
“un proceso que permite abordar

y responder a la diversidad de las
necesidades de todos los educandos a
través de una mayor participacién en el
aprendizaje, las actividades culturales y
comunitarias y reducir la exclusién dentro
y fuera del sistema educativo” (UNESCO,
2005).

Este movimiento tiene su origen en el
inicio de una nueva conciencia social
sobre las desigualdades en el ejercicio
de los derechos humanos, sobre todo
en el incumplimiento en el derecho a la
educacion.

Es por ello, que en 1994 tiene lugar

la Conferencia de Salamanca, donde

un total de 88 paises (entre los que se
encuentra Espafa) y 25 organizaciones
internacionales, vinculadas a la educacién,
asumen la idea de desarrollar sistemas
educativos orientados a la inclusién
(Parrilla 2002). De esta Conferencia, deriva
la Declaracion de Salamanca (1994), la cual
propone la orientacién inclusiva como un
derecho de todos los niflos y personas, y
no sélo de los que son clasificados como
personas con necesidades educativas
especiales.

Es por ello, que en la educacion inclusiva,
los esfuerzos no se centran en el individuo
(como sucedia en la integracién) si no que
se desplazan hacia el ambiente y hacia

la institucién, que debe ser modificada
para adaptarse a todas las personas por
igual. Ademas, la inclusion da un paso
mas frente a la integracién, pues acepta

y valora las diferencias de cualquier

tipo, lo que implica la comprension del
otro “como un otro valido y legitimo”
aportando un sentido positivo al concepto
de pluralidad (Blanco, 2006).

Todo esto puede resumirse de forma visual
en la siguiente imagen, donde se describe
de forma grafica la diferencia entre
segregacion, integracion e inclusion.
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llustracion 1. Diferencias entre integracion e
inclusion/ http://www.derechoshumanosya.org.

Una vez hecho un breve repaso a la
historia de la educacién durante las
Gltimas décadas y haber situado en

el tiempo las diferentes corrientes
educativas, se puede hacer una relacién
entre el enfoque que se siguié durante las
diferentes leyes educativas y su evolucién,
desde la segregacién a la inclusiéon. De
esta forma, el modelo de la segregacién
perdura hasta la Ley General de Educacion
de 1970. La corriente de la integracién
educativa se hace palpable con la LOGSE
(1990), aunque durante esos afnos se

vaya orientando cada vez mas al modelo
educativo de la inclusién, el cual termina
de desarrollarse plenamente con la LOE
(2006) y perdura con la LOMCE (2014).

2.2. Concepto de Atencion a la
Diversidad

En primer lugar, es necesario comprender
el significado de la palabra diversidad,
como base sobre la que sustentar el
concepto de Atencién a la Diversidad en
toda su extension.

Tomando como punto de partida la
definicion que aporta el Diccionario de
la Real Academia Espafola se puede
comenzar a valorar la amplitud del
concepto y su impacto, definido como
“variedad, diferencia, abundancia de cosas
distintas” (DRAE, 2001). De forma mas
especifica, esta palabra que proviene del
latin diversitas, se refiere a la diferencia
o a la distincion entre personas, animales
o cosas, a la variedad, a la infinidad o

a la abundancia de cosas diferentes, a
la desemejanza, a la disparidad o a la
multiplicidad.

Entre los seres humanos constituye (junto
con la singularidad individual entre
sujetos) una de las condiciones intrinsecas
de nuestra naturaleza. Es mas, alude a la
circunstancia de los sujetos de ser distintos
y diferentes, algo digno de ser respetado
en cualquier sociedad que sea tolerante,
liberal y democratica (Gimeno, 1999).

Existen muchos tipos de diversidad. No
obstante, por tener mayor impacto sobre
la tematica propia del presente trabajo, se
resaltaran a continuacion las consideradas
como mas importantes en el ambito
educativo.

En primer lugar hay que tener en cuenta
la diversidad cultural, entendida como
“la originalidad y la pluralidad de las
identidades que caracterizan los grupos
y las sociedades que componen la
humanidad. Fuente de intercambios, de
innovacion y de creatividad, debe ser
reconocida y consolidada en beneficio
de las generaciones presentes y futuras”
(UNESCO, 2001). Se entiende pues, que
refleja la multiplicidad y que forma parte
del patrimonio comun de la humanidad.
Dentro de la diversidad cultural, y por
ser la lengua uno de los elementos
vertebradores de ésta, se encuentra la
diversidad linguistica, que variara de

una regioén geografica a otra segun
factores como las migraciones, la situacion
histérico-politica o el comercio.

En segundo término hay que tener en
cuenta la diversidad sexual, por la que se
reconocen una serie de elementos que
configuran la sexualidad de cada uno de
los individuos: la orientacion sexual, la
identidad de género y la identidad sexual
(Caceres, Talavera y Mazin, 2013). En este
sentido, también se puede diferenciar la
diversidad de género con entidad propia,
el cual constituye la base de la igualdad de
oportunidades entre hombres y mujeres.
La American Psycological Association,
(APA) definio la orientacion sexual como
la atraccion sexual que siente una personas
por personas del otro género, de su mismo
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género o de ambos géneros (APA, 2011).

La identidad de género se refiere a la
identificacion de una persona como
hombre o mujer, independientemente de
su sexo biolégico (APA, 2011).

La identidad sexual se refiere a la
identificacion de una persona (segun
identidad de género), como hombre o
mujer; y segun su orientacion sexual, hacia
personas del otro, del mismo o de ambos
géneros), como hombre heterosexual, gay
o bisexual; o como mujer heterosexual,
lesbiana o bisexual (Cass VC, 1979).

En tercer lugar se tiene que tener en
cuenta la diversidad de género. Durante
muchos afios se ha pensado que para
favorecer el principio de igualdad entre
los hombres y las mujeres la estrategia

a seguir tenia que consistir en un trato
idéntico, usando “criterios similares

de conducta”. Con el transcurso de los
anos, se ha comprobado que el usar una
misma conducta para todas las personas
puede producir efectos adversos, ya cada
una es distinta y cuenta con diferentes
perspectivas, que vienen dadas por

las experiencias personales propias, la
formacién recibida y el entorno social

en el que se ha desarrollado. Con todo
esto, en lugar de favorecer la igualdad
se consigue el objetivo contrario, lo que
conlleva a la injusticia social. La diversidad
de género parte, no de los derechos, si
no de los valores que las mujeres pueden
y deben aportar. Por tanto, se tiene que
plantear una reestructuracion social en la
que tengan cabida todas las personas y
todos los estilos (Barbera, 2004).

En cuarto lugar, y como eje vertebral del
presente trabajo, hay que hacer alusion

a la diversidad funcional. Este término
nace en la década de los afios 90 del siglo
pasado como consecuencia del avance de
los movimientos civiles que defendian los
derechos de los colectivos marginales en
Estados Unidos. Este término es exportado
a Espafa afos mas tarde, siendo sus

mas férreos defensores el Foro de Vida
Independiente, los cuales defienden

que en la sociedad existen personas con
capacidades diversas, diferentes entre

si, que no pueden realizar las mismas
funciones de igual forma que lo hace
la mayoria, pero que pueden hacerlo
si se modifican los factores necesarios
(Romanach y Lobato, 2005).

De esta forma, el término diversidad
funcional se posiciona como alternativa
al término “discapacidad”, el cual puede
presentar una connotacién peyorativa
derivada del enfoque dado por el
paradigma rehabilitador, centrado en la
dependencia de la persona y no en su
autonomia (DeJong, 1979; Rodriguez-
Picavea, 2010; Garcia, 2003).

No obstante, si se sigue la Clasificacion
Internacional del Funcionamiento, de

la Discapacidad y de la salud (CIF) de

la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS) se define la discapacidad como un
término genérico que abarca deficiencias,
limitaciones de la actividad y restricciones a
la participacion, entendida, de esta forma,
como la interaccién entre las personas
gue presentan alguna enfermedad y sus
factores personales y ambientales (OMS,
2001). Asi mismo, se concibe como un
hecho relativo y dinamico, que sucede en
un momento dado y dentro de un tiempo
concreto, y que afectard directamente a la
participacion de una persona.

Esto quiere decir que existen una serie de
condiciones que seran las que posibiliten o
dificulten la participacion de una persona.
Estas condiciones pueden ser de dos tipos
en funcion del factor que las provoque:
internas (factores propios de la persona)

o externas (marcadas por el contexto y el
entorno que rodea al individuo).

Los factores internos se componen a su
vez de las funciones corporales y de las
estructuras corporales. La primera de ellas,
se refiere a las funciones fisioldgicas de

los sistemas corporales, como la visién, la
audicion el habla o las funciones mentales.
La segunda de ellas, las estructuras
corporales, recogen informacién sobre

el estado funcional del individuo en

lo referido a las partes anatémicas

de su cuerpo como los érganos y las
extremidades (OMS, 2001).
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Los factores externos pueden ser

los principales protagonistas, que
determinaran en gran medida que una
persona desarrolle una actividad en un
momento y lugar determinado. En este
punto, resulta fundamental definir dos
conceptos clave: el entorno y el contexto.
El entorno es “el conjunto de ambientes
fisicos y sociales que rodean a la personay
en los que tienen lugar las ocupacionales
de la vida diaria. El entorno fisico tiene
que ver con el ambiente natural y
construido, no humano, y a todos los
objetos dentro de éste. El social, por otro
lado, lo conforman la presencia, relaciones
y expectativas de las personas y grupos
que tienen contacto con la persona

en concreto” (American Occupational
Therapy Association, 2008).

El contexto, por otro lado, es definido

como “la variedad de condiciones que

se encuentran dentro de la persona o a
su alrededor” (American Occupational

Therapy Association, 2008).

Hay diferentes tipos de contextos que
influyen en el quehacer de una persona:
el cultural (tradiciones, creencias,
expectativas y conductas aceptadas); el
personal (edad, género, nivel educativo,
situacién socioecondémica); el temporal
(etapa de la vida en la que se encuentra la
persona, momento del dia); y, por ultimo,
el virtual (comunicacién en ausencia de
contacto fisico).

Llegados a este punto y retomando los
conceptos de discapacidad y diversidad
funcional, podemos concluir que son
términos homologos, siendo la principal
diferencia el enfoque y énfasis que cada
uno le da al papel que juega la persona
como principal protagonista. El término
de discapacidad se orienta hacia un
aumento del nivel de implicacién del
individuo en su proceso de rehabilitacién,
de manera gue éste no convierta al
sujeto en dependiente del sistema sino
en parte activa y fundamental del mismo
(Palacios, 2008), mientras que el concepto
de diversidad funcional, se centra mas

en los contextos y entornos que rodean

a la persona, planteando esta diversidad

como un elemento imprescindible para
el enriquecimiento de la sociedad y de
la cultura, ya que diferentes formas de
ser, de hacer y de sentir no son sino los
adalides del progreso.

La diversidad se extrapola a la educacién
en el momento en el que se tiene en
cuenta que la escuela se configuray
adquiere su significado dentro de una
sociedad (de la que forma parte), en un
tiempo y espacio determinados.

Es mas, siguiendo a Sanchez Delgado

“la institucion escolar es el primer lugar
donde aparecen las diferencias. Si desde
ella la diversidad es percibida como “un
problema que hay que resolver”, se
contribuira a la construccion y legitimacion
social de la alteridad, confundiendo la
diversidad con la desigualdad o como la
relacion entre lo “normal” y lo patolégico
o excepcional, favoreciendo la exclusién y
la segregacion” (Sanchez, 2004).

Por ello, es necesario conocer qué es la
atencion a la diversidad, para después
poder comprender el punto en el que se
encuentra actualmente.

Se define como atencién a la diversidad,
o medidas de atencion a la diversidad,
"al conjunto de acciones educativas que
intentan prevenir y dar respuesta a las
necesidades, temporales o permanentes,
de todo el alumnado del centro y, entre
ellos, a los que requieren una actuacion
especifica derivada de factores personales
o sociales relacionados con situaciones
de desventaja sociocultural, de altas
capacidades, de comprensién linguistica,
comunicacion y del lenguaje o de
discapacidad fisica, psiquica, sensorial,

o con trastornos de la comunicacion

y del lenguaje de desajuste curricular
significativo” (Goig, 2008).

La atencién a la diversidad abarca a todas
las etapas educativas y debe estar dirigida
a todos los alumnos (independientemente
de cuales sean sus necesidades). Por tanto,
no puede reducirse a la consideracion del
alumno “problematico” como diversoy a
utilizar apoyos especiales dirigidos a este
alumno en concreto (Muntaner, 2000).
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La obligacién, profesional y moral, de
plantear y desarrollar medidas de atencién
a la diversidad, que se ajusten de manera
claray real, a las necesidades de cada uno
de los alumnos parte de una premisa muy
clara sobre la que se sustentara la base de
la accion educativa: garantizar el derecho
a la igualdad de oportunidades.

Es mas, la escuela que tiene como pilar
fundamental la atencién a la diversidad

y en la que todos los alumnos caben

en igualdad de condiciones, ofrece una
mayor calidad en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

De este modo, las medidas de atencion a la
diversidad deberan desarrollarse desde un
curriculo “comprensible” entre los que se
cuenten la flexibilidad (para proporcionar
las ayudas pedagdgicas necesarias que
mejor se ajusten a las caracteristicas de la
persona) y la abertura (que sea sensible a
los rasgos distintivos del contexto donde
adquiere sentido) (Calvo y Gonzalez,
2001).

Para poder llevar a la practica todas las
indicaciones que dictan los textos legales,
el movimiento asociativo y la propia ética
de los docentes sobre la atencién a la
diversidad, se cuenta con una herramienta
fundamental: la adaptacién curricular.

Se trata de “un proceso de toma de
decisiones sobre los elementos de acceso
al curriculum y/o curriculares que pueden
ser adaptados y/o modificados para dar
respuesta educativa a las necesidades de
los alumnos. Deben ser sencillas y faciles
de elaborar y aplicar por el profesor.
Deben dotar al alumno de habilidades
para su funcionamiento auténomo en el
entorno” (Calvo y Gonzalez, 2001).

Se pueden clasificar distintos tipos de
adaptaciones curriculares en funcién del
criterio utilizado para ello: si se tienen
en cuenta los elementos modificados y se
tiene en cuenta a quién afectan.

En el primero de ellos, atendiendo

a los elementos modificados, se
encuentran las adaptaciones de acceso
al curriculum (referidas a los espacios,
materiales, sistemas de comunicaciony

a los profesionales) y a las adaptaciones
curriculares propiamente dichas, que
responden a las preguntas de qué, como
y cuando evaluar. Por su importancia

para el desarrollo del trabajo es necesario
explicarlas de forma mas detallada.

Las adaptaciones curriculares propiamente
dichas, se subdividen a su vez en dos tipos:
adaptaciones curriculares significativas y

adaptaciones curriculares no significativas.

Las adaptaciones curriculares no
significativas son las modificaciones

en los elementos de la programacion

(la metodologia y las actividades de
ensefanza — aprendizaje) pero que

no afectan a las ensefanzas minimas

del curriculum oficial, mientras que las
adaptaciones curriculares significativas si
afectan a los aprendizajes esenciales del
curriculum (modificacién en los objetivos,
contenidos, priorizacion de unos sobre
otros e introduccion o eliminacion de
alguno de ellos).

En el segundo de ellos, atendiendo a quién
afecta, se pueden realizar adaptaciones de
centro (adecuando el curriculo oficial a
las caracteristicas del centro), adaptaciones
de aula (adecuando la programaciéon de
ciclo a las caracteristicas de cada grupo

de alumnos) y adaptaciones individuales
(modificaciones en la programacién de
aula para dar respuesta a las necesidades
educativas de cada alumno en concreto).

2.3. Implicaciones de la discapacidad
en la persona

Como se ha puesto de manifiesto
anteriormente, la discapacidad hace
referencia a la calidad con la que una
persona puede interaccionar con el
medio que le rodea con el fin de poder
desempenar sus actividades cotidianas de
forma satisfactoria y sin que suponga un
riesgo para su salud.

El poder participar de forma activa en
actividades es una de las caracteristicas
definitorias del hombre, ya que no hay
que olvidar que el hombre es un ser
social por naturaleza, pero antes de ser
social es ocupacional (Wilcock, 1993), ya
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que la mayoria de los grupos sociales se
organizan en torno a una ocupacion. De
hecho los primeros grupos sociales surgen
para dar respuesta a una actividad muy
especifica, la caza (Moreno-Rodriguez,
2012).

De esta forma, gracias a la participacion
satisfactoria y a la organizacion del ser
humano para llevar a cabo ocupaciones
beneficiosas para todos, el hombre ha
evolucionado, y con él la sociedad.

Si en la justificacion de este trabajo se
enunciaba que todas las personas nacen
libres y con los mismos derechos (o dicho
de otra forma, que toda persona tiene
que tener las mismas oportunidades de
desarrollarse, en todos los ambitos de su
vida en las mismas condiciones que los
demas) y que la discapacidad dependera
de la calidad con la que una persona es
capaz de interaccionar con el entorno,
resulta imprescindible disefiar y/o adaptar
entornos que permitan que todas las
personas puedan acceder y desenvolverse
de forma 6ptima dentro de ellos.

Este tipo de entorno recibe el nombre de
entorno saludable, al que se refiri6 la
Convencion de Ottawa como aquel que
puede ser compartido por todos, en el que
se fomenta la igualdad de oportunidades
y que, como consecuencia, genera una
percepcion por parte de los individuos de
utilidad para con la sociedad en la que
viven y de autorrealizacion (OMS, 1986).

Para conformar este entorno saludable

se deben seguir dos conceptos clave, los
de “accesibilidad universal” y “disefo
para todos”, definidos en el Real Decreto
Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre,
por el que se aprueba la Ley General de
derechos de las personas con discapacidad
y de su inclusion social y de obligado
cumplimiento.

|n

La “accesibilidad universal” es la condicién
que deben cumplir los entornos para ser
comprensibles, utilizables y practicables
por todas las personas de forma segura

y auténoma sin necesidad de ninguna
adaptacién ni de un disefio especializado
para las personas con discapacidad (BOE,

2013).

Por otro lado, el “disefio para todos” es
la concepcién, desde su origen, de los
entornos para que puedan ser usados por
todas las personas en su mayor extensién
posible (BOE, 2013).

El motivo principal, una vez mas, es

el de situar el foco de atencién en las
capacidades y en la relacion con el entorno
y no en las limitaciones y las restricciones
de la persona.

Con todo esto, el Real Decreto Legislativo
1/2013, de 29 de noviembre, por el que
se aprueba la Ley General de derechos

de las personas con discapacidad y

de su inclusién social, tiene como fin
principal garantizar el derecho a la
igualdad de oportunidades y de trato
con respecto al resto de ciudadanos
mediante la promocién de la vida
independiente, la autonomia personal,

la accesibilidad universal, el acceso al
empleo y la erradicacién de toda forma de
discriminacién (art.1) (BOE, 2013).

Ademas, se regula “legalmente” la
condicion de persona con discapacidad,
gue mediante el certificado de
discapacidad, tiene como objetivo
compensar las desventajas sociales que el
entorno y el contexto pueden interponer.
Para ello se proporcionan acceso a
derechos y prestaciones de todo tipo con
vistas a equiparar esta desventaja.

Este certificado, que es expedido por

las autoridades administrativas, se

guia por un porcentaje regulado por

el Real Decreto 1971/1999, de 23 de
diciembre, de procedimiento, declaracién
y calificacién del grado de minusvalia
(BOE, 1999). Este porcentaje, que es
calculado por un tribunal especializado,
se calcula valorando el impacto que tiene
esa discapacidad en las ocupaciones

de la persona (actividades de la vida
diaria, productividad y ocio) conforme

a su edad y la asistencia que necesita
para realizarlas. De esta forma, si el
porcentaje obtenido es mayor o igual

a un 33%, se considera que el impacto
de la discapacidad es lo suficientemente
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importante como para ser necesario que
la persona cuente con las prestaciones
antes mencionadas (que a su vez variaran
siguiendo un baremo establecido para
cada rango de porcentaje).

