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PRESENTACION

El proceso de integracion del alumnado con necesidades educati-
vas especiales que la LOGSE ha impulsado en los centros escolares,
desarrollado posteriormente en el Real Decreto 696/1995 de Ordena-
cion de la Educacién Especial, ha propiciado cambios importantes en
la organizacién y funcionamiento de la