Por otro lado, el certificado de
discapacidad ademas de tener inscrito un
porcentaje (que es revisable) viene con

el tipo de discapacidad de cada persona.
Para ello, se establecen cuatro tipos de
discapacidad, segun sea el origen de
ésta, que se definen a continuaciéon y que
serviran de guia mas adelante.

Los cuatro tipos en los que se clasifica la
discapacidad son: fisica, sensorial, psiquica
y mental (Moreno-Rodriguez, 2012).

En primer lugar, la discapacidad fisica y
organica hace referencia las limitaciones
gue pueda tener una persona en un
entorno/contexto normalizado como
consecuencia de una deficiencia en las
funciones y estructuras corporales, de
los sistemas osteoarticulares y neuro-
musculotendinosos. En la discapacidad
organica alguno de los 6rganos internos
esta danado asociandose a enfermedades,
que aungue no son visibles, limitan la
participacion como es el ejemplo de
algunas cardiopatias.

En segundo lugar, la discapacidad sensorial
viene determinada por las limitaciones

en el conjunto de contexto/entorno
normalizado como consecuencia de una
deficiencia en alguno de los 6rganos de
los sentidos. Las mas frecuentes son la
discapacidad visual, cuyos 6rganos afectos
son los de la vision, y la auditiva, en la cual
se ve afectada el 6rgano de la audicion.

En tercer lugar, la discapacidad psiquica
es aquella en la que la persona encuentra
limitaciones en la participacién con el
entorno/contexto debido a trastornos en
el comportamiento adaptativo.

En cuarto lugar, la discapacidad intelectual
viene dada en la dificultada para la
interaccién con el contexto/entorno como
consecuencia de una limitacién en el
funcionamiento intelectual, inferior a la
media.

No obstante, si partimos de la base por
la cual se afirma que la discapacidad es
hecho relativo y dinamico que tiene que
ver con la participaciéon de las personas
en un momento dado en un entorno
determinado, hay que matizar que el
que no se reconozca un certificado de
discapacidad, no quiere decir que una
persona no presente una discapacidad
en un momento dado o en algun area
en especifico de su vida y que como
consecuencia de ello, requiera una
atencién especifica derivada de una
necesidad.

2.4. La educacion inclusiva como
guia en la atencion a la diversidad
en el alumnado con discapacidad

Si tomamos una vez mas como punto de
referencia la introduccién del trabajo en
el que se toma como punto de partida
Declaracién Universal de los Derechos
Humanos (1948), y la Convencién sobre los
Derechos de la Infancia (1989), se justifica
la obligacién de atender las necesidades
educativas desprendidas de los alumnos
con algun tipo de discapacidad en el aula.

Esta justificacion se concreta, a nivel
estatal, en el Real Decreto Legislativo
1/2013, de 29 de noviembre, por el que

se aprueba la Ley General de derechos

de las personas con discapacidad y de su
inclusion social que, en concordancia con
la actual ley educativa (LOMCE), establece
diferentes disposiciones en materia de
educacion y discapacidad en el titulo IV de
“derecho a la Educacion”:

De esta forma, las personas con
discapacidad tienen derecho a una
educacion inclusiva, de calidad, gratuitay
en igualdad de condiciones con los demas.

Ademas, corresponde a las
administraciones educativas asegurar

un sistema inclusivo en todos los niveles
educativos, garantizando un puesto
escolar a los alumnos con discapacidad en
el que se preste atencién a la diversidad
para atender las necesidades educativas,
escolarizando Unicamente a un alumno
en centros de educacién especial cuando,
excepcionalmente, las necesidades no
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puedan ser cubiertas dentro del marco de
la atencion a la diversidad de los centros
ordinarios.

Es por ello que, con el fin de asegurar

la calidad educativa, contribuir a la
dinamizaciéon pedagégica y a la innovacién
educativa, los servicios de orientacion
educativa seran los responsables de
realizar la evaluacién, intervenciéon
pedagdgica y de seguimiento.

En este sentido, la LOMCE establece
como uno de los objetivos propios para la
etapa de Educacién Primaria el “Conocer,
comprender y respetar las diferencias
culturales y personales, la igualdad de
derechos y oportunidades para todas

las personas y la no discriminacién de
personas con discapacidad” (art.4).
Ademas, en su articulo 17 hace especial
mencién a la Atencién a la Diversidad
enunciando como principales receptores
de dichas medidas a aquellos alumnos
qgue requieran una atencién educativa
diferente por presentar discapacidad,
dificultades especificas de aprendizaje,
Trastorno por Déficit de Atencion e
Hiperactividad (TDAH), altas capacidades
intelectuales, incorporacion tardia al
sistema educativo o por condiciones
personales.

Con todo esto queda justificado el
derecho a la educaciéon por parte de

las personas con discapacidad, en
igualdad de condiciones y con las mismas
oportunidades que el resto de personas.

Ademas, se alude a la educacién inclusiva
como la “elegida” para ser la herramienta
principal por la que llevar a cabo una
educacién en la que caben todas las
discapacidades.

Segun todo lo descrito anteriormente
sobre educacion inclusiva y discapacidad,
no pueden entenderse la una sin la otra

y ha de ser la primera la que guie a la
segunda en el proceso educativo por varias
razones:

En primer término, porque los dos
conceptos parten de la misma base. Si se
retoma el concepto de educacion inclusiva,

el esfuerzo principal no debe centrarse
en el individuo si no en el ambiente y en
la institucién, que debe modificarse para
adaptarse a todas las personas por igual.
El concepto de discapacidad situa en el
entorno/contexto, y no en la persona, el
principal limitante o favorecedor en la
participacion.

En segundo término, porque la inclusiéon
tiene como uno de sus supuestos basicos el
valor positivo que se le da a la pluralidad,
por la que toda persona es igual de

valida y legitima que las demas, lo que se
relaciona directamente con el cambio de
perspectiva que conlleva la discapacidad,
por la que palabras como “minusvalido”
no son aceptadas mas.

En tercer término, y relacionado con

el anterior punto, porque ambas
concepciones rompen con sus modelos
anteriores, en los que la atencién se
centraba en las limitaciones que tiene la
persona y en el ajuste de ésta al sistema, a
lo considerado como “normal”.

En resumidas cuentas, sélo bajo el
concepto de educacién inclusiva se
pueden materializar medidas de atencion
a la diversidad que sirvan de perfecto
nexo de unién entre la educacién del
alumno con discapacidad y la igualdad de
oportunidades.

3. La atencion a la diversidad en
el alumnado con discapacidad
para el area de Educacion Fisica

3.1. Breve descripcion de la
situacion actual del area de
Educacion Fisica en el curriculo de
Educacion Fisica

Antes de comenzar a abordar la situacion
actual de la atencion a la diversidad en los
alumnos con discapacidad en el area de
Educacién Fisica, es necesario conocer cuél
es el nuevo planteamiento que se hace
desde el curriculo de Educacién Primaria,
para situar al lector dentro de un contexto.

La actual ley educativa, la LOMCE, supone
una reestructuracion del curriculo, no
solo de Educaciéon Primaria, también de

la Educacién Secundaria Obligatoria,
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el Bachiller y la Formacién Profesional.
No obstante, este epigrafe se centrara
Unicamente en el curriculo de Educacion
Primaria en general y en el area de
Educacion Fisica en particular.

En esta reestructuracién aparece una
nueva configuracién de las areas en

dos grupos: por un lado las asignaturas
troncales y por otro lado las asignaturas
especificas. Dentro del primer grupo se
introducen las que mas fuerza tienen
dentro del sistema educativo: Ciencias de
la Naturaleza, Ciencias Sociales, Lengua
Castellana y Literatura, Matematicas,
Primera Lengua Extranjera y Lengua
Cooficial (si la hubiera).

En el sequndo grupo, de las asignaturas
especificas, se incluyen Educacion Fisica,
Religion, Valores Sociales y Civicos (a elegir
entre una de las dos) y Educacién Artistica
(conformada por Musica y Plastica).

Esta estructuracion, que no sirve mas que
para establecer prioridades entre unas
areas y otras, repercute en las horas
semanales que se le dedica por semana a
cada una de ellas. Para el horario general
(en colegios no bilingles), en el caso

de Educacion Fisica, son destinadas 2
horas y media, la mitad de horas si son
comparadas con algunas de las troncales
como Lengua Castellanay Literatura (a

la que se le dedican 6 horas semanales
en los tres primeros afios y 5 en los tres
siguientes) y Matematicas (area que
cuenta con cinco horas semanales para
todos los afnos).

No obstante, si se comparan las horas
dedicadas al resto de areas especificas, se
invierte mas tiempo al area de educaciéon
fisica que a las demas, a las que se les
destina 1, 5 horas semanales.

Para el caso de los colegios bilingUes, se
destina 1,5 horas, una hora menos que
para los no bilingUes. Esta hora sustraida
va destinada al area de Inglés, con lo que
la Educacién Fisica se equipara al resto
de asignaturas en lo referente al tiempo
semanal dedicado.

Otra diferencia significativa con respecto

a la anterior ley, es la creacion de un
nuevo elemento que, junto a los objetivos,
las competencias, los contenidos, la
metodologia didactica y los criterios

de evaluacién, integran el curriculo: lo
estandares de aprendizaje evaluables.

El propio Real Decreto 126/2014, de 28
de febrero, por el que se establece el
curriculo basico de la Educacién Primaria
los define como “especificaciones de los
criterios de evaluacion que permiten
definir los resultados de aprendizaje, y
que concretan lo que el alumno debe
saber, comprender y saber hacer en

cada asignatura; deben ser observables,
medibles y evaluables y permitir graduar el
rendimiento o logro alcanzado. Su disefio
debe contribuir y facilitar el disefio de
pruebas estandarizadas y comparables”
(BOE, 2014). En otras palabras, estas
concreciones pueden asemejarse a los
objetivos operativos o al conjunto de
objetivos que son comunes a todos los
contenidos.

Por ultimo, merece la pena resaltar la
modificacién en la estructuracion de
los afios académicos, anteriormente
agrupados en 3 ciclos de dos afos cada
uno. En su lugar, se eliminan los ciclos
hablando solo de cursos académicos.

Una vez descrito el sistema educativo de
un modo genérico, es necesario centrar
la atencion Unicamente en el area de
Educacion fisica. De esta forma, esta

ley justifica la importancia del area de
Educacion Fisica dentro de la etapa
Educacién Primaria por la necesidad de
cuidar adecuadamente al cuerpoy ala
promocién de habitos de alimentacién
saludables. Ademas, se considera como
una labor propia de las administraciones
fomentar la practica diaria de deporte

y ejercicio fisico, siendo el maestro de
educacioén fisica una de las principales
figuras para ello.

Dicho esto, se considera como finalidad
principal de esta area la de “desarrollar
en las personas su competencia motriz,
entendida como la integracion de los
conocimientos, los procedimientos, las
actitudes y los sentimientos vinculados a
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la conducta motora fundamentalmente”
(BOE, 2014).

Para ello, no se entiende como Unico
componente la practica, tiene que ir
acompanado de actitudes y valores
referenciados al cuerpo, movimiento y

la relaciéon con el entorno para que el
alumno pueda controlar y dar sentidos

a las acciones motrices y comprender

los aspectos emotivos, perceptivos y
cognitivos que ello conlleva. Ademas se
considera importante aprender a gestionar
los sentimientos que se vinculan a la
accion motriz para integrar habilidades
transversales como el trabajo en equipo,
el respeto a las normas o el juego limpio.
(BOE, 2014).

Una gran parte de los elementos
curriculares giran pues en torno a las
acciones motrices, que se clasifican segun
diferentes situaciones.

En primer lugar se ordenan las acciones
motrices individuales en entornos

estables, que son las que se acompafan

de actividades cuyo objetivo principal

es el desarrollo del esquema corporal,
adquisicion de habilidades individuales y la
preparacion fisica de forma individual de
deportes como el atletismo o la natacion.

En segundo lugar se delimitan las acciones
motrices en situaciones de oposicion

en las que, mediante la realizacién de
actividades con un oponente de uno
contra uno (juegos de lucha, judo,
badminton, tenis de mesa, entre otros), se
busca la interpretacion de las acciones del
oponente, la atencién, la anticipaciény la
prevision de consecuencias.

En tercer lugar se clasifican las acciones
motrices en situaciones de cooperacion,
con o sin oposicion, cuyo fin es la
cooperacion y colaboraciéon con otros
participantes para conseguir un objetivo
comun, superando en la competicién, la
oposicién de otro grupo. Entre los fines
de este tipo de actividades se encuentran
algunas como la resolucién de problemas,
el respeto de las normas, el trabajo en
grupo, la atencién selectiva, la capacidad
de estructuracion espacio-temporal. Para

ellos son propuestos juegos tradicionales
y deportes de equipo como el baloncesto,
béisbol, balonmano, futbol o voleibol.

En cuarto lugar se agrupan las acciones
motrices en situaciones de adaptacion al
entorno fisico, por las que el medio fisico
en las que se realizan las actividades no
tiene por qué tener siempre las mismas
caracteristicas. Entre ellas destacan las
actividades de orientacién, la acampada

y las marchas. Se pueden realizar en
entorno urbano o natural y puede estar
acondicionado, aunque haya cambios. Los
objetivos principales son la organizaciény
la priorizaciéon de conductas que se ajusten
a la variacién del entorno.

En quinto lugar se disponen todas las
acciones motrices de indole artistica

o de expresién. La base de este tipo

de actividades es de caracter estético

y comunicativo. Se da bastante
importancia a la calidad del movimiento
y a los componentes ritmicos, asi como
a la imaginacion y a la creatividad en la
expresion corporal.

Las acciones motrices son concretadas por
cada comunidad autbnoma mediante el
“programa de actividades deportivas”, por
el cual se establecen las lineas generales

a seguir en la elaboracion del programa
de actividades fisicas y deportivas que se
tienen que realizar por los alumnos del
centro.

Para el desarrollo de este trabajo se ha
elegido como guia el programa dispuesto
por el Decreto 89/2014, de 24 de julio,

del Consejo de Gobierno por el que se
establece para la Comunidad de Madrid el
Curriculo de la Educaciéon Primaria.

La forma de organizar las actividades
deportivas es mediante cursos. Por un
lado, se establecen unas lineas generales
para seguir en los cursos de primero,
segundo y tercero y cuyo objetivo principal
es la iniciacién deportiva. Las acciones
motrices van destinadas al desarrollo de
habilidades fundamentales de movimiento
(correr, saltar, lanzamientos), la adaptacion
del movimiento en distintos entornos
(orientacion, bicicleta, patines, actividades
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acuaticas), iniciacién a la competicion
(juegos relacionados de raqueta, balén
o artes marciales) y desarrollo de la
expresividad artistica (actividades de
danza, gimnasia, patinaje, entre otros).

Por otro lado, para los cursos de cuarto,
quinto y sexto, el programa tiene

como objetivo afianzar las habilidades
trabajadas en los anteriores cursos junto
con el desarrollo de otras nuevas.

De esta forma, se establece un nuevo
bloque de habilidades fundamentales de
movimiento en el que el alumno trabaja la
flexibilidad, la fuerza, la técnica, el control
y el equilibrio; otro bloque de iniciacion

a la competicion donde se especifican
posibles deportes a impartir, adecuados a
la edad, como el badminton, el baloncesto
el hockey o el balonmano o el voleibol;

la adaptacion del movimiento a distintas
actividades hace hincapié en juegos que
tengan lugar en un entorno natural como
realizar actividades de orientaciéon con
mapa, actividades con bicicletas o patines
y actividades acuaticas orientadas a la
tecnificacion de los estilos de nado de
crol, braza y espalda (para los colegios
que cuenten con piscina); el desarrollo

de la expresividad artistica, por su parte,
busca en estos cursos promover una mayor
sincronia del alumno con el ritmo de una
musica y el aprendizaje de coreografias.

Ademas, todos estos elementos
curriculares sefalados van acompafados
de una serie de criterios de evaluacion
(que son comunes a todos los contenidos
y que estan formulados como objetivos),
que todo alumno tiene que alcanzar para
superar con éxito la etapa de Educacion
Primaria. A su vez, estos criterios de
evaluacién se concretan mediante los
estandares de aprendizaje, que detallan
cada una de las destrezas a adquirir para
conseguir cada uno de los criterios de
evaluacion (ver anexo I).

Los criterios de evaluacién, con cada uno
de sus estandares, centran su atencion
en las actitudes, valores y habitos que
acompafan a la practica deportiva y
que son imprescindibles para una vida
saludable.

3.2. La realidad de la practica
educativa en el area de Educacién
Fisica para el alumnado con
discapacidad

Primero de todo y por la importancia que
tendréa en adelante, es necesario describir
de forma somera los tipos de discapacidad
mas frecuente que se pueden dar durante
el periodo de Educacion Primaria. Asi, esta
“fotografia general” servira como punto
partida sobre la que centrar las bases

del presente capitulo y orientar la accion
educativa en el siguiente.

La Encuesta sobre Discapacidad,
Autonomia Personal y Situaciones de
Dependencia (EDAD), realizada en el
2008, establece como las deficiencias

mas frecuentes en las personas de seis

y mas afios con discapacidad las que
afectan a los huesos y las articulaciones
(discapacidad fisica) en un 39,3%, las del
oido (discapacidad auditiva) con un 23,8%,
las visuales (discapacidad visual) un 21,0%
y las mentales (discapacidad intelectual y
psiquica) un 19,0%. (EDAD, 2008).

Asi mismo, estas discapacidades

vienen asociadas principalmente por
situaciones de riesgo durante el periodo
prenatal, perinatal o postnatal, siendo
determinantes para ello la anoxia (falta
casi total de oxigeno en la sangre o en
tejidos corporales del feto/neonato),
infecciones neonatales, cromosomopatias,
déficit vitaminico y nacimientos
prematuros o de bajo peso (Federacién
Estatal de Asociaciones de Profesionales de
Atencién Temprana, 2000)

De la anoxia y de los déficits en alguna
sustancia durante el embarazo se
pueden derivar discapacidades fisicas
como la paralisis cerebral o la espina
bifida; las infecciones neonatales son

los principales causantes del deterioro
en los sistemas visuales y auditivos,
conllevando discapacidad sensorial;
mientras que las cromosomopatias dan
lugar a sindromes como el de Down que
se asocia principalmente con discapacidad
intelectual.

Como se puede observar, la discapacidad
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psiquica no presenta ningun factor

de riesgo directamente observable y
suele desarrollarse predominantemente
cuando se alcanza la edad adulta. No
obstante, se puede delimitar una serie de
trastornos, cada vez diagnosticado mas
tempranamente, que se engloban dentro
de la discapacidad psiquica: los Trastornos
del Espectro del Autismo (TEA), entre

los que se encuentran el sindrome de
Asperger y el autismo.

Cuando se habla de Educacion Fisica
inclusiva, se sobreentiende que el
alumnado con cualquier tipo de
discapacidad comparte el mismo

espacio sin que haya diferencia alguna'y
manteniéndose los mismos objetivos para
el aprendizaje que en el alumnado que no
presenta discapacidad.

No obstante, a dia de hoy, hay muchas
barreras que limitan la participacién y el
aprendizaje en las sesiones de Educacion
Fisica en Espafa. Estas barreras son
clasificadas en condicionantes de distinta
indole (Rios, 2009).

e Condicionantes infraestructurales:

- Econdmicos: gran parte de los centros
educativos no cuentan con los recursos
suficientes para atender a la diversidad
asegurando una buena calidad docente
en lo referente a material y recursos
humanos.

- Accesibilidad y disefio para todos: es
necesario que tanto las instalaciones
como el material a usar en cada una de
las sesiones de Educacioén Fisica puedan
ser usados por todo el alumnado sin
excepcion. Para ello hay que suprimir
todas las barreras arquitecténicas,
disefiar un recorrido accesible al

aula de educacién fisica, adaptar

los vestuarios y buscar materiales

que faciliten su uso para todos los
estudiantes.

e Condicionantes sociales:

- Desconocimiento de la poblacién con
discapacidad: la poca sensibilizacion
puede llevar a actitudes de rechazo
y estigmatizacion, no sélo por parte

del alumnado sino, en ocasiones, del
propio profesorado.

e Condicionantes de los propios alumnos
que presentan Necesidades educativas
especificas

- En ocasiones, la vivencia que el
alumno tiene de su discapacidad
favorece la desmotivaciony la
predisposiciéon al aprendizajey a la
socializaciéon con otros nifios en el area
de Educacién Fisica.

Condicionantes de la practica docente:

- La infravaloracion del area de
Educacién Fisica: a la hora de dar
forma al proyecto educativo de

centro, cuando se aborda la atencién

a la diversidad, no se suelen tener en
cuenta los apoyos y los refuerzos en

las sesiones de Educacién Fisica. Esto
puede ser debido a que la Educacion
Fisica no esta reconocida en todo su
potencial en comparacién con otras
areas (Rios, 2005), favoreciéndose una
falta de comunicacion entre el maestro
de Educacién Fisica y el resto de
profesionales que tratan al alumno con
discapacidad.

- La formacién del profesorado: la
falta de formacioén en esta area, puede
producir miedos, sobre todo a lo
desconocido, a la posibilidad de causar
alguna lesion y a las consecuencias
legales que puedan acarrear, de tal
forma que se deriva en una falsa
inclusiéon. En dicha situacion, suelen
ser practicas habituales la asuncién

de roles pasivos, cargar al alumno con
demasiado trabajo tedrico, destinar

el tiempo de la clase a sesiones de
fisioterapia o realizar actividades al
margen del resto de la clase.

- El factor familia: la sobreproteccion
de los padres y el miedo a que su

hijo sufra una posible lesién, la
infravaloracién de las posibilidades del
nifo, asi como las expectativas irreales,
dificultan la accién docente.

- La actitud del grupo clase: tiene
que existir un trabajo previo con el
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conjunto de la clase con el fin de
prevenir actitudes indeseadas que

no facilitan la tarea del maestro. El
rechazo a la inclusion puede provocar
que no se acepten las adaptaciones
disefiadas en las actividades de
Educacion Fisica.

- El diagnéstico y los informes médicos:
en muchas ocasiones no se cuenta con
un diagndstico claro y en otras muchas
es dificil adquirir una valoracién
funcional que le permita al maestro
de Educacién Fisica saber la situacion
motriz del alumno con discapacidad
fisica.

Como se pone de manifiesto, la inclusion
en el area de Educacién Fisica no es tarea
facil, supone un reto continuo dentro del
propio sistema educativo. Para asumir este
reto, se presentan una serie de estrategias
que facilitan la participacién activa del
alumno con discapacidad en el ambiente
natural de la clase de Educacién Fisica
(Rios, 2004,2005).

e El aprendizaje cooperativo: el abuso
de actividades competitivas, puede ser
una fuente de exclusion. Se entiende

al aprendizaje cooperativo como una
metodologia imprescindible dentro de la
educacién inclusiva.

e La educacion en actitudes y valores:
considerada uno de los motores para la
interiorizacién de la diversidad como
algo positivo y enriquecedor para la
sociedad. Los valores son definidos
“como las creencias duraderas en que
un modo especifico de conducta o
estado final de existencia es personal

o socialmente preferible a un opuesto
modo de conducta o estado final de
existencia” (Rokeach, 1973, citado por
Serrano, 1984). Los valores se organizan
en torno a un sistema de creencias que
determinan la forma de hacer y de ser
de una persona y se manifiestan en el
comportamiento mediante una serie de
normas.

Las actitudes, por otro lado, son “un
conjunto organizado de convicciones
o creencias que predisponen la forma

de actuar de forma positiva o negativa
respecto a un objeto social” (Rodriguez,
1989 en Diaz, 2002).

e La adaptacion de las tareas: el maestro
de Educacién Fisica debe tener en cuenta
la actividad a desarrollar y tiene que ser
capaz de ajustarla a las caracteristicas de
cada individuo. Dicho proceso requiere
un analisis profundo y sistematico en el
gue intervienen factores como el espacio,
los materiales, el grado de dificultad, el
numero de nifios en un grupo, el numero
de variantes posibles para esa actividad,
el tiempo de actividad motriz efectiva
(TAME) y las fortalezas y las debilidades
del alumno con discapacidad.

e Compartir el deporte adaptado

con todo el alumnado: se entiende
como deporte adaptado o actividad
fisica adaptada a “todo movimiento,
actividad fisica y deporte en los

gue se pone especial énfasis en los
intereses y capacidades de las personas
con condiciones limitantes, como
discapacidad, problemas de salud o
personas mayores” (DePauw y Tepper,
1989 en Tejero, Reina y Sanz 2012). Es
interesante que el alumnado conozca el
deporte adaptado y que lo contemple
como una posibilidad mas dentro del
abanico de la oferta deportiva. En lo
relativo a discapacidad (por ser el tema
central de este trabajo), hay una amplia
variedad de deportes. Asi, la Federacién
Espanola de Deportes de personas con
Discapacidad Fisica (FEDDF) incluye varios
de ellos, como el badminton, el hockey
o el voleibol, como variantes de los
tradicionales, ya incluidos dentro de los
contenidos del drea de Educacién Fisica
para los cursos de cuarto, quinto y sexto
de primaria.

3.3. Estrategias para la inclusién del
alumnado con discapacidad en el
area de Educacion Fisica

La principal herramienta por la que los
maestros de Educacion Fisica buscan
desarrollar las aptitudes y actitudes de
sus educandos es el juego, que vendra
determinado en funcién de los objetivos
que se persigan en cada sesion.
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Por tanto, gran parte del éxito en el
proceso ensefianza-aprendizaje en
Educacion Fisica, pasa por que todos los
alumnos puedan participar de forma
activa y en igualdad de condiciones en
cada una de las actividades propuestas. En
muchas ocasiones, hasta que no se cuenta
con un alumno con necesidades educativas
especificas derivadas de una discapacidad,
el profesor no se plantea si las actividades
que disefa son igualmente aplicables
para todo el alumnado o si seran igual de
efectivas para conseguir los objetivos que
se propone.

El maestro de Educacién Fisica, que
realiza su quehacer diario dentro de la
escuela inclusiva, no deberia esperar

a “encontrarse” a un alumno con
discapacidad en el aula para adaptar
una actividad exclusivamente a sus
caracteristicas, sino que tiene que partir
desde una base por la que cualquier
actividad fuese susceptible de ser realizada
por cualquier alumno con cualquier tipo
de discapacidad, ya sea sensorial, fisica,
psiquica o intelectual.

Es por ello que, partiendo de los conceptos
de “Accesibilidad Universal” y “Disefio
para Todos”, a continuacién se establecen
una serie de criterios a tener en cuenta
para que cualquier actividad sea disfrutada
por cualquier alumno.

En primer lugar, favorecer un entorno
saludable al que todos los alumnos puedan
acceder y donde puedan interaccionar

con todos los materiales y con sus
compaferos de forma segura. Para ello,

es importante que el espacio en el que

se desarrollen las sesiones de Educacién
Fisica sea predecible, es decir, que todos
los elementos estén siempre ordenados de
la misma forma y dispuestos en los mismos
puntos del espacio. Esto es importante por
dos razones. La primera de ellas, porque
permite al alumno con discapacidad visual
orientarse dentro del espacio y poder
hacer uso de los materiales de manera
auténomay, la segunda de ellas, porque se
reduce el riesgo de sufrir dafos por caidas
y tropiezos, sobre todo en los alumnos con
discapacidad visual y fisica, al dejar objetos

en lugares inesperados.

Se puede delimitar una zona Unicamente
destinada a las colchonetas, otra para los
bancos, otra para los conos, las pelotas, los
aros, etc. Relacionado con esto ultimo, es
aconsejable que el profesor delimite zonas
gue sirvan como “punto de reunién”
donde los alumnos tengan que acudir
antes y después de realizar una actividad.
Estas zonas deben ir acompanadas

de carteles explicativos, a modo de
pictograma, que permita el acceso a la
informacién de todos los alumnos, pero
sobre todo, de aquellos alumnos con
discapacidad intelectual y con TEA.

Ademas, sera importante ensefar la
ordenacion de este espacio al alumno
con discapacidad visual la primera vez
gue acuda al aula de educacién fisica, de
tal forma que no le resulte un entorno
“hostil”. Para ello, el profesor servirad de
guia e ira mostrando las distintas partes
de forma detallada, lo que permitira

al alumno tomar puntos de referencia

y orientarse en el espacio con mayor
facilidad.

En segundo lugar, es necesario contar con
material facilmente utilizable por todo

el alumnado. Para ello es recomendable
elaborar material muy colorido, con el

fin de que las personas con discapacidad
visual puedan distinguir bien el objeto del
fondo. Ademas, cada tipo de material sera
de un color diferente, lo cual facilitara el
reconocimiento del objeto mediante la
asociacion mental. Por otro lado, tiene
gue ser facilmente asible y ligero, para
aquellas personas con discapacidad fisica
que presenten dificultad para mover

los miembros superiores. En el caso de
realizar juegos, cuyos materiales no
estaran inmoéviles en el espacio, como es el
caso de los juegos con pelota, se afiadira
un componente auditivo a dicho objeto
(como un cascabel) que permita seguir

la trayectoria y reconocer su posicion

en todo momento por las personas con
discapacidad visual.

Como se puede observar, la mayor parte
del material de Educacioén Fisica usado
en el aula cumple los requisitos para
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ser utilizado por cualquier alumno con
discapacidad, o es susceptible de ser
adaptado sin dificultad, lo que no supone
un gasto extra del presupuesto anual
destinado a material.

No obstante, no sélo es importante crear
ambientes muy estructurados y predecibles
a nivel fisico (como se acaba de poner de
manifiesto), sino que también es necesario
a nivel social y temporal, de tal forma

que se creen rutinas y se favorezca la
anticipacion. Esto beneficia a todos los
alumnos, pero sobre todo a aquellos con
discapacidad intelectual y, en especial a
aquellos con TEA. De esta forma, se puede
establecer una rutina de bienvenida, una
rutina de calentamiento y una rutina de
aseo y finalizacién de la clase. A modo de
ejemplo, la rutina de bienvenida puede
constar de los siguientes pasos: en primer
lugar, depositar los enseres personales en
la zona de mochilas; en segundo lugar
acudir al “punto de reunién” y sentarse
formando un semicirculo; en tercer

lugar, el profesor se interesa por el dia

de sus alumnos y les pregunta qué tal se
encuentran; en cuarto lugar explica todas
las actividades que se llevaran a cabo
durante la sesion.

Una vez se ha configurado un entorno que
favorezca la interaccién y participacion

de todos los alumnos por igual, hay

gque establecer una serie de pautas que
permitan a los alumnos entender y
completar de forma satisfactoria cada una
de los juegos propuestos para una sesion.

El primer contacto que tiene el alumno
con la actividad es mediante la explicacién
del maestro de cdmo desarrollar la misma.
Si los alumnos comprenden e interiorizan
la dindmica de la actividad, el “qué hay
que hacer”, sera mucho mas facil que la
misma se desarrolle de forma satisfactoria.
Por ello, hay que proporcionar diferentes
medios para explicar la actividad. No
todos los alumnos reciben e interpretan

la informacion de la misma forma. Asi,

los alumnos con discapacidad sensorial
pueden tener dificultad para acceder

bien a parte o a la totalidad del mensaje,
si es dado a través de un canal al que no

tienen acceso de forma correcta (auditivo
o visual). Ademas hay que tener en
cuenta que habra alumnos que tengan
dificultades para procesar e integrar la
informacién dada, como puede ser en los
alumnos con discapacidad intelectual o
con trastornos como el de TDAH.

Teniendo todo esto en cuenta, y con el
fin de permitir que la explicacion llegue
y sea interpretada por todos los alumnos
por igual, se deberan dar instrucciones
verbales claras y concisas, usando un estilo
directo, se evitard el uso de expresiones
imprecisas como “aqui” o “alli” cuando
se haga referencia a lugares o “esto” o
“eso0” cuando se nombren cosas. En su
lugar, se especificara el objeto referido

y se precisaran los lugares, usando como
referencia el sentido de las agujas del
reloj. Ademas, se debera acompanar la
explicacién de pictogramas o videos y
hacer uso de la ejemplificacién. Para esto
ultimo, el maestro desarrollara él mismo
la propia actividad, una vez ha finalizado
la explicacién, y permitira a los alumnos
que lo practiquen un par de vez para que
asimilen la técnica y las reglas de forma
adecuada.

De igual forma que hay que explicar
mediante estas pautas las actividades, hay
que permitir a los alumnos que puedan
expresarse de la misma forma y con

los mismos métodos, los cuales no sélo
serviran Unicamente como guia para los
alumnos con discapacidad si no que son
de verdadera utilidad para los alumnos
con diversidad linguistica y cultural.

Una vez el maestro de Educacion Fisica
se ha asegurado que todos los alumnos
han entendido la actividad a realizar,

el siguiente paso es el desarrollo de

la actividad en si misma. Durante su
desarrollo se tienen que tener en cuenta
una serie de puntos que permitan a
cualquier alumno finalizarla con éxito.

El primer punto a tener en cuenta

esta relacionado con las 6rdenes y/o
instrucciones que acompafan a una
actividad. En cualquier juego en el que el
maestro o algun alumno tuvieran que dar
ordenes verbales, a sequir para completar
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la actividad, éstas deberan ir acompanadas
de un estimulo visual que permitan al
alumno seqguir el desarrollo del juego.

El segundo punto es el inverso del
primero. Esto es, cada vez que un profesor
o alumno tenga que dar una orden
mediante un canal visual, ésta tendra que
ir acompafada de un estimulo auditivo
gue permita al alumno con discapacidad
visual seguir el desarrollo del juego.

Por ultimo, es importante que el maestro
recuerde las pautas a seguir durante la
actividad con el fin de guiar al alumnoy
reforzar o eliminar conductas que inciden
directamente en el desempefio de la
actividad. Ademas, esta retroalimentacion
ayudara al alumno a mantener su atencion
y concentracion en la tarea.

3.4. Guia de actividades didacticas
inclusivas para el area de Educacion
Fisica

A continuacién se proponen cinco
actividades inclusivas, a modo de
ejemplo para el area de Educacion
Fisica, cuyo fin principal es que todos

los alumnos puedan participar en ellas

y tener las mismas oportunidades de
alcanzar los objetivos fijados por el
maestro para cada una de ellas. Estas
actividades se orientaran en torno a las
habilidades motrices basicas, definidas
como “los comportamientos motores
fundamentales que evolucionan a partir
de los patrones motrices elementales”
(Prieto, 2010). Son comunes a cualquier
individuo y decisivas para el desarrollo
de aprendizajes motores posteriores y
se clasifican en dos tipos distintos: las
locomotrices (desplazamientos, saltos y
giros) y las manipulativas (lanzamientos y
recepciones).

Este tipo de habilidades se trabajan a

lo largo de toda la Educacién Primaria

y son los componentes basicos sobre los
que se sustentan las actividades motrices
planteadas por la LOMCE, ya que para
cada de ellas es necesaria la interrelacion
de varias habilidades motrices basicas.

Por otro lado, a la hora de disefnar las

actividades se tomaran como referencia
los datos antes citados sobre los tipos de
discapacidades mas frecuentes para la
infancia, obtenidos del informe EDAD,
con lo que cada una de ellas tendra en
cuenta a los alumnos con discapacidad
visual (moderada y severa), discapacidad
auditiva (moderada y severa), discapacidad
fisica (usuarios de silla de ruedas),
discapacidad intelectual (retraso mental
leve y moderado) y discapacidad psiquica
(centrado en alumnos con TEA).

Por lo que a la estructuracién de las
actividades se refiere, se tratara un
ejemplo de cada una de las habilidades
motrices basicas. Para ello, se comenzara
por las habilidades motrices basicas
locomotrices y se finalizara con las
habilidades motrices basicas manipulativas.
Ademas, todas ellas se organizaran en
torno a un eje comun marcado, por

los siguientes puntos: “nombre de

la actividad”, “objetivo especifico”,
“material”, “descripcién de la “actividad”
(con una secuencia de pictogramas),
“intensidad”, “reglas”, “variantes”,
“disposicion espacial”, “observaciones” y
“evaluacién”.

3.4.1. Habilidades motrices basicas:
locomotrices

3.4.1.1. Desplazamientos

e Nombre de la actividad: Las cuatro
esquinas de colores.

* Objetivo especifico: Promover los
desplazamientos mediante el juego de
orientacion.

e Material: Para realizar la siguiente
actividad seran necesarias cuatro
colchonetas y cartulinas de cuatro colores
distintos.

¢ Intensidad: media.

e Descripcién: se dispondran cuatro
colchonetas, cada una en una esquina
diferente del aula. El profesor otorgara
un color a cada una. Mas tarde, se
situard en el centro del aula y tendra que
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decir el nombre de un color a la vez que
ensefa una tarjeta con su representacion
grafica. Los alumnos tendran que ir
corriendo lo mas rapido posible a la
colchoneta senalada, la cual contara
también con una cartulina del color
asignado para ella.

® Reglas: Los alumnos comenzardn a
correr Unicamente cuando el profesor dé
la sefial y no pueden interponerse en la
trayectoria de sus compaferos.

e Variantes: para la variante de

la actividad, el profesor dira dos
colores seguidos y ensefara la
cartulina correspondiente a cada

color simultdaneamente. Los alumnos
tendran que ir corriendo a cada una
de ellas, siguiendo el orden en el que
fueron mencionadas. El juego se podra
complicar con tres o cuatro colores
consecutivos conforme vayan dominando
el juego.

e Tiempo: el tiempo destinado para esta
actividad sera de 15 minutos.

e Disposiciéon espacial: los alumnos

se dispondran inicialmente junto al
profesor en el centro del aula y tendran
que desplazarse a cada una de las
esquinas conforme las indicaciones dadas

e Observaciones:

- Discapacidad auditiva: acompafar las
indicaciones verbales con las tarjetas
permite al alumno con discapacidad
auditiva mantener el ritmo de la
actividad.

- Discapacidad visual: el acompanar

la colchoneta de un cartel vistoso
puede ayudar a la persona con
discapacidad visual a identificar cada
parte del espacio. No obstante, es
recomendable dar a conocer de manera
individualizada al alumno los puntos
donde se encuentran las colchonetas
dispuestas. En el caso de ceguera
completa, el alumno podra correr
junto a un acompanante, ya que el
objetivo principal, no se veria afectado.

- Discapacidad fisica: el alumno usuario

de silla de ruedas aunque no use sus
miembros inferiores para la carrera, es
capaz de auto-propulsarse con su silla
de ruedas de tal forma que modifica la
velocidad de sus desplazamientos. Por
lo tanto esta sera su equivalente a la
carrera.

- Discapacidad intelectual: acompafar
las 6rdenes verbales de las cartulinas
con colores y colocar un cartel en cada
una de las colchonetas simplifica la
tarea al alumno, ya que le permitira
relacionar el color con la colchoneta de
forma mas rapida.

- Discapacidad psiquica: acompafar la
explicacion de pictogramas permite
al alumno con TEA acceder a la
informacion.

e Evaluacion de la actividad:

No

Consigue .
consigue

Se desplaza en
el menor tiempo
posible.

Su técnica a la hora
de desplazarse es
la adecuada.

Su velocidad
de reaccion es
adecuada a sus
posibilidades.

Respeta las normas

y a los compaferos.

3.4.1.2. Saltos

e Nombre de la actividad: “salta el
remolino”.

* Objetivo especifico: desarrollar los
saltos de altura mediante el juego con
cuerdas.

e Material: cuerdas de colores con
cascabeles.

¢ Intensidad: baja.

e Descripcion: los alumnos se dispondran
en un circulo amplio. El profesor, situado
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en el centro, con 2 cuerdas (cada una con
un cascabel) girara sobre si mismo lo mas
rapido que pueda. Los alumnos tendran
que saltar el extremo de la cuerda
cuando se les aproxime. Al alumno que
le golpee la cuerda sera eliminado.

® Reglas: los alumnos solo podran
saltar cuando se aproxime la cuerda. El
profesor podra cambiar el sentido del
movimiento y darle mas velocidad a la
cuerda cuando quiera.

e Variantes: los alumnos realizaran

los saltos por parejas y tendran que
coordinarse para saltar, de tal forma que
no toquen la cuerda. Si uno de ellos toca
la cuerda, ambos participantes quedaran
eliminados.

e Tiempo: 15 minutos.

e Disposicién espacial: los nifos se
dispondran formando un circulo por
toda la zona de juego del aula de
educacion fisica. El profesor se situara en
el centro de dicho circulo.

e Observaciones:

- Discapacidad auditiva: a priori, no es
necesario hacer ninguna especificacion
para que el alumnado con discapacidad
auditiva realice la actividad de igual
forma que el resto de compafieros. Eso
si, hay que asegurarse que accede a la
informacién por lo que la explicacion
ira acompafada de estimulos visuales y
el profesor se situard siempre dentro de
su campo visual.

- Discapacidad visual: el disponer de
cuerdas con colores llamativos con

un cascabel atado, facilita al alumno
con discapacidad visual conocer el
momento exacto en el que saltar.
Ademas, el maestro podra indicar al
alumno, mediante una senal verbal, el
momento en que tiene que saltar.

- Discapacidad fisica: El alumno
usuario de silla de ruedas no puede
realizar saltos como tal. No obstante,
puede hacer la maniobra de subida
de escalones por la que se elevan las
ruedas delanteras de la silla de ruedas

(cologuialmente llamado “hacer el
caballito”). La cuerda tendra que pasar
por debajo de las ruedas delanteras sin
tocarla. En esta ocasion, esta técnica
sirve como equivalente del saltoy
entrenarlo en la clase de educacion
fisica favorecera su autonomia.

- Discapacidad intelectual: hay que
cerciorarse que el alumno entiende
bien la actividad, para ello se seguiran
las pautas sefaladas en el capitulo
anterior sobre la explicacién de las
actividades.

- Discapacidad psiquica: de igual forma
que en la discapacidad intelectual, la
principal dificultad puede surgir en

la comprension de la actividad, por

lo que, una vez mas, es importante
seguir las pautas antes dadas para la
explicacion de la actividad.

e Evaluacion de la actividad:

. No
Consigue .
consigue
Salta en el
momento preciso.
Se eleva lo
suficiente del
suelo.

Se coordina con el
compafero en la
variante.

Respeta las normas
y a los compafieros.

3.4.1.3. Giros

e Nombre de la actividad: “Los nimeros
danzarines”.

* Objetivo especifico: desarrollar los giros

en el eje longitudinal mediante el baile.

e Material: cartulinas con niumeros de
colores.

¢ Intensidad: media.

e Descripcién: los alumnos se moveran
libremente por el espacio bailando.
Cuando el profesor diga el nUmero uno
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y muestre la cartulina simultaneamente,
los alumnos tendran que dar un giro
hacia la izquierda; con el numero dos
los alumnos tendran que girar hacia su
derecha; con el numero tres tendran
que girar primero a la derecha y después
hacia la izquierda; con el numero cuatro
los alumnos tendran que realizar un
ocho; con el numero cinco se buscaran
una pareja y daran un giro de baile
hacia cualquier lado. Cada numero irad
acompafado de un pictograma con el
tipo de giro a realizar.

* Reglas: los alumnos tendradn que estar
bailando en todo momento. Cuando se
tenga que hacer el giro en pareja, cada
alumno lo hara con el compafero que
tenga mas cerca.

e Variantes: para la variante, todos los
alumnos se dispondran por parejas y
comenzaran a bailar. Con el numero uno
tendran que dar un giro de baile con la
pareja hacia la derecha; con el numero
dos hacia la izquierda; con el nUmero
tres daran dos giros seguidos primero
a la derecha y luego hacia la izquierda;
con el numero cuatro daran dos giros,
primero a la izquierda y luego a la
derecha; con el numero ocho tendran
gue cambiar de pareja.

e Tiempo: 15 minutos.

e Disposiciéon espacial: los alumnos se
dispondran libremente por toda la zona
de juego del aula de educacién fisica. El
profesor se situard en el centro con el fin
de que la informacién llegue a toda la
clase

e Observaciones:

- Discapacidad auditiva: es necesario
mostrar una representacion grafica del
numero que se dice para asegurarse
que el alumno con discapacidad
auditiva accede a la informacion.

- Discapacidad visual: Aqui se pone de
manifiesto la importancia de mantener
un entorno previsible, ordenando el
material fuera de la zona de juego,
para prevenir caidas en este tipo

de alumnado, que en esta actividad

debera moverse libremente por el aula.

- Discapacidad fisica: el alumno usuario
de silla de ruedas, realizara los giros,
tanto de forma individual como con la
pareja, con su silla de ruedas.

- Discapacidad intelectual: puede que
sea necesario una especial guia por
parte del profesor, sobre todo a la
hora de relacionar cognitivamente

el numero con el giro a realizary en

la ejecucion del giro. No obstante, el
contar con una tarjeta en la que se
indique el tipo de giro a realizar puede
servir de gran ayuda.

- Discapacidad psiquica: la principal
problematica viene dada en la
comprension de la orden dada por el
maestro en cada punto. De esta forma
facilitar pictogramas les servira de
apoyo.

e Evaluaciéon de la actividad:

No

Consigue .
consigue

Realiza los giros de
forma completa.

Realiza los giros
con movimientos
fluidos y “limpios”.
Es capaz de sequir
las 6rdenes dadas
por el profesor.

Respeta las normas

y a los compafieros.

3.4.2. Habilidades motrices basicas:
manipulativas

3.4.2.1. Lanzamientos
e Nombre de la actividad: jA pescar!

* Objetivo especifico: fomentar los
lanzamientos a un punto fijo mediante
el juego con aros.

e Material: aros de colores, conos de
colores y cuerdas.

¢ Intensidad: media-baja.
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e Descripcién: los alumnos se dispondran
en grupos de tres. Se delimitara con dos
cuerdas un espacio, a modo de rio, y
dentro se dispondran conos de colores.
La mitad de la clase se colocara en un
extremo del rio y la otra mitad en el
otro. Cada grupo dispondra de un aro
atado a una cuerda. Los alumnos tienen
que lanzar el aro para “atrapar” los
conos y atraerlas a la orilla. El juego
termina cuando no quedan mas conos en
el interior de la zona.

* Reglas: los alumnos lanzaran por
turnos, uno cada vez. Los turnos tendran
que ser respetados. Los compafieros

del equipo pueden ayudar al alumno
que le toque a lanzar el aro mediante
guia verbal y gestual, siguiendo las
indicaciones de los sentidos de las
agujas del reloj. No se podra empezar
hasta que el maestro haga la sefal de
comienzo, que sera de forma verbal y
gestual simultdneamente (levantando los
brazos).

e Variantes: se modificaran el tamafo de
los aros, los cuales seran mas pequenos.

e Tiempo: 15 minutos.

e Disposicidon espacial: en el aula de
Educacién Fisica, los alumnos se dividiran
en dos grupos. Un grupo se dirigira a

una orilla del rio y el otro grupo a la otra
orilla. Después se dividira cada uno de los
grupos en subgrupos de tres.

e Observaciones:

- Discapacidad auditiva: una vez
mas, acompanar las sefiales verbales
de gestuales en el comienzo de la
actividad permitira al alumno con
discapacidad auditiva saber cuando
empieza la actividad. Por otro lado,
que los alumnos puedan utilizar los
gestos en la orientacion facilita la
actividad.

- Discapacidad visual: el disponer conos
de colores llamativos mejora la tarea
de lanzamiento. Por otro lado, que los
alumnos puedan guiar a su compafiero
beneficiara al alumno con discapacidad
visual a localizar y lanzar el aro. Para

ello, se usara como referencia las
orientaciones basadas en el sentido de
las agujas del reloj.

- Discapacidad fisica: el lanzar el aro
con los miembros superiores, permite
a este tipo de alumnado en concreto
realizar los lanzamientos de la misma
forma que el resto de companferos.

- Discapacidad intelectual: permitir que
los comparieros sean guias, favorece el
desarrollo de la actividad.

- Discapacidad psiquica: acompafiar
la explicacién de una secuencia de
pictogramas es beneficioso para la
comprension de la actividad.

e Evaluaciéon de la actividad:

No

Consigue .
consigue

Ajusta la fuerza
del lanzamiento al
objetivo.

Realiza
lanzamientos
precisos.

Guia a los

companeros en los
lanzamientos.

Respeta las normas

y a los compafieros.

3.4.2.2. Recepciones

e Nombre de la actividad: “Achicar
pelotas”.

* Objetivo especifico: desarrollar y
afianzar las recepciones mediante el
juego con pelotas.

* Material: pelotas con cascabel y dos
cajas.

¢ Intensidad: media-alta.

e Descripcién: La clase se dividira en dos
filas de alumnos, con el mismo ndmero
en cada una de ellas. Cada una de

las filas se situara mirando a sentidos
opuestos de la clase, de tal forma que
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el primer integrante de una fila esté al
lado del ultimo integrante de la otra. El
ultimo de cada fila contara a su lado con
una caja llena pelotas. Los alumnos de
cada fila tendran que irse pasando las
pelotas, desde el ultimo al primero, el
cual tendra que depositar la pelota en
la caja del equipo contrario. Cuando se
acabe el tiempo y el profesor de la sefal
se para el juego y el equipo que tenga
menos pelotas en su caja gana.

* Reglas: los alumnos no comenzaran a
pasarse la pelota hasta que el profesor
no de la sefial (mediante indicacidon
verbal y gestual). La pelota tendra que
ser recepcionada por cada uno de los
integrantes del equipo.

¢ Variantes: los alumnos podran pasarse
el balén Unicamente por encima de la
cabeza.

e Tiempo: 15 minutos.

e Disposicién espacial: los nifios se
agruparan formando dos filas contiguas
pero de sentidos opuestos.

e Observaciones:

- Discapacidad auditiva: para este tipo
de actividad, no se precisa ninguna
especificacién concreta para que

dicho alumno pueda desarrollarla
correctamente. Unicamente habria que
dar la sefal de inicio y fin de actividad
tanto de forma verbal como gestual
(asegurandose el maestro que entra
dentro del campo de visién de dicho
alumno).

- Discapacidad visual: las pelotas
tendran que contar con un cascabel
que permita al alumno conocer
cuando se aproxima y poder adaptar la
posicién de su cuerpo para recepcionar
y pasar la pelota a su companero.

- Discapacidad fisica: no se requiere

ninguna concrecién para dicho alumno.

- Discapacidad intelectual: no se
requiere ninguna concrecién para
dicho alumno.

- Discapacidad psiquica: no se requiere

ninguna concrecién para dicho alumno.

e Evaluacion de la actividad:

No

Consigue .
consigue

Ajusta su postura
corporal para
recepcionar la
pelota.

Recepciona

la pelota
correctamente con
las manos.

Realiza la
recepciony el

pase en el menor
tiempo posible.
Respeta las normas
y a los companeros.

Como se puede comprobar, no supone
una gran dificultad plantear una guia
de actividades de educacion fisica en

la que tengan cabida los alumnos con
discapacidad y en la que tanto los
objetivos como la evaluacién planteadas
puedan ajustarse a cada alumno por
igual. Todo ello teniendo en cuenta y
aplicando las pautas antes sefialadas de
"accesibilidad universal” y “disefio para
todos” dentro del aula.

No obstante, y aunque estas actividades
han sido disefadas de forma general

para abarcar al mayor grueso de alumnos
con discapacidad que actualmente se
encuentran en las aulas, casi con total
seguridad se encontraran alumnos que
por las caracteristicas derivadas de su
discapacidad presenten unas necesidades
educativas especificas diferentes de las
planteadas. Ademas, si se tiene en cuenta
gue cada persona es diferente y que uno
de los preceptos de la escuela inclusiva

es la individualizacién, tomando como
punto de referencia las pautas aqui
descritas, serd necesario plantear medidas
de atencién a la diversidad centradas en
cada alumno en particular y que permitan
ajustar los requerimientos de la actividad
a las capacidades de cada uno con el fin de
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conseguir una respuesta educativa lo mas
6ptima posible.

4. Conclusiones

Garantizar el acceso a una educaciéon
universal y de calidad ha sido, y sigue
siendo, uno de los caballos de batalla de
los siglos XX y XXI.

Los continuos cambios en la realidad social
han propiciado a su vez un cambio en el
concepto de Educacion, la cual deja de ser
“clasista” y accesible Unicamente para una
unos pocos y se asienta como un derecho
de todos los ciudadanos.

Bajo estas premisas, los distintos gobiernos
comenzaron a impulsar leyes educativas
en cuya teoria esta la atenciéon de todo

el alumnado por igual para cumplir con
los objetivos propuestos. Ahora bien, la
practica es mas compleja, puesto que no
se cuentan con los recursos suficientes y la
estructura educativa es demasiado rigida
como para permitir que todos los alumnos,
con sus diferencias, puedan formar parte
del mismo sistema y directamente se
produce un proceso de exclusion del
alumnado “menos facil” de educar.

De esta forma, como se ha puesto de
manifiesto al principio de este trabajo,

la evolucién histérica en la atencién del
alumnado con necesidades educativas
especificas, del que forma parte el
colectivo de personas con discapacidad,
ha tenido que superar varias etapasy,
partiendo de la exclusion y la segregacion,
ha ido subiendo escalones (gracias a la
fuerza de los movimientos sociales) hasta
alcanzar un modelo que acepta y situa a la
diversidad como elemento imprescindible
para el desarrollo integral del alumno: el
modelo de la inclusién educativa.

Ahora bien, todavia hoy se encuentran
trabas que impiden que la inclusién sea
efectiva en todas las areas educativas, pero
sobre todo en aquellas que histéricamente
se han considerado errébneamente de
“segunda categoria”, como la Educacién
Fisica, la cual tiene un papel fundamental
en el proceso de inclusion por dos

razones principalmente. En primer lugar,

porgue es la Unica area que entiende

al alumno como ser motriz que utiliza
el movimiento para relacionarse con el
medio y con sus iguales y, en segundo
lugar, porque permite inculcar de forma
directa y transversal actitudes y valores
que dificilmente podran ser tratados en
otras asignaturas.

Por tanto, queda justificada la necesidad
de dirigir todos los esfuerzos posibles en
procurar una educacion inclusiva, de todos
y para todos, en la que tengan la misma
cabida todas las areas del curriculoy en la
gue se consolide la Educacién Fisica como
uno de los motores principales para tal fin.

Para ello, es necesario derrumbar ciertos
prejuicios y patrones en la practica
docente diaria como paso previo a la
construccion de una educacion inclusiva
para el area de Educacion Fisica. De entre
ellos, se puede destacar el “miedo” a
lesionar o hacer dafio a un alumno como
consecuencia de la sensacién (falsa en la
mayoria de ocasiones) de fragilidad que
se pueda desprender de la discapacidad;
la aceptacion de la fisioterapia como
equivalente a la educacién fisica

en este alumnado y la consiguiente
dedicacion a la rehabilitacion dentro de
las horas destinadas para esta area; o la
creencia de necesitar grandes recursos
econdmicos (sobre todo en lo referente
a los materiales) para posibilitar la
participacion.

Una vez superadas y desterradas estas
ideas, es posible cambiar de perspectiva

y comenzar a pensar en la diversidad en
general y en la discapacidad en particular,
como una caracteristica mas a tener en
cuenta a la hora de disefar e implementar
una unidad didactica en el aula y que
pueda ser abordada a partir de una serie
de pautas sencillas y claras, sostenidas
sobre dos pilares: la configuraciéon de la
escuela como un entorno saludable y la
adaptacién curricular no significativa.

La primera de ellas, la configuraciéon de
la escuela como un entorno saludable,
porgue Unicamente a través de un
entorno saludable, en el que el alumno
puede participar de forma satisfactoria,
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desarrollando toda la amalgama de
roles que alli tienen lugar (el de alumno,
compafero, amigo, etc.) alcanza el
sentimiento de autorrealizacion, que
deriva en el sentimiento de “validez”.

Es por ello, que es importante adaptar el
entorno y eliminar cualquier barrera, no
s6lo fisica como se tiende a pensar, sino
también de acceso a la informaciéon. De
ahi la importancia que tiene organizar
el espacio dentro del aula de educacién
fisica y asegurar, mediante diferentes
tipos de recursos y canales, que el alumno
recibe y procesa la informacién dada de
forma correcta y elabora una respuesta
adecuada.

La segunda de ellas, la adaptacién
curricular no significativa, cobra
importancia en el momento en el que se
tiene en cuenta que cualquier actividad
didactica es susceptible de ser adecuada a
las necesidades educativas de cada uno de
los alumnos de forma individual pero sin
perder la perspectiva de trabajo grupal en
el aula.

Esto es, si el juego es la principal
herramienta para el area de Educacion
Fisica, se procurara que todos los alumnos
puedan participar de igual forma para
lograr los mismos fines pero teniendo

en cuenta cada una de las caracteristicas
individuales, en este caso derivadas de los
diferentes tipos de discapacidad.

No obstante, estas pautas Unicamente
se podran desarrollar si se entiende

la Escuela como un sistema dinamico,
flexible y abierto con capacidad de
autorregularse para adaptarse a las
caracteristicas de cada uno de los alumnos
que se encuentran inmersos en ella 'y
gue a su vez funcione como motor de
cambio social, extrapolando la forma de
hacer, ser y sentir de todos los participes
de la comunidad educativa al resto de la
sociedad.

Unicamente bajo esta perspectiva de la
diferencia, se podra innovar, siempre sobre
una sélida base, para hacer frente a los
desafios que propone el siglo XXI, no sélo
en el plano educativo.
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Anexo I: "!Esténdares de
aprendizaje para el area de
Educacion Fisica”

1. Desarrollo de habilidades motrices
(desplazamiento, salto, manipulacion
de objetos, giro...). Realizacién correcta
de los gestos y mantenimiento del
equilibrio. Adaptacion del movimiento a
distintos entornos.

1.1. dapta los desplazamientos a
diferentes tipos de entornos y de
actividades fisico deportivas y artisticas
expresivas ajustando su respuesta y
manteniendo el equilibrio postural.

1.2. Adapta la habilidad motriz basica
de salto a diferentes tipos de entornos
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y de actividades fisico deportivas

y artistico expresivas, ajustando su
realizacién a los parametros espacio-
temporales y manteniendo el equilibrio
postural.

1.3. Adapta las habilidades motrices
basicas de manipulaciéon de objetos
(lanzamiento, recepcién, golpeo,

etc.) a diferentes tipos de entornos y
actividades fisico deportivas y artistico
expresivas aplicando correctamente
los gestos y utilizando los segmentos
dominantes y no dominantes.

1.4. Aplica las habilidades motrices

de giro a diferentes tipos de entornos
y de actividades fisico deportivas

y artistico expresivas teniendo en
cuenta los tres ejes corporales y los dos
sentidos, y ajustando su realizaciéon a
los parametros espacio-temporales y
manteniendo el equilibrio postural.

1.5. Realiza actividades fisicas y juegos
en el medio natural o en entornos no
habituales, adaptando las habilidades
motrices a las diversidad y a la e
incertidumbre procedente del entorno
y a sus posibilidades.

1.6. Mantiene el equilibrio en
diferentes posiciones y superficies.

2. Utilizar los recursos expresivos del
cuerpo y el movimiento de forma
estética y creativa, comunicando
sensaciones, emociones e ideas.

2.1. Representa personajes, situaciones,
ideas y sentimientos utilizando

los recursos expresivos del cuerpo
individualmente, en parejas o en
grupos.

2.2. Representa o expresa movimientos
a partir de estimulos ritmicos o
musicales, individualmente, en parejas
0 en grupos.

2.3. Conoce y lleva a cabo bailes y
danzas sencillas representativas de
distintas culturas y distintas épocas,
siguiendo una coreografia establecida.

2.4. Construye composiciones grupales

en interaccion con los compafieros y
companferas utilizando los recursos
expresivos del cuerpo y partiendo
de estimulos musicales, plasticos o
verbales.

3. Resolver retos tacticos elementales
propios del juego y de actividades fisicas,
con o sin oposicion, aplicando principios
y reglas para resolver las situaciones
motrices, actuando de forma individual,
coordinada y cooperativa desempefiando
las diferentes funciones implicitas en
juegos y actividades.

3.1. Utiliza los recursos adecuados para
resolver situaciones basicas de tactica
individual y colectiva en diferentes
situaciones motrices.

3.2. Realiza combinaciones de
habilidades motrices basicas
ajustandose a un objetivo y a unos
parametros espacio-temporales.

4. Relacionar los conceptos especificos
de educacién y los introducidos en otras
areas con la practica de actividades fisico
deportivas y artistico expresivas.

4.1. Identifica la capacidad fisica basica
implicada de forma mas significativa en
los ejercicios.

4.2. Reconoce la importancia del
desarrollo de las capacidades fisicas
para la mejora de las habilidades
motrices.

4.3. Distingue en juegos y deportes
individuales y colectivos estrategias de
cooperacion y oposicion

4.4. Comprende la explicacién y
describe los ejercicios realizados,
usando los términos y conocimientos
que sobre el aparato locomotor se
desarrollan en el area de ciencias de la
naturaleza.

5. Reconocer los efectos del ejercicio
fisico, la higiene, la alimentacién y los
habitos posturales sobre la salud y el
bienestar, manifestando una actitud
responsable hacia uno mismo.

5.1. Tiene interés por mejorar las
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capacidades fisicas.

5.2. Relaciona los principales habitos
de alimentaciéon con la actividad fisica
(horarios de comida, calidad/cantidad
de los alimentos ingeridos, etc...)

5.3. Identifica los efectos beneficiosos
para la salud.

5.4. Describe los efectos negativos
del sedentarismo, de una dieta
desequilibrada y del consumo de
alcohol, tabaco y otras sustancias.

5.5. Realiza los calentamientos
valorando su funcién preventiva

6. Mejorar el nivel de sus capacidades
fisicas, regulando y dosificando la
intensidad y duracién del esfuerzo,

teniendo en cuenta sus posibilidades y su

relacion con la salud.

6.1. Muestra una mejora global con
respecto a su nivel de partida de las
capacidades fisicas orientadas a la
salud.

6.2. Identifica su frecuencia cardiaca y
respiratoria, en distintas intensidades
de esfuerzo.

6.3. Adapta la intensidad de su
esfuerzo al tiempo de duracién de la
actividad.

6.4. Identifica su nivel comparando
los resultados obtenidos en pruebas
de valoracién de las capacidades
fisicas y coordinativas con los valores
correspondientes a su edad.

7. Valorar, aceptar y respetar la propia
realidad corporal y la de los demas,
mostrando una actividad reflexiva y
critica.

7.1. Respeta la diversidad de realidades
corporales y de niveles de competencia

motriz entre los nifios y ninas de clase.

7.2. Toma de conciencia de las
exigencias y valoracion del esfuerzo
gue comportan los aprendizajes de
nuevas habilidades.

8. Conocer y valorar la diversidad de

actividades fisicas, ludicas, deportivas y
artisticas.

8.1. Expone las diferencias,
caracteristicas y/o relaciones entre
juegos populares, deportes colectivos,
deportes individuales y actividades en
la naturaleza.

8.2. Reconoce la riqueza cultural, la
historia y el origen de los juegos y el
deporte.

9. Opinar coherentemente con actitud
critica tanto desde la perspectiva de
participante como de espectador, ante
las posibles situaciones conflictivas
surgidas, participando en debates, y
aceptando las opiniones de los demas.

9.1. Adopta una actitud critica ante
las modas y la imagen corporal de los
modelos publicitarios.

9.2. Explica a sus compafieros las
caracteristicas de un juego practicado
en clase y su desarrollo.

9.3. Muestra buena disposicién para
solucionar los conflictos de manera
razonable.

9.4. Reconoce y califica negativamente
las conductas inapropiadas que se
producen en la practica o en los
espectaculos deportivos.

10. Manifestar respeto hacia el entorno
y el medio natural en los juegos y
actividades al aire libre, identificando y
realizando acciones concretas dirigidas a
su preservacion.

10.1. Se hace responsable de la
eliminacién de los residuos que se
genera en las actividades en el medio
natural.

10.2. Utiliza los espacios naturales

respetando la flora y la fauna del lugar.

11. Identificar e interiorizar la
importancia de la prevencioén, la
recuperacion y las medidas de seguridad
en la realizacion de la practica de la
actividad fisica.
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11.1. Explica y reconoce las lesiones
y enfermedades deportivas mas
comunes, asi como las acciones
preventivas y los primeros auxilios.

12. Extraer y elaborar informacién
relacionada con temas de interés en la
etapa, y compartirla, utilizando fuentes
de informacién determinadas y haciendo
uso de las tecnologias de la informacion
y la comunicacién como recurso de
apoyo al area.

12.1. Utiliza las nuevas tecnologias para
localizar y extraer la informacion que
se le solicita.

12.2. Presenta sus trabajos atendiendo
a las pautas proporcionadas, con orden,
estructura y limpieza y utilizando
programas de presentacion.

12.3. Expone sus ideas de forma
coherente y se expresa de forma
correcta en diferentes situaciones y
respeta las opiniones de los demas.

Anexo llI: “Organizacién espacial
del aula de Educacion Fisica”

13. Demostrar un comportamiento
personal y social responsable,
respetandose a si mismo y a los otros
en las actividades fisicas y en los

juegos, aceptando las normas y reglas

establecidas y actuando con interés e
iniciativa inicial y trabajo en equipo.

13.1. Tiene interés por mejorar la
competencia motriz

13.2. Demuestra autonomia y confianza
en diferentes situaciones, resolviendo
problemas motores con espontaneidad
y creatividad.

13.3. Incorpora en sus rutinas el
cuidado e higiene del cuerpo.

13.4. Participa en la recogida y
organizacién de material utilizada en
las clases.

13.5. Acepta formar parte del grupo
que le corresponda y el resultado de las
competiciones con deportividad.
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1. Introduccion

El estado de la educacion artistica en

el curriculo escolar ha disminuido en

horas lectivas, por lo tanto, tiene menos
presencia en las aulas. De este modo,
dentro de este, no se trabaja por

igual la educacién artistica que otras
asignaturas, como se puede observar en

el articulo 6 (p.14) del decreto 89/2014, de
24 de julio, del consejo de gobierno, por
el que se establece el curriculo de primaria
de la comunidad de Madrid, en el que
menciona que “los centros, con caracter
general, impartiran el area de Educacién
Artistica, sin perjuicio de que aquellos
centros que dispongan de recursos propios
puedan impartir, en sustitucién o ademas
de esta, alguna otra de las areas a las que
hace referencia el apartado 3.c) de este
articulo”.

De esta forma, en muchos centros se
puede sustituir esta asignatura por una
segunda lengua extranjera, religion o
valores sociales y civicos. Por lo que, en el
contexto de esta investigacién se considera
importante trabajar el arte en todos los
ambitos curriculares de la Educacién
primaria, porque el estudiante no solo se
tiene que expresar en educacién artistica
sino que es una herramienta que ofrece
grandes posibilidades comunicativas y de
aprendizaje en todas las asignaturas.

Con esta propuesta de trabajo de fin de
grado (TFG), se trata de reivindicar la
importancia del arte como herramienta
del aprendizaje colectivo y como vehiculo
de intercambio y potenciacion de las
relaciones sociales.

En este sentido, puede intervenir de
multiples formas en nuestra vida, con
diversas muestras artisticas en las que

esta presente, en arquitectura, escultura,
pintura, danza, musica, fotografia,
videoarte, etc. Dicho de otra manera, es un
instrumento de interaccion, un lenguaje
gue traspasa aspectos sociales concretos,
en el que el artista crea un mundo y luego
lo inventa para desvelarlo (Gonzélez,
2004).

Cada ser humano lo enfoca de manera

distinta, es decir, de forma universal

o como un medio especifico de
conocimiento, a través de un lenguaje
simbdlico, corporal, sonoro, visual o
literario.

No obstante, es importante que los nifios
y las nifas lo dominen y sepan utilizar
este medio de comunicacién, porque no
solo la actividad artistica se desarrolla
durante la infancia sino que ocupa toda
nuestra vida, puesto que el ser humano lo
gue trata, a lo largo de su existencia, es
aprender a transmitir y relacionarse con el
propodsito de expresar su realidad interior
y exterior. Por este motivo, se considera
fundamental ejercitar las competencias
artisticas desde edades tempranas y un uso
seria para poder trabajar con el arte como
interaccion social.

Asi que esto supone que se cuestione
como esos conocimientos son adquiridos
y llevados a cabo en el aula para
reconfigurarla a través de una practica
artistica de la instalacion.

Con respecto a esto, existen diferentes
proyectos, programas y talleres, en los
que esta basado este TFG, que utilizan

el arte dentro de las aulas e implican

a los alumnos como protagonistas del
proceso creador en todas las asignaturas.
Asimismo, les guia en su reflexion,
mediante juegos cooperativos, en los que
se tienen que consultar, investigar y llegar
a una conclusién sobre el tema que se
trabaje. Estos proyectos son: LOVA, VACA,
Arte prosocial Ventillarte y el Programa
MUS-E.

Acerca de esto, VACA (Vehiculizando el
Arte Contempordneo como Aprendizaje)
es un proyecto educativo enfocado
desde el punto de vista de la innovacién,
es decir, tratan de acercar el arte
contempordaneo a los centros escolares,
creando vinculos entre la comunidad
educativa, promoviendo asi, el trabajo
colaborativo. Este trabajo se desarrolla
en dos ambientes, uno con docentes e
invitados y otro en las aulas con docentes
y el alumnado (https:/proyectovaca.
wordpress.com/).
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Por lo que se refiere a LOVA (La Opera
como Vehiculo de Aprendizaje) es un
proyecto de creacion de éperas llevadas
a cabo en aulas de mas de veinte paises.
Ademas, trata de potenciar la motivacién
de los alumnos compaginando su
temario académico con la creacion de
una obra original con la que aprenden
las profesiones correspondientes del
teatro para crear una mayor complicidad
emocional, posibilitando las habilidades
sociales, producir en equipo y aprender a
preguntar (https://www.proyectolova.es/).

El proyecto siguiente, Arte prosocial
Ventillarte, favorece la creatividad

para la transformacion social desde la
Asociacion Pueblos Unidos. Su intencién
es crear un espacio con el que reunir

las ideas de sus habitantes mediante
talleres que se encarguen de la busqueda
de la identidad e integracion (http://
arteprosocialventillarte.blogspot.com.
es/2013/11/ventillarte.html).

El dltimo programa, MUS-E, se desarrolla
en centros educativos en los que la
inclusion educativa y social desde el arte
fomenta el avance de las capacidades

de los nifios y las nifas, asi como la
identificacion de la diversidad cultural y
favorece, de este modo, la integracion
social, educativa y cultural del alumnado
y sus familias. Este programa, a través del
arte como metodologia, considera de vital
importancia el didlogo, la interaccién,

el progreso de la creatividad y la
imaginacién en la practica educativa para
obtener una mejora de los aprendizajes
en la educacién en valores (http:/
fundacionyehudimenuhin.org/programas/
mus-e/.)

Acorde con los proyectos anteriormente
nombrados, las actividades que pueden
surgir de trabajar la expresion artistica
mediante la reconfiguracién del aula,
van a potenciar la capacidad creativa e
imaginativa de cada uno de los alumnos.

Asi pues en “Arte Explora” nos
encontramos ante un ejercicio de
creacion que favorece la interacciéon
social. De modo que, el ser humano en
su etapa educativa esta constantemente

relacionandose e interactuando
socialmente. Por lo que, una manera

de trabajar el arte en las aulas como
vinculo de las relaciones sociales es el

arte prosocial que sirve de guia a los
nifnos/as adquiriendo asi, un aprendizaje
cooperativo para la reorganizando el

aula, tal como se ha disefiado para una
actividad en un aula de cuarto de primaria.

2. Objetivo e hipotesis
Lo anteriormente dicho nos lleva a

plantearnos las siguientes cuestiones que
articulan esta investigacion:

¢ ;De qué manera influye la
actividad artistica en los niflos/as para
relacionarse?

e ;Por qué es tan importante
comunicarnos para relacionarnos?

e ;Como la practica del arte prosocial
puede transformar las relaciones sociales
ayudando a mejorar la comunicaciény
socializacién de los nifios/as mediante la
intervencién en el aula?

De este modo, a partir de estas preguntas,
se formula la siguiente hipétesis: El

arte y la creatividad son herramientas

de comunicacién, adquisicion de
conocimiento, mejora de las relaciones
interpersonales e intrapersonales, y
permite a los nifos y nifas de primaria
tomar sus propias decisiones en el aula.

Asimismo, se presentan los siguientes
objetivos de investigacion:

e Mostrar la necesidad de la educaciéon
artistica en la educacion formal.

e Validar que el arte contemporaneo

y la creatividad son herramientas que
mejoran las relaciones interpersonales de
los niflos y las nifas en el aula.

e Generar un nuevo espacio
comunicativo y de aprendizaje colectivo
en el aula

® Fomentar la autonomia y la toma
de decisiones en los nifios y las nifas a
través de un proceso artistico colectivo.
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3. Metodologia

En el proceso de investigacién de este
trabajo se revisara diferentes libros,
manuales, articulos y documentos

gue sirven de ayuda para hacer un
seguimiento de la importancia del arte en
la educacién hasta conocer su utilidad en
el espacio del aula. Para poder elaborar
una propuesta practica en primaria, en

la que se mostrara como, mediante una
actividad, como puede trabajarse el arte
y la reorganizacién del espacio fisico para
mejorar la comunicacion y las relaciones
sociales gracias al trabajo en equipo.

Por lo tanto, este TFG esta formado por
dos partes, una tedrica y una propuesta
practica. La primera parte consta de tres
bloques en el que se desarrollaran distintas
teorias sobre el arte, las relaciones sociales
y el espacio del aula. Y, en segundo

lugar, la parte practica, se divide en dos
partes, la primera que abarca el desarrollo
de la actividad, materiales, objetivos,
contenidos, competencias y evaluaciény
la siguiente parte, en la que se detalla el
analisis de los resultados observados.

Ademas, cabe destacar en la parte
practica, las limitaciones que han surgido
al realizarla y que se mencionaran
posteriormente en las conclusiones,
motivo por el cual el analisis se ha visto
afectado. Es decir, ha sido complicado que
un centro accediera a realizar la actividad
y una vez encontrado el colegio, este, ha
limitado el tiempo de uso de la propuesta,
con una duracion de dos dias en vez de
ocho y el ultimo inconveniente, ha sido

al solicitar que el docente estuviera en
dos momentos diferentes, uno presente

y otro en el que no permaneciese en el
aula, para comparar de este modo, el
comportamiento del alumnado. Asimismo,
en esta escuela, se observa que no se
dedican las horas suficientes para la
expresion artistica y el centro cuenta con
una metodologia convencional por lo que,
todos estos inconvenientes afectaran a los
datos obtenidos en el apartado de analisis
de datos.

En general, el tipo de trabajo que se ha
desarrollado consta de una metodologia

hibrida, cuantitativa y cualitativa. Sin
embargo, por el tipo de investigacion en
ciencias sociales y humanidades, centrada
en el arte y en la educacion, los datos
cuantitativos se reducen a lo esencial,

ya que los datos cualitativos son los que
proporcionan la informacion necesaria
para el analisis de los datos.

En este sentido Anguera (1986, p.24)
define la investigacién cualitativa

como “una estrategia de investigacion
fundamentada en una depurada y
rigurosa descripcion contextual del evento,
conducta o situacién que garantice la
maxima objetividad en la captacion de la
realidad”, es decir, es el andlisis y recogida
de datos objetivos de la propia experiencia
vivencial.

Por otro lado, la metodologia utilizada

en este caso se relaciona directamente
con las caracteristicas del método de
investigacidén-accion y analiza lo que
sucede desde la perspectiva de aquellos
que intervienen en la circunstancia,

asi como, profesores y alumnos (Elliot,
1993). Este método se presenta como una
metodologia de busqueda orientada hacia
el cambio educativo y se determina como
un proceso que se crea para desarrollar el
habito. Ademas, requiere la colaboracién
de los individuos para solicitar una accion
grupal por la que los sujetos participes
contribuyen en los periodos del proceso de
investigacién, comprende la elaboracién
del analisis clave de las situaciones y se
dispone por la planificaciéon, accién,
analisis y reflexion (Bausela, 1993).

En cuanto a la estrategia que se ha
utilizado para esta investigacion, es el
estudio de caso Unico, en el que la muestra
es una clase de cuarto de primaria con 20
alumnos. Por ello, para el andlisis, se ha
utilizado la triangulacion de herramientas
de extraccion de datos: la observacion-
participante que nos permite observar el
escenario educativo, es decir, el aula, y se
ha llevado a cabo mediante la utilizaciéon
de cuestionarios, diagrama de sectores y
fotografias (comparativa y del proceso).
De ahi que, para la extraccion de datos se
ha elegido mediante votacion las ideas de
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los estudiantes y se ha utilizado una lluvia
de ideas plasmada en la pizarra para la
eleccion.

Respecto a los instrumentos que se

han utilizado para la investigacion
cuantitativa y cualitativa, son la muestra,
el cuestionario a la profesora y los grupos
de discusion.

En relacién con las metodologias
didacticas de la propuesta practica

que se ha utilizado, en primer lugar, la
accion participativa, la cual constituye

la coexistencia del proceso de conocer

y cooperar, comprometiendo la
intervencién de la poblacién implicada
en el estudio, de accion y aprendizaje
significativo (Ander, 2003). Otro método
de investigacion que se ha utilizado es

el aprendizaje significativo que produce
en el alumnado un cambio de actitud de
manera radical, de este modo, gozan del
aprendizaje, de la motivacion, del trabajo
realizado y a su vez, se sienten satisfechos
de su experiencia educativa (Ballester,
2005).

4. Desarrollo del trabajo

El marco tedrico se construye a partir de
los siguientes conceptos que se considera
fundamental definir y desarrollar a
continuacién para comprender la finalidad
de este trabajo.

4.1. El arte y su importancia en la
educacion

4.1.1. El arte

En primer lugar, se trata del arte y su
importancia en el ser humano desde que
se ha empezado a comunicar sirviéndole
como medio, forma y fuente de expresion
que se manifiesta a través de emociones
y sentidos en la musica, la danza, la
pintura y arquitectura. El ser humano

va adquiriendo una serie de habilidades
que se desarrollan a lo largo de su vida,
que practica con el fin de desarrollarse
completamente como individuo. En este
sentido, el arte, desde la etapa infantil
hasta la adulta, permite que el nifio o
nifa obtenga y mejore sus habilidades

creativas a medida que va creciendo. De
esta manera, dichas capacidades van a

ser importantes en su desarrollo como
persona, en su forma de vivir, de razonary
de alcanzar conocimientos.

En términos generales, el arte tiene
diferentes definiciones, tanto en danza,
arquitectura, escultura, pinturay

musica, como en las practicas artisticas
mas contemporaneas (instalacion,
performance, arte relacional o videoarte).

La primera definicién que se puede

tener en consideracién es la de la Real
Academia Espafola (R.A.E) que define el
arte como “manifestaciéon de la actividad
humana mediante la cual se interpreta

lo real o se plasma lo imaginado con
recursos plasticos, linguisticos o sonoros.”
Conforme a esta definicién, el ser humano
busca reflejar su realidad y su entorno

con la finalidad de ser interpretadoy lo
exterioriza utilizando recursos que tiene

a su alcance. Esto ocurre, en la mayoria

de los casos, a través de la comunicacion
verbal y no verbal, mientras que en otras
ocasiones, tiene lugar mediante pinturas,
mediante el movimiento corporal, a través
de instrumentos que producen sonido o

a través de una inmensidad de lenguajes
plasticos contemporaneos.

De manera que el arte es una forma de
conocimiento y es primordial que no todos
los individuos tienen porque ser artistas,
sino que hay que aproximarles hacia los
lenguajes artisticos, fomentando las
competencias individuales correspondidas
con lo social, a través de la afectividad, la
percepcion, la reflexion y la creatividad
(Read, 1973). Para ser mas especificos,
consiste en trabajar el lenguaje mediante
la educacioén artistica, ya que, el arte es un
medio de interiorizacion y exteriorizacion
que posibilita la manifestaciéon de las
emociones que se rechazan fuera del
espacio de la creacion, accediendo asi, a la
contradiccion, la frustracién, el rencory a
su vez, permite el perdén, la reconciliacion
y el encuentro (Lopez, 2012).

En definitiva, se considera que el arte
incita a la reflexion y a la resolucién de
conflictos como una estrategia en la
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materia escolar que sirve para incrementar
los procesos pedagogicos y los vinculos de
los estudiantes (Echeverry y Rua, 2011).
Por este motivo, constituye un pilar
fundamental que, practicamente articula
los demas conceptos tedricos de este
epigrafe.

4.1.2. Educacion artistica

El siguiente punto trata como educar en

el arte, es un &mbito en el que no solo se
transfieren entendimientos académicos,
sino, también conductas, valores, intereses,
emociones y sensaciones (Pérez, 2002).

En primer lugar, para trabajar el arte en el
aula necesitamos conocer la importancia
del educador, que tiene un papel
fundamental en los estudiantes, es decir,
la de facilitar el desarrollo del aprendizaje
para asi, obtener las percepciones,
actitudes y cualidades, motivandoles e
implicAndoles en el aula (Saéz y Escarbajal,
2001).

Por otro lado, también necesitamos saber
definir que el arte es una herramienta
para ejercitar y desarrollar las habilidades
como la creatividad, la comunicaciény la
sociabilidad. De esta manera, es una forma
para poder relacionarse y expresarse con

si mismos y la sociedad que les rodea
(Graves, 2011).

A su vez, Eisner (1972, p.9) justifica el arte
en la educacién diciendo que, “el valor
principal de las artes en la educacién reside
en que, al proporcionar un conocimiento
del mundo, hace una aportacién unica

a la experiencia individual”. Con esta
afirmacién Eisner explica cdmo a través

de la interaccion con nuestro entorno
adquirimos el conocimiento individual.

En el caso del entorno educativo, segun

la Ley vigente LOMCE y tal como aparece
en el BOCM, el DECRETO 89/2014, de 24

de julio, del Consejo de Gobierno, anexo

Il (p.67), por el que se establece para la
Comunidad de Madrid el Curriculo de la
Educacion Primaria la educacién artistica
“comprende diversas formas de expresién
y representacion mediante las cuales el
nifo aprende, expresa y comunica distintos

aspectos de su mundo interior y de la
realidad exterior”.

Hay que mencionar, ademas, que

la experiencia artistica en las aulas

de primaria, sélo tiene lugar en una
asignatura concreta, la de educacién
artistica, que es definida por Abad (2011,
p.1) como una “accién ludica, proceso de
simbolizacién y fiesta participativa donde
se recupera la comunicacién activa como
alianza inseparable entre la estéticay

la educacion”. Por esto, es fundamental
trabajar esta asignatura que engloba la
educacioén plastica y visual en los centros
escolares, ya que aplicando estos medios
de expresion como Gonzalez, A, explica:
(2016, p.37)

“Permite que los ninos y nifas potencien
sus capacidades creativas y expresivas.

La expresion artistica de los nifios, a
través de la libre experimentacion, les
proporciona la posibilidad de plasmar
su mundo interior, sus sentimientos y
sensaciones, mediante la imaginacion,

la fantasia y la creatividad explorando,
al mismo tiempo, nuevas estructuras y
recursos.”

De ahi que se considere que la educaciéon
artistica y la creatividad son dos
conceptos vinculados, puesto que el

acto creativo es la consecuencia de una
sucesion de simbolizaciones, vivenciasy
adquisicion del entendimiento, es decir,
es una recopilacion de los componentes
cognitivos, emotivos, sociales e intuitivos,
a partir de los cuales sin enseflanza no
puede existir la creatividad (Ros, 2002).

La creatividad es un estado del
pensamiento emocional y critico, es decir,
ninguna persona puede idear ninguna
cosa, a menos que confie y a su vez sea
critico consigo mismo y no debe sentir el
temor a fallar (Lépez, M. 2012). Ya que
tomando decisiones se admiten los riesgos,
se comenten equivocaciones y esto nos
ayuda a progresar y a expresarnos con
nuestro entorno.

Para comprender mejor estos conceptos,
algunos autores justifican esta relacién
de creatividad, arte y educacién de la
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siguiente manera.

Por un lado, se entiende por creatividad
como menciona Esquivias, M (2004, p.6) a
Pereira como:

“Ser creador no es tanto un acto
concreto en un momento determinado,
sino un continuo ‘estar siendo creador’
de la propia existencia en respuesta
original... Es esa capacidad de gestionar
la propia existencia, tomar decisiones
que vienen ‘de dentro’, quiza ayudadas
de estimulos externos; de ahi su
originalidad".

De igual modo, Guilera, LI (2011, p.21)
cita a John E. Arnold para relacionar el
arte con la creatividad diciendo que “La
creatividad es el arte de dar una nueva
mirada a los viejos conocimientos. Todas
las personas nacemos con un determinado
potencial para la actividad creativa.”

Por otro lado, Landau (1987, p.115)
entiende por creatividad “una postura
existencial que posibilita hallar nuevos
aspectos en lo conocido y familiar,
confrontarse con las situaciones
desconocidas o cambiadas, que traen
consigo todo proceso de educacion,

toda crisis de vida y también el hecho

de envejecer”. Igualmente, Vigotsky
(1997, p.2) considera actividad creadora
“a toda realizacion humana creadora

de algo nuevo, ya se trate de reflejos de
algun objeto del mundo exterior, ya de
determinadas construcciones del cerebro o
del sentimiento que viven y se manifiestan
s6lo en el propio ser humano.” Asi que, es
la capacidad de originar que exista algo
nuevo para la persona y se trata de una
destreza necesaria en todos los aspectos
de la vida humana.

A su vez, la creatividad se puede relacionar
con la imaginacién, porque para crear

hay que pensar. Justo y Franco (2008,
p.111) lo demuestran citando a Madrid,
gue sostiene que “al tratar de establecer
nuevas relaciones solemos utilizar la
imaginacién para tomar distancia del
mundo inmediato, al tiempo que nos
permite interiorizar nuestras percepciones
y explorar un abanico de posibilidades.”

Dado que el ser humano siempre ha
tratado de conocer, expresarse, sentiry
poder desarrollar su imaginacién como
indica Francisco Gil Tovar (1988, p.51),

“es un ser que piensa, quiere y siente;

que se interiorice y expresa; que busca
trascender y que se angustia; que intuye,
imagina y fantasea;"”. Es decir, necesitamos
comunicarnos para interpretar el

entorno que nos rodea, solucionando los
problemas de la vida cotidiana y de esta
forma, llegar a conocernos y relacionarnos
con las demas personas.

Con la finalidad de extrapolar estas
definiciones, entendiendo la influencia
existente entre la actividad artistica 'y

los niflos/as, como una nueva forma de
autoconocimiento para el ser humano,
tanto a nivel intrapersonal como a nivel
interpersonal, Graves (2011, p.225) afirma
que “si practicamos el arte en grupo

la actividad creativa genera multiples
oportunidades para la interaccién entre
participantes, ddandonos un espacio
social protegido para aprender y ensayar
nuestras habilidades sociales”.

4.1.3. Arte prosocial

En relacién con lo mencionado
anteriormente, el arte como interaccion
social se puede llevar a cabo en las
aulas mediante la arterapia social o
arteprosocial. Aunque es cierto, que se
utiliza para trabajar el arte mediante

la actividad artistica como proceso
terapéutico, como proceso creativo y
tiene como objetivo llegar a nuestro
conocimiento interno individual. Se
debe agregar también que, ayuda en
las dificultades sociales, educativas e
individuales, trabajandolas a través de las
practicas plasticas, sonoras, dramaticas,
teatrales o escritas y posibilitando asi,

la integracion social de forma critica e
innovadora (Bassols, 2006).

Para trabajar la arteterapia es necesario
percibir el proceso creativo, entendiendo
el arte como un medio de destruccién, de
innovacion y liberacion continua. Puesto
que la creacion se entiende como un
lenguaje, con el propésito de comunicarse
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en todos los ambitos (Lépez y Martinez,
2012).

No obstante, para llegar a nuestro yo
interior y poder crear necesitamos del
entorno, desarrollar esa imaginaciony
comunicacion artistica con la ayuda de
nuestra sociedad. Dicho de otra manera,
a esto se le denomina arteprosocial, como
define Rico (2011, p.387) “es el arte que
ayuda a encontrar caminos socialmente
positivos, educacioén, integracion,
desarrollo de grupos vulnerables, inclusion
social, participacién civica o desarrollo

de nuevos publicos y artistas.” Por lo
tanto, es muy importante socializarnos,
porque el poder expresarnos entre mas
personas ayuda a valorarnos, a tener
confianza, autoestima y favorece nuestra
imaginacion.

Con respecto al concepto prosocial, esta
referido como una conducta, Redondo
(2013, p.237) citando a Roche sefala que
“aquellos comportamientos que, sin buscar
una recompensa externa, favorecen a otras
personas o grupos sociales y aumentan la
probabilidad de generar una reciprocidad
positiva de calidad y solidaridad en las
relaciones interpersonales o sociales”.

Hay que mencionar ademas, que es una
conducta espontanea que se denomina
como una dimensién de la competencia
social y es muy significativa durante el
progreso de las destrezas sociales en la
infancia, ya que se obtienen beneficios
propios y colectivos (Betina, 2012).

Es por esto, por lo que los estudiantes
deben esforzarse en conseguir estas
conductas, tanto prosociales con el
objetivo de adquirir los valores, como los
comportamientos positivos para favorecer
sus relaciones sociales (Garaigordobil,
2003).

Como resultado, a fin de adquirir estas
conductas sociales, se utiliza el juego,
como Jaramillo (2004. p, 58) define “es el
lenguaje mas apropiado para el desarrollo
de la creatividad, pues gracias a él, el nifio
tiene la posibilidad de producir sonidos,
reproducir imagenes y manejar sus
movimientos” y un medio para conseguir
esto, es el juego cooperativo para la

mejora de la socializacion. Este tipo de
juego, Montafo y Rodriguez (2014, p.20)
lo definen citando a Javier Giraldo para
definirlo, diciendo que:

“Es aquel en el que la diversion prima
por encima del resultado, en los que no
suelen existir ganadores ni perdedores,
los que no excluyen, sino que integran,
los que fomentan la participacion

de todo y en los que la ayuda y la
cooperacion de los participantes es
necesaria para superar un objetivo o reto
comun”.

Por lo que, es un medio de juego por

el cual el grupo de la clase como tal
coopera para obtener un fin comuny

gue les beneficie a todos. De modo que
Nieto (1990, p. 115) especifica que el
juego cooperativo, “apoya en la idea de
proporcionar intercambios de experiencia,
nuevos estimulos, el éxito y diversion para
todas las personas que participen en él”.

Asi pues, para socializarnos hay que
trabajar en la mejora de las relaciones
sociales, puesto que se considera
conveniente comprender las realidades
externas e internas del individuo en su
crecimiento personal, y en este sentido,
el uso del juego como vehiculo para
establecer vinculos se convierte en una
herramienta primordial.

4.2. Las relaciones sociales

Vivimos en una sociedad de constantes
cambios en la educacion, los cuales son
esenciales y afectan tanto positiva como
negativamente en los nifios/as en su dia a
dia.

La educacion ocurre en un entorno social,
participativo y cultural, con un propédsito
colectivo en el que se tiene interés por los
demas y se toman decisiones globales e
ideolégicas (Salamon, 1980). Por lo tanto,
la sociedad es la clave para fomentar las
habilidades sociales e integrar a cada
estudiante en los centros educativos.

Para definir que son las relaciones sociales,
primero hay que conocer el significado de
sociedad, socializacion y sociabilidad.
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En relacién al término de sociedad, es tan
amplio de definir que existen diversos
autores que lo explican. Por lo tanto,
Flaguer (2014) menciona a Durkheim
quien expone que “es algo mas que la
suma de los individuos que la componen”.
Asimismo, Estramiana (2003, p.16)
sostiene que segun Weber, “no puede ser
comprendida al margen de las acciones de
los individuos y significados que estos dan
a su conducta”.

De modo que en toda sociedad hay
socializacion como Rael (2009, p.2) cita a
Horton y Hunt para definir socializacion
como:

“El proceso mediante el cual se
interiorizan las normas del grupo en
el que se vive. En el proceso existen
diversos agentes socializadores con una
influencia directamente proporcional
a su cercania al individuo. Los agentes
que influyen en la socializacion son:
la familia, la escuela, los medios de
comunicacion y los diferentes grupos
ideoldgicos o culturales. La familia y
la escuela tienen un cardcter formal e
institucional”.

Asimismo, Simmel sefiala la importancia
de las asociaciones durante las relaciones
personales, momento en el que la
socializacion cambia la union existente
entre los individuos ocasionado a su vez,
distintos niveles de cohesién entre los
mismos (Rojas, 2014).

Es asi que, en la educacion la sociabilidad
es una divisién de una accion reciproca, en
la que se origina el acercamiento de los
individuos que se relacionan sin ninguna
intencién material, pero que se pueden
interponer ante un beneficio comun
(Chapman, 2015). Es decir, son las acciones
que cada nifio y nifa revela en abundantes
detalles de su conducta (Perinat, 2015)

y sirve para referirse a las interacciones
sociales porque son una parte esencial

de la sociabilidad, en la cual se da un
significado individual y grupal mediante
las relaciones.

Por lo tanto, estas interacciones las
comienzan a desarrollar los nifos/as en su

ambito familiar pero cuando comienzan la
etapa escolar, el colegio se transforma en
un elemento socializador comun ante el
elemento socializador particular familiar

y a partir de aqui, es cuando asimilan a
través de esta interaccion a controlar sus
impulsos, imitar comportamientosy a
respetar a los compaferos/as (Beltran y
Bueno, 1995).

De este modo las relaciones sociales en

la educacién son la unién de dos o mas
nifos y ninas que se juntan normalmente
durante las actividades, comparten ideas,
sentimientos y objetos personales (Flores y
Ramos, 2013), desarrolladas en el aula para
ayudarles en sus dificultades para conectar
socialmente con sus compaferos/as.

Es por esto que, Caballo y Verdugo (2005,
p.29) en su programa para mejorar las
relaciones sociales menciona a Piaget
diciendo que:

“Las interacciones con los iguales son
necesarias para el adecuado desarrollo
social y cognitivo. En estas interacciones
el nifio/a desarrolla realmente sentido
de independencia y cooperacion, y
establece un conjunto de reglas que le
ayudan a pasar de la dependencia de
las reglas y sanciones impuestas por los
adultos a la independencia.”

Es decir, los niflos/as necesitan ser
auténomos para saber cooperar en grupo
y lograr unas habilidades sociales, que
comienzan a manifestarse en la educacién
en valores, ya que son un medio por

el cual pueden dar y recibir estimulos
positivos y les guia en la participacién
colectiva (Michelson, Sugai, Wood y
Kazdin, 1987). Por ello, para educar en
valores en primaria, Bolivar (1998, p.4)
expone que:

"La inclusion de los temas transversales
debe, entonces, realizarse en el conjunto
de actividades educativas del centro e
integrados en los contenidos tematicos
de cada drea. Para no quedar diluidos en
las dreas, o como acciones esporadicas,
apostar en sentido fuerte por la
educacion moral y civica mediante los
temas transversales".
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No obstante, fomentar la educacion

en valores en todas las asignaturas es
beneficioso porque favorece la interaccion
a través de la comunicacién y asi mismo,
los valores del arte en la educacion nos
influyen para entender las diferentes
posibilidades de expresion que tienen las
personas y los pueblos en cada momento
historico (Huerta, 2002).

Por lo que, un medio de expresién para
transmitir los habitos sociales y los valores
es el arte, puesto que es un lenguaje
universal y sirve para comunicarnos a
través de él.

En cuanto a comunicacion, Ongallo
(2007, p.11) cita a varios autores para dar
un significado a este término, primero
menciona a Anzieu quien la define como
“el conjunto de los procesos fisicos y
psicolégicos mediante los cuales se efectua
la operacion de relacionar a una o varias
personas — emisor, emisores- con una o
varias personas -receptor, receptores-,
con el objeto de alcanzar determinados
objetivos”. Y posteriormente menciona

a Mailhiot quien postula que la
comunicacion humana:

"No existe en verdad sino cuando entre
dos o mas personas se establece un
contacto psicoldgico. No basta que seres
con deseos de comunicacion se hablen,
se entiendan o incluso se comprendan.
La comunicacion entre ellos existira
desde que (y mientras que) logren
encontrarse”.

De ahi que, la comunicacién en el Arte
necesita detenerse en las acciones e
interacciones del individuo mediante
conductas artisticas, detallando y
razonando en todo momento sobre

las circunstancias comunicativas de la
experiencia, emotividad, desarrollo
cognitivo y linguistico (Aburto, 2009).

Por lo tanto, es fundamental la
comunicaciéon para desarrollar las
relaciones sociales y mas aun es necesario
adquirir esto en las aulas, que es el espacio
en el que pasan la mayor parte de su
tiempo.

4.3. El espacio del aula

El espacio es el lugar fisico en el que
transcurren todos los acontecimientos y
relaciones de los seres vivos u objetos.

Tal como define Piaget (1985, p.202), es
“el producto de una interaccién entre

el organismo y el medio, en la que no

se podria disociar la organizacion del
universo percibido y la propia actividad”.
Pero a diferencia de lo anterior, para Pierre
Bourdieu existen dos planos en el espacio,
uno fisico y uno social. En los dos, hay una
unioén irrompible en los que la dimensiéon
material es una consolidacién de lo que
acontece en el ambito social y simbélico
(Kuri, 2013). El plano fisico es mas
especifico y evidente y por el contrario,

el plano simbdlico se asocia con lo social,
de ahi que el espacio simbdlico es el que
posibilita tanto a los individuos como a
los grupos a establecer una interaccion
activa con el entorno, apropidndose de él
y creando un sentimiento de pertenencia
(Valera, 1997).

Por esto, el espacio dedicado al aula es
un espacio social y simbélico como se ha
explicado anteriormente, un lugar que
beneficia al aprendizaje y a las relaciones
sociales mediante la cooperacion y
participacion. Segun Zabalza (1987, p.120
y 121):

“El espacio en la educacion se constituye
como una estructura de oportunidades.
[...] Sera facilitador, o por el contrario
limitador, en funcion del nivel de
congruencia con respecto a los objetivos
o dinamica [...] que se pongan en
marcha o con respecto a los métodos
educativos... que caractericen nuestro
estilo de trabajo... [...] El ambiente de
clase en cuanto contexto de aprendizaje,
constituye una red de estructuras
espaciales, de lenguajes, de instrumentos
y, en definitiva de posibilidades o
limitaciones para el desarrollo de las
actividades formativas.”

Por ello, es la zona en la que dependiendo
del ambiente o clima que ha sido creado
por el educador y los estudiantes del aula,
beneficia o no en su desarrollo tanto
educativo como social. El clima en el aula
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es primordial para el aprendizaje y segun
Martinez (1996, p.118) hay unos factores
que la afectan:

“Definimos pues el clima atmdsfera o
ambiente del aula como una cualidad
relativamente duradera, no directamente
observable, que puede ser aprehendida y
descrita en términos de las percepciones
que los agentes educativos del aula van
obteniendo continua y consistentemente
sobre dimensiones relevantes de la
misma como son sus caracteristicas
fisicas, los procesos de relacion socio
afectiva e instructiva entre iguales y
entre estudiantes y profesor, el tipo de
trabajo instructivo y las reglas, y normas,
que lo regulan. Ademads de tener una
influencia probada en los resultados
educativos, la consecucion de un

clima favorable constituye un objetivo
educativo por si mismo".

Teniendo en cuenta que el aula sea el
lugar en el que los estudiantes pasan
muchas horas al dia y lo importante es
que se sientan comodos y a gusto, es
importante la figura del profesor, quien
normalmente planifica y organiza al
comienzo del curso sin preguntar a sus
alumnos. Pero al inicio, cuando los nifios/
as llegan a clase, se encuentran con un
espacio con las mismas paredes blancas,
mesas, sillas, misma luz de fluorescentes,
ventanas, pizarra y mismo mobiliario que
el curso anterior, curso en el que ellos no
han invertido su tiempo para participar
en su acondicionamiento y esto les puede
resultar incomodo, monétono y perjudica
su aprendizaje.

En cuanto al aprendizaje escolar, se
desarrolla en un espacio donde la
distribuciéon de sus elementos afecta

al proceso educativo de cada alumno
por consiguiente, deben favorecer su
interaccion y tal como Barbero (2011,
p.278) cita a Bauman para explicar el
espacio como fenémeno social diciendo
que “la realidad del espacio esta en su
construccion”, todo el espacio puede ser
modificado y reorganizado.

Es por esto que, para crear un nuevo
espacio reestructurando de la clase,

Laorden y Peréz (2002, p.134) citan a
Lled6 y Cano para explicar los principios de
“un nuevo ambiente escolar:

1. El aula debe ser un lugar de encuentro
entre unos y otros.

2. Deben sugerir gran cantidad de
acciones.

3. Debe estar abierta al mundo que le
rodea.

4. Debe ser un espacio acogedor.

5. Nuestra clase tiene que ser un lugar
vivo, un lugar distinto, con personalidad
propia.”

Por lo que, es en el aula donde
establecemos una serie de relaciones
sociales, donde transmitimos emociones
de pertenencia, es decir, se trata de un
territorio cuya intencién es crear un
vinculo con los alumnos, facilitandoles su
aprendizaje (Acaso, 2013). Ademas para
que los estudiantes se sientan cdbmodos y
favorecer la concentraciéon, produccién de
sentimientos e intercambio de opiniones,
es necesario reorganizar el espacio de

la forma con la que ellos se sientan
identificados. Como ha llevado a cabo la
artista Rosan Bosh (2012) en sus proyectos,
desarrollando iniciativas, reorganizando
diferentes zonas y cambiando los recursos
para investigar los diferentes procesos de
ensefanza. Creando y diseflando espacios
que nos hagan reflexionar y favorezcan

el trabajo en equipo, de modo que nos
cambien la manera de reflexionar, actuary
reaccionar.

Porque no solo consiste en crear y disefar
el entorno en el que se encuentran,

sino en ensefarles a pensar y para ello
necesitamos que haya comunicaciéon

en el aula, instaurando un espacio de
oportunidades para la adquisicién del
conocimiento, procurando que el nifio/a
no sea el Unico ejecutor de actividades
promoviendo asi, el juego librey la
experimentacién, que les proporciona

ser sujeto de su propio aprendizaje en
interaccion con el medio y con los demas
(Vilchez, Hidalgo, Silva, Maza y Caballero,
2012).
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Lo dicho hasta aqui supone que, no

hay herramienta mas eficaz que la
comunicaciéon, como expone Cantén (2007,
p.124) citado por Simén quien sefala que
“el mas importante espacio simbdlico
humano es el lenguaje, ya que a través

de él proyectamos la realidad y le damos
forma: situamos, nombramos, ensalzamos,
insultamos, caracterizamos, calificamos,
damos forma o valor o lo quitamos”.

4.3.1. La comunicacion en el aula

El aula es un espacio de comunicaciéon
(Ruiz, 1994), por ello, lo primero que se
necesitan los alumnos para relacionarse
es aprender a escuchar para poder
reflexionar correctamente.

La comunicacion definida anteriormente
en el punto 4.2, utiliza los canales auditivo,
visual y tactil y las funciones que adquiere
son la informativa, afectiva, empaticay
educativa. Segun Cafas (2010), existen tres
tipos de modelos en la ensefianza:

* Univoca: es aquella en la que el
profesor emite los mensajes y los
alumnos prestan atencion. No suelen
encontrarse disconformidad por parte de
los alumnos, ya que siendo el mensaje es
siempre el mismo y puedan asi, colaborar
y tener las mismas oportunidades. Este
modelo se adecua al método directivo,
es decir, el alumno debe adaptarse al
profesor y un ejemplo es cuando dicta el
profesor o aclara una actividad.

e Biunivoca: es aquella en la que puede
haber en la comunicacién un cambio
de direccién porque algunos de esos
mensajes emitidos son dirigidos por los
alumnos. En este modelo el valor social
que se difunde es el del respeto por los
compafieros, en el que deben escuchar
y ejemplos de ello es cuando el docente
pregunta al alumno/ay por ello, surgen
preguntas para la reflexién.

e Multiple: este modelo se basa en

que todos los participantes son los
protagonistas y aprenden unos de
otros. Ejemplos de ello es hacer debates
y el momento en el que los alumnos
formulan sus respuestas.

Es por esto por lo que el modelo de
comunicacion que tendria que existir

en un aula siempre es el multiple, en el
que los estudiantes con su lenguaje son
los protagonistas y con sus respuestas

se enriquecen mutuamente tal como
Ballenato (2009, p. 48) menciona “el
lenguaje revela como cada individuo
procesa de manera diferente la
informaciéon procedente de su entorno”.
Ya que para que ocurra la comunicacién,
hay que mantener una escucha activa,
entender y prestar atencion sobre lo que
otra persona quiere expresar. Asimismo,
existen varios elementos para una escucha
activa, como la intencionalidad; prestar
atencion y parafrasear, es decir, esto
significa expresar con palabras propias
lo que el emisor dice y abreviar, avisando
del nivel de comprensién o necesidad de
aclaracién del mensaje (Fonseca, 2010).

Todos estos elementos benefician la
reflexién, porque escuchando es como

se aprende a formular las respuestas
correctas, sabiendo como razonar para
resolver las situaciones de conflicto que
puedan surgir. Por esta razon, el cuestionar
una mente activa nunca termina el
proceso de reflexion, porque las cuestiones
siempre se modifican y estas a su vez,
originan mas preguntas, es decir, mientras
averiguamos como razonar y la evaluamos,
mejoramos nuestro pensamiento (Eldery
Paul, 2002). De modo que, es fundamental
generar espacios para que los nifios/as
dialoguen de lo que necesitan interpretar,
dominen el cémo formular preguntas

y se interesen de las respuestas con

la finalidad de crear verdaderos actos
comunicativos (Goodman, 1995). Por lo
tanto, es necesario saber cudl es la opinién
de cada alumno, dandoles la oportunidad
de participar activamente para potenciar
sus capacidades y ayudar con ello a las
relaciones sociales mediante el arte
prosocial. Asimismo, hay que implicarles
en lo referente a la actividad que se va

a plantear y hay que tener en cuenta sus
opiniones, ya que el aula, es un ecosistema
ludico ideado por el educador para que

se pueda modificar y volver a construir a
través del juego compartido (Abad, 2014).
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5. Propuesta practica

Llegados a este punto del trabajo,

queda clarificada, de forma teérica, la
importancia del arte como herramienta
plastica y visual, que no sélo se basa en
aprender a pintar, dibujar y decorar, sino
también a crear y transformar todo lo que
tienen a su alrededor, y como vehiculo de
comunicacion facilitador de relaciones.

Ya que consiste mas en el cbmo hacer las
cosas y como entender lo que se ve.

Por ello, se ha disefiado “Arte Explora”,
una actividad de varias sesiones acerca del
uso del arte en las aulas en un colegio del
municipio de Ciempozuelos (Madrid). Con
ella, se pretende trabajar, en el marco del
arte prosocial, la reconfiguracién creativa
del espacio del aula para favorecer la
comunicacion, las relaciones sociales, el

aprendizaje colectivo y el intercambio de
aprendizajes. De esta manera, se permite
a los estudiantes expresar sus opiniones e
ideas para la transformacion espacial sin
un modelo previo establecido.

Esta propuesta practica se ha desarrollado
en un aula de cuarto de primaria, que
cuenta con 20 nifios/as con edades
comprendidas entre los ocho y nueve
anos. Se realizaron cuatro sesiones de

45 minutos a principios del segundo
trimestre, en el mes de febrero y se
organizaron de la siguiente manera:

¢ 1 de febrero: Sesion 1y 2 (9:45 - 11:15
horas).

e 5 de febrero: Sesién 3y 4 (12:30 - 14:00
horas).

ARTE EXPLORA

DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD:

Es una actividad enfocada para que los
alumnos reflexionen sobre cudl es su
aula ideal, les haga sentir como artistas
modificando su aula de forma creativa
y tomando sus propias decisiones, para
mejorar la comunicaciéon y las relaciones
sociales.

OBJETIVOS:

* Fomentar la motivacién por el
aprendizaje a través de la participacion.

e Promover la creatividad como un
elemento colectivo para facilitar
las relaciones sociales y mejorar la
comunicacion.

¢ Favorecer el proceso de toma de
decisiones a través de la participacion.

e Fomentar el intercambio de ideas para
construir un conocimiento comun.

MATERIALES:

Sesién 1: pizarra, tizas, proyectory
ordenador.

Sesion 2: pizarra y tizas de colores.

Sesion 3: rotuladores, pinturas de colores,
pegamento, etc.

Sesién 4: pizarra y tizas.

CONTENIDOS:

Arte, creatividad, organizacion del espacio,
sociabilidad.

COMPETENCIAS DE LAS SESIONES:

Creativa, comunicativa, perceptiva, técnica,
expresiva, estética y social.

DURACION: 50 min por sesién.
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SESIONES

SESION 1: PREGUNTAS

En la primera sesion, se mostré un power point (ANEXO 1) con informacién y preguntas
formuladas de forma grupal. Para incitarles a la reflexion, se proyectaron imagenes
sobre espacios dedicados al arte en la calle, en museos, en aulas y estudios de artistas
contemporaneos.

Las preguntas son:

1° ;Qué sabéis sobre el arte? ; Qué es?

2° ;Qué formas de hacer arte conocéis?

3° ;i Qué artistas conocéis?

4° ; Como definirias que es la creatividad?

5° ;§Como es vuestra clase? ; Tenéis algun espacio dedicado al arte?

6° ¢ Como utilizariais la creatividad vosotros para reorganizar de forma artistica vuestra
aula 'y mejorar la comunicacion y la relacion entre vosotros?

Una vez contestadas las preguntas, se votaron las ideas aportadas sobre las cuestiones
y se hizo hincapié en su protagonismo como “nuevos artistas” para empujarles a que
imaginaran lo inimaginable, a que reflexionaran sobre lo que, segun ellos y ellas, falta en
su aula, y, de esta manera, gestar ideas sobre la modificacion del espacio que configurara
su “aula ideal”. Ademas, se les pidié que, cada idea proporcionada, debia tener como
finalidad mejorar la comunicaciény las relaciones, acompanando esto con una explicacion
de los motivos de la propuesta, para pasar, acto seguido, a pensar en las posibilidades
reales de llevarlo a cabo.

SESION 2: ; COMO SERIA TU CLASE IDEAL?

En esta sesion se realizdé un plano de la clase en la pizarra y los alumnos dibujaron, con
diferentes colores, las ideas concebidas en la sesién 1, pensando, ademas, los materiales
necesarios para producir dicha transformacion del aula.

SESION 3: CONSTRUCCION DEL ESPACIO:

En esta sesion, se construyo de forma colectiva un nuevo espacio del aula con las
aportaciones de los niflos/as durante la sesion 1y 2. De esta manera, se cambiaron de
lugar zonas del aula, afadiendo recursos o creando con materiales zonas nuevas.

SESION 4: EVALUACION

En esta sesion, mediante preguntas contestadas de forma participativa a los alumnos y un
cuestionario realizado al profesor/a, se evalla y se recoge la percepcién de los alumnos
sobre lo ocurrido en las anteriores sesiones. Las preguntas que se les hizo son:

1° ¢Como os habéis sentido al reorganizar la clase aportando vosotros las ideas?
2° Con los cambios que habéis hecho en el aula. ; Qué cosas de vuestro dia a dia mejoraria?
3° (Habéis hablado con compafieros con los que no soléis hablar?

4° ; Pensais que necesitais mas tiempo para haber realizado la actividad?
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EVALUACION DE LAS SESIONES:

Las sesiones se evaluaron con una observacién directa y una observacion participante,
para analizar como ha tenido lugar la adquisicién de conocimiento sobre arte, el
proceso creativo, la organizacion del espacio, la sociabilizacién, las habilidades,
conductas y participacion. Por ultimo se llevo a cabo una evaluacién final en la que,
tras haber realizado todas las sesiones, se han analizado los resultados recogidos para
comprobar si se habian conseguido los objetivos y el funcionamiento de las medidas de
cambio y mejora durante el desarrollo de la actividad. Como instrumento de evaluacién
se utilizara una rubrica (ANEXO 2), dividida por categorias, en la que se marcara con
una “X", lo observado durante las sesiones.

CRITERIOS DE EVALUACION S NO

Participacion:

Participan de forma activa durante las sesiones.
Formulan preguntas adecuadas a las cuestiones.
Respetan los turnos de palabra y las opiniones los demas.
Toma de decisiones:

Son auténomos a la hora de tomar decisiones.

Hay un niflo o nifa que dirige las decisiones.

Los conflictos se resuelven de forma asertiva.

Se tienen en cuenta las opiniones de todas las nifias y niflos del grupo.
Reto creativo:

Ponen en practica los conocimientos sobre arte.

Justifican su eleccion creativa.

Demuestran iniciativa y creatividad durante la actividad.

Realizan trabajos manuales de manera creativa empleando diferentes
materiales o recursos.

CUESTIONARIO PARA EL PROFESOR/A
1. ¢ Cudntos afos lleva como docente?

2. Al comienzo del curso, ;pregunta a sus alumnos como quieren colocar, organizary
decorar laclase?Sl__ NO__

3. Si en la pregunta 2 ha contestado a NO, explique Porque:

4. ;Cree que es beneficioso que los niflos/as sean participes de la reorganizaciéony
decoraciéon del aula? Sl NO__

5. Explique el porqué de su respuesta anterior:

6. {Qué ha podido observar de los niflos/as realizando las actividades de la propuesta
practica de esta investigacion?

7. iCree que alguna de las propuestas de sus alumnos y alumnas serviria para mejorar la
comunicacion y el aprendizaje?

Observaciones:
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6. Analisis de los resultados

Una vez realizadas las sesiones se procede
a analizar los datos recogidos durante el
desarrollo de la propuesta practica. Para
extraer dichos datos, durante la primera 'y
cuarta sesioén, se ha preguntado de forma
abierta al alumnado sobre su punto de
vista acerca de la reorganizacion de su
aula. De este modo, cada nifio/a ha podido
manifestar una idea individual sobre qué
cambios realizarian para conseguir su
clase ideal. Gracias a esta propuesta, se
ha podido observar el funcionamiento
democratico en la toma de decisiones

a través de la votacion, asi como, las
consecuencias de la transformacion del
espacio.

En primer lugar, se considera necesario
realizar una descripcion de la
configuracién previa del aula en la que

se ha llevado a cabo la intervencién. Esta
clase estaba distribuida en cinco grupos de
cuatro y cinco mesas, y ademas contaba
con diferentes zonas: zona de horario,

examenes, ordenador, pantalla de la
pizarra digital, un mueble con recursos
artisticos y un corcho donde colgar sus
trabajos.

Ademas, para llevar a cabo la actividad,
se encuentran una serie de recursos y
materiales insuficientes, de manera que
se considera que este entorno no cuenta
con el acondicionamiento necesario
imprescindible para el aprendizaje. Todas
estas cuestiones se pueden observar en las
siguientes fotografias:

Durante las cuestiones de las sesiones, del
total de la muestra escogida, la mitad,
aproximadamente el 50% ha participado
activamente durante las actividades
(ANEXO 3) y en cambio, la otra mitad,

un 50% no ha colaborado. Es asi que de
la parte no colaborativa, el 30% no ha
expresado su opinién en voz alta, el 15%
no trae el material y el 5% participa muy
poco. Tal como se detalla en el grafico 1, la
colaboracion de los alumnos:

Figura 1. Imagen del aula antes de la intervencion artistica./ Elaboracion propia.

Figura 2. Imagen del aula antes de la intervencidn artistica./ Elaboracidn propia.
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m Participacion activa

m Parcicipa muy poco

m No trae el material

= No expresa su opinion en
voz alta

Graéfico 1. Colaboracion de los alumnos./ Elaboracion
propia.

En cuando a la primera sesion se les ha
hecho un total de seis preguntas (ANEXO
4), que se han votado grupalmente y de
las respuestas dadas, han sido apuntadas
en forma de lluvia de ideas en la pizarra
(ANEXO 5). Con estas cuestiones se
obtienen los siguientes datos que se
analiza a continuacion:

® Pintura

= No tiene relacién con el
arte

m Otros tipos de arte

Gréfico 2. ; Qué sabéis sobre el arte y que es?/
Elaboracion propia.

En la primera pregunta, la mayor parte
de ese 100%, han dado con un 70%,
respuestas alrededor del término pintar,
expresando sentimientos, investigando e
imaginando algo. Por otro lado, un 10%
ha contestado que es viajar o ser famoso
y solo un 20% ha respondido que es
esculturas, musica y planos.

m Técnicas del arte

m Otras respuestas

Gréfico3. ; Qué formas de hacer arte conocéis?

En cuanto a la segunda cuestion,

un 90% ha respondido con técnicas
artisticas diciendo “puntos”, “rayas” y
“arte abstracto”, y con un 10% dieron
respuestas cercanas al proceso creativo no
a las formas creativas.

m Mdsicos

Pintores o escultores

Gréfico 4. ; Qué artistas conocéis?/ Elaboracion
propia.

A la tercera pregunta, un 95% de los
alumnos ha respondido con artistas
relacionados con la musica. Y el resto, un
5% ha mencionado pintores o escultores.

m Definiciones de arte

Gréfico 5. ; Como definirias que es la creatividad?/
Elaboracion propia.

A la cuarta pregunta, el 100% de las
respuestas se aproximan a las definiciones
recogidas en el marco teodrico de este
trabajo, puesto que en este momento

las respuestas surgian de una forma mas
fluida.

® Opinidén negativa

= Opinidn positiva

Gréfico 6. ; COmo es vuestra clase? ; Tenéis algun
espacio dedicado al arte?/ Elaboracidn propia.
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En cuanto a la quinta pregunta, el 90%

de los niflos/as han manifestado opiniones
negativas diciendo “es espantosa”, “tiene
un color apagado en las paredes”, “luces
de hospital”, “es descolorida”, “ hay pocos
materiales en el aula”, “no esta limpia”

y “no tiene muchas zonas dedicadas al
arte”.

Por otro lado, el 10% nifios/as opind lo
contrario, diciendo que “era bonita”,
“limpia”, “tenia muchos objetos” y “si
tenian zonas dedicadas al arte”.

m Propuestas de mejora

Otras respuestas

Gréfico 7. ; Como utilizariais la creatividad para
reorganizar de forma artistica el aula y mejorar
la comunicacion y la relacion entre vosotros?/
Elaboracion propia.

En la Ultima pregunta de la primera sesién
(ANEXO 6), del 100% de participantes
gue han llevado a cabo un proceso de
reflexién para la aportacion de ideas,

el 60% ha aportado propuestas para
mejorar la comunicacion y las relaciones
sociales en el aula. En cambio, el resto, un
40%, ha aportado ideas de lo que se ha
imaginado pero no se podia realizar en
clase ni ayudaba a la comunicacién ni a las
relaciones sociales.

Con las respuestas dadas, hay un contraste
de ideas que puede ser debido a que

unos pensaron grupalmente pero otros al
dejarles sofar lo imaginable, entendieron
lo que ellos querian mas que, en lo que les
beneficiaria como clase y como grupo.

A continuacion se presenta una relacion
de algunas de las propuestas de los
participantes:

® Propuestas de mejora: “poner las
mesas en forma de circulo o juntar las
mesas situando la mesa del profesor

en el centro”, “utilizar globos, escribir
un mensaje por fuera y mandarselo al
compafero”, “inventar un idioma con
letras y sonidos que solo sepa su clase”,
“hacer figuras de papiroflexia y mandar
mensajes con esas figuras”, “ lata con
hilo para comunicarse”, “hacer un mural
poniendo las manos de cada uno, el
nombre y con mensajes pegados con
blu-tack dejar un mensaje en la mano
de cada compafero que quieran decirle
algo” y “crear un buzény colgarlo
detras de cada silla”.

e Otras respuestas: “poner las mesas en
forma de corazén”, “pintar la clase de
colores mas vivos o poner papeles de
colores en la ventana para cambiar la luz
que hay en la clase” y “hacer un agujero
en la pared para colocar un tubo”.

Con las aportaciones de la ultima
pregunta, se llevé a cabo una votacion

en la participoé el 100% de la clase con

la que se eligieron las acciones para la
reorganizacion del aula. Las intervenciones
que, finalmente, salieron a delante fueron:
“crear un buzén que este situado en

el respaldo de las sillas de cada uno” y
“colocar la clase en forma de cuadrado y la
mesa del profesor en el centro”.

En esta Ultima cuestion se observa que
aungue no ha respondido toda la clase
durante el resto de preguntas, si que les
ha servido para guiarles y entender que
tenian que hacer al final, comprendiendo
gue si hacian un buzén les ayudaria

a relacionarse y comunicarse con sus
companeros.

En consecuencia, debido a todas las
respuestas dadas para la primera sesién

se aprecia, que asemejan el término arte
Unicamente con la pintura, y con la cultura
visual a la que estan constantemente
expuestos.

En la segunda sesion, se dibujé un

plano en la pizarra (ANEXO 7) donde se
plasmé la nueva reorganizacion de su
aula ideal. Ademas, tuvieron que decidir
los materiales que se precisaban para
transformar el espacio.
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B Zapatos, cuerda, cinta de
doble cara y pinturas

® No contestaron

Gréfico 8. Materiales./ Elaboracion propia.

En este caso, se pusieron de acuerdo, del
100% de participantes, el 80% decidiendo
que, para crear el buzoén, necesitaban
cajas de zapatos, cuerda, cinta de doble
caray pinturas. Y el resto, un 20%, se
abstuvieron de contestar al cuestionario.

Posteriormente, una vez obtenidas las
ideas de los estudiantes, se han realizado
dos sesiones para transformar el aula 'y
evaluar los resultados.

Durante la tercera sesion, conociendo

la idea grupal de crear un buzén, se les
ha dado unas normas (ANEXO 8) para
hacerles hincapié en lo importante que es
educar en valores y posteriormente han
fabricado su propio buzén, decorandolo
individualmente como han querido y
seguidamente se han reorganizado las
mesas como dibujaron en el plano.

/ 5%
15%
\ 10%

Comparte

= Traen el material

No comparte, utiliza otros
materiales

Gréafico 9. Materiales./ Elaboracidn propia.

Olvidan el material

En referencia a los materiales, solo el 85%
habia traido el material (caja de cartén

y materiales para decorar) y el resto, el
20% se habian olvidado la caja en casa o
no la habian buscado. Como consecuencia
de esto, se les solicita que resuelvan el

problema grupalmente. Asi que, de ese
15%, el 5% opto por compartir la caja

de carton con algun companero/a y el
resto un 10% decidié hacer el buzén con
cartulina. Teniendo en cuenta esto, cada
alumno ha decorado su caja o cartulinay
los que han compartido caja han aportado
ideas por parejas (ANEXO 9).

Por otro lado, durante la reorganizacién
de las mesas y la colocacion del buzén, la
idea previa de los alumnos era ponerlas
formando un cuadrado y la profesora en el
medio.

Sin embargo, en seguida han sido
conscientes por ellos mismos sin la ayuda
del docente, de la imposibilidad de colocar
las mesas de esta manera, ya que impediria
la visibilidad de la pizarra. Por ello,
decidieron disponerlas en forma de “V",
para asi, situar el buzén en el respaldo de
las sillas.

Posteriormente, surge un nuevo dilema
en referencia al lugar donde instalar

el buzén, puesto que si pasase algun
compafiero o compafera por detras,
podria tirarlo. Por lo tanto, buscaron una
alternativa y decidieron grupalmente
colgar el buzén delante o al lado de sus
mesas, aunque por la limitaciéon del tiempo
no se pudo llevar complemente esta
reorganizacion (ANEXO 10), por lo que
no se formo correctamente la “V" ni se
colgaron los buzones porque comenzaba
la clase siguiente.

Hay que mencionar ademas en el proceso
de las tres primeras sesiones, que al estar
la figura del docente presente en toda

la practica, los estudiantes han sabido
contestar pero durante el proceso de
creacién buscaban en todo momento la
aprobacién del educador y una forma

de resolver el problema. En cambio,

para el asombro de la profesora, en la
tercera sesién, a pesar de que los alumnos
buscaban su opinién, han sido capaces por
ellos mismos de buscar una solucién a los
problemas surgidos.

Dicho lo anterior, una vez realizadas todas
la sesiones, se lleva a cabo una evaluaciéon
en la cuarta sesién, en la que se han
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presentado un total de cinco preguntas
abiertas de forma oral a los estudiantes
con la intencién de saber su punto de
vista acerca de su participacion, sus logros,
sobre el cumplimento de las normas
establecidas para la actividad, y sobre los
problemas y las soluciones proporcionadas
a estos (ANEXO 11).

Dentro de lo que contestaron se puede
destacar las mas votadas.

m Disfrutan haciendo algo
que deciden

45% Bien 0 a gusto

= No contesta

Gréfico 10. ; Cémo os habéis sentido al reorganizar
la clase aportando vosotros las ideas?/ Elaboracion
propia.

En estas cuestiones, para la primera
pregunta, se analizan tres contestaciones
positivas, un 50% argumenta “he
disfrutado haciendo algo que yo queria”,
un 45% argumentan para “bien” o “a
gusto” y un 5% no contesta.

= Comunicacion
m Mandar regalos
Quedar con los amigos

= No da opinién

Gréfico 11. ; Qué cosas de vuestro dia a dia
mejoraria?/ Elaboracidon propia.

En la segunda pregunta, con los cambios
que se han hecho en el aula, un 65% a
contestado con “La comunicacién entre
la clase”, “hablar con compaferos que
no hablamos normalmente”, un 20%
gue es “mandar regalos”, un 10% con
“quedar con tu amigo/a” y un 5% no
contesta.

1 Si

= No

= No contesta

Grafico 12. ; Habéis hablado con comparieros con los
que no soléis hablar?/ Elaboracidn propia.

Para la tercera cuestién, con una

mayoria del 75% han respondido
afirmativamente, con un 20%, han
contestado negativamente y con un 5% no
han contestado, esto puede deberse a que
por falta de tiempo no les ha dado tiempo
a enviarse mensajes.

mSj
mNo

m Se abstienen de contestar

Gréafico 13. i Pensais que necesitais mas tiempo para
haber realizado la actividad?/ Elaboracion propia.

En cuanto a la cuarta pregunta, reafirma
la anterior, con un 80% con “si”, con el
15% un “no” y con un 5% se abstuvieron
de contestar.

Finalmente para analizar el punto de vista
de la profesora respecto a la actividad se
le ha realizado un cuestionario (ANEXO
12) con siete preguntas, tres abiertas y
cuatro cerradas, a través de las cuales se
han extraido datos relevantes acerca de su
opinién sobre la trasformacion de espacios
educativa del aula de forma creativa. En
este caso, se trata de una profesora, con
veinte afios de docencia que manifiesta

su interés en preguntar a sus alumnos
sobre la modificacién del aula, y afirma
gue la participaciéon y el protagonismo

en dicha reorganizacion del espacio

son beneficiosos para ellos. Ademas,
considera que con esta la actividad ha
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descubierto que ante el planteamiento de
un problema o conflicto, los participantes
han tenido que enfrentarse a un reto que
les exigia encontrar soluciones, y que han
sido capaces de llevar a cabo este proceso
de resolucion del conflicto a través del
didlogo y la comunicacion.

7. Conclusiones

Una vez analizados los datos realizados

en las sesiones de la actividad, afirmando
nuestra hipoétesis, se ha podido observar
que funciona, dado que con las

respuestas facilitadas durante todo el
analisis se considera que pueden utilizar

la herramienta del arte no solo en la
asignatura de educacion artistica sino que
se puede trabajar en el aula como vehiculo
de comunicacion y relaciones sociales.

Aunque si hay que destacar que desde el
inicio han surgido una serie de limitaciones
por parte del centro escolar, que han ido
modificando la producciéon de la practica

y la adquisicion de datos, tal como se
menciona en este trabajo en el apartado
de metodologia.

En primer lugar, se puede contrastar, que
se confirma la hipotesis en funcién a las
respuestas dadas y a la participacién activa
de alumno/a desarrolladas durante las
sesiones. Pero al permanecer la figura del
docente en el proceso, ha imposibilitado
la toma de decisiones de los estudiantes,
dificultando su reflexion voluntaria 'y
resolucién de los problemas que iban
surgiendo.

Es por esto, que se afirma que los nifios/as
necesitan ser educados en la autonomia,
a pesar de no haber una comparacion
de su conducta en los dos momentos
(cuando esta o no el profesor/a),

no obstante, el funcionamiento del

reto creativo ha sucedido como se ha
mencionado anteriormente a pesar de
las limitaciones, el alumnado ha buscado
en todo momento la opinién de la
profesora porque es cierto que necesitan
unas pautas, sobre todo en un principio,
para poco a poco ir eliminandolas y
generar asi su propia autonomia. Por lo
cual, al no estan acostumbrados a tomar

decisiones, no se les puede dar ese poder
de resoluciéon porgue no saben qué hacer
con él, ya que, cuando hay una rutina

o un habito y drasticamente estas se
rompen, surge el caos. Por consiguiente,

si se trabajase el proceso de autonomia
para la toma de decisiones a largo plazo el
descontrol se iria reduciendo.

En segundo lugar, a pesar de la falta de
tiempo que dedican en la asignatura

de educacién artistica en este colegio y

la escasez de dias proporcionados para
desarrollar la propuesta, los participantes
han resuelto los problemas que iban
surgiendo de forma colectiva. Ademas,

la creacion de un buzén mediante sus
propias aportaciones ha supuesto un
efecto de motivacién y superacion para los
alumnos.

En definitiva, aunque han acontecido

una serie de inconvenientes por parte del
centro, como consecuencia del analisis
sobre el espacio inicial, reflexiéon y la toma
de decisiones, la propuesta de mejora que
se plantea es la creacién de un proyecto

a largo plazo, dedicando una hora a la
semana durante todas las asignaturas,

en el que los nifios y nifias, poco

apoco, puedan dar sus opiniones sobre
diferentes aspectos, como por ejemplo,

la planificacion de los materiales que
deben traer a clase, pero que se olvidan,
aprendiendo asi, a resolver de forma
colectiva las consecuencias de los actos. Y
para esto, se les debe ayudar, con el apoyo
del profesor, pero la reflexién deben
realizarla por si mismos para llegar a las
respuestas correctas.

Hay que mencionar ademas que, al utilizar
la actividad en esta aula, los profesores del
centro quedaron tan sorprendidos con las
respuestas y reflexiones de los estudiantes
que la decidieron llevar a cabo en otros
cursos, puesto que la metodologia del
centro (convencional) contrasta con la
utilizada (innovadora).

Con esta propuesta de mejora, los colegios
deberian tener en cuenta los cambios
realizados, dando mas importancia a la
opinién de los nifos/as, dejando que se
equivoquen, decidiendo por ellos mismos
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lo que siy lo que no se puede realizar
u organizar en el aula. Por lo que, es
beneficioso las ideas de los estudiantes,
en su aprendizaje, en la adquisicion de
autonomia y autoestima.
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10. Anexos
Anexo 1: Power point Sesion 1

Figura 6_2. Preguntas sesion 1 con espacios
dedicados al arte./ Elaboracion propia.

Figura 5_1. Preguntas sesion 1 con espacios
dedicados al arte./ Elaboracidon propia.
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Anexo 2: Rubrica. Evaluacion de
las sesiones

CRITERIOS DE EVALUACION S NO

Participacion:

Participan de forma activa durante las sesiones.

Formulan preguntas adecuadas a las cuestiones.

Respetan los turnos de palabra y las opiniones los demas.

Toma de decisiones:

Son auténomos a la hora de tomar decisiones.

Hay un niflo o nifa que dirige las decisiones.

Los conflictos se resuelven de forma asertiva.

Se tienen en cuenta las opiniones de todas las niflas y nifios del grupo.

Reto creativo:

Ponen en practica los conocimientos sobre arte.

Justifican su eleccién creativa.

Demuestran iniciativa y creatividad durante la actividad.

Realizan trabajos manuales de manera creativa empleando diferentes
materiales o recursos.

Anexo 3. Participacion. Analisis
de resultados

Figura 7. Imdgenes del aula durante la actividad./ Elaboracidn propia.

" "

Anexo 4: Preguntas de la sesiéon 1~ 2° "Puntos”, “rayas”, “formas”, “arte
abstracto” y “creando e imaginando y

buscando en el interior de uno mismo para
crear arte”.

n " n "

1°: “Ser famoso”, “viajar”, “pintar algo
que te imagines”, “investigar y expresar
sentimientos” y “esculturas, musica 'y

planos”.
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3°: “Beethoven”, “Michael Jackson”,
"Justin Bieber”, “David Bisbal”, “Picasso”,
“Andy Warhol”, “Van Gogh”, “Joan Miré”
y “Salvador Dali".

4°: "imaginar”, “transformar”, “transmitir
emociones”, “investigar”, “crear algo
nuevo que no estd inventado” y “crear un
objeto con algo que ya existe”.

5°: “espantosa”, “tiene un color apagado
en las paredes”, “luces de hospital”,

“es descolorida”, “pocos materiales en

el aula”, "no esta limpia”, “bonita”,
“limpia”, “tiene muchos objetos”, “es
grande y preciosa”. ; Tenéis algun espacio
dedicado al arte?: “no hay mucho espacio
al arte”, “solo la zona de la pared con un
corcho”, "la decoracién de navidad que de
la puerta” y “el reno en las ventanas”.

6°: “poner las mesas en forma de circulo”,
“en forma de corazén”, “juntar las mesas
situando la mesa del profesor en el
centro”, “poner papeles de colores en la
ventana para cambiar la luz que hay en la
clase”, “utilizar globos para comunicarnos
escribiendo un mensaje por fueray
mandarselo al compafiero”, “inventar

un idioma con letras y sonidos que solo
sepa su clase”, “pintar la clase con colores
mas vivos”, “hacer figuras de papiroflexia
y mandar mensajes con estas figuras”,
“hacer un mural poniendo las manos

de cada uno, el nombre y con mensajes
pegados con blu-tack dejar un mensaje en
la mano de cada compafero que quieran
decirle algo”, “poner platos de plastico en
las mesas escribiendo en ellos el mensaje y
mandarlo al compafiero/a”, “crear un libro
en el que podamos dibujar, escribir y dejar
mensajes al resto de compaferos”, “crear
un buzén y colgarlo detras de cada silla”.
Y para crear el buzén los materiales que se
utilizan son: cajas de zapatos, cuerda, cinta
de doble cara y pinturas.

Anexo 5. Lluvia de ideas pizarra.
Sesion 1

Figura 8. Lluvia de ideas en la pizarra de las
preguntas sesion 1./ Elaboracion propia.

Anexo 6. Votacion pregunta 6.
Sesion 1

Figura 9. Votacion en la pizarra de las preguntas
sesion 1./ Elaboracidn propia.

Anexo 7. Plano pizarra. Sesion 2

Figura 10_1. Elaboracidon propia. Plano creado por
los alumnos en la pizarra de la sesidn 2.
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Figura 10_2. Elaboracidn propia. Plano creado por Figura 11_3. Creacion propia de los alumnos de sus
los alumnos en la pizarra de la sesion 2. buzones./ Elaboracion propia.

Anexo 8. Normas. Sesion 3

1° El mensaje que enviamos a los buzones
de los compaiieros no puede ser anénimo,
ya que para que haya comunicacién si

el mensaje es anénimo no podremos
comunicarnos directamente ni saber de
quién viene el mensaje

2° Los mensajes que escriban tienen que
escribirse con respeto, no pueden escribir
insultos ni palabrotas.

3° Los mensajes enviados pueden ser
dibujos, notas escritas o regalos hechos
con manualidades.

Figura 11_3. Creacion propia de los alumnos de sus
buzones./ Elaboracidn propia.

4° Se pueden escribir mensajes que sean Anexo 10. Colocacidon de las
criticas sobre el compafiero, pero criticas mesas en “V"”. Sesion 3
constructivas que tengan la finalidad de

ayudar.

Anexo 9. Creacion del buzon.
Sesion 3

Figura 12_1. Reorganizacion de las mesas del aula
en forma de “V”./ Elaboracion propia.

Figura 11_1. Creacion propia de los alumnos de sus
buzones./ Elaboracion propia.
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Anexo 11: Preguntas de
evaluacion. Sesion 4

1°: “Bien”, "a gusto” y “he disfrutado
haciendo algo que yo queria”.

2°:"La comunicacion entre la clase”,
“hablar con compaferos que no hablamos
normalmente”, “mandar regalos” y
“quedar con tu amigo/a”

30: llsill y llnoll

40: "Si" y llno"

Anexo 12. Cuestionario del
profesor. Sesién 4
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La Ciudad Accesible continiia de manera activa con la divulgacion de la Educacion Inclusiva. De
hecho, en una mayor aproximacién al extendido concepto, aunque poco practicado, de disefio
universal del aprendizaje, esta nueva publicacién desarrolla aportaciones novedosas, las cuales
se dirigen al comun objetivo de alcanzar una escuela y una educacién para todos, realmente
inclusiva, en el que la diversidad constituya un valor y no un riesgo, una oportunidad y no una
amenaza. Los trabajos y articulos presentados en esta recopilacién especializada, elaborados

por maestros y profesionales de la docencia o la discapacidad que han cursado con excelencia
académica o estan vinculados al Master en Atencién a Necesidades Educativas Especiales en
Educacioén Infantil y Primaria de la Universidad Rey Juan Carlos o al propio Magisterio, han
realizado estas investigaciones desde la pasién por la pedagogia y la inclusion, con la Unica
motivacion de ensefnar y llegar a todos sus alumnos sin hacer distinciones por sus capacidades
y/o diversidades, desarrollando procedimientos y estrategias que permitan hacer de las escuelas
un espacio real para todos. Sin exclusiones de ninguna tipologia y menos aun en edad escolar.

m La Ciudad Accesible

Accesibilidad Universal, Usabilidad y Disefio para Todos
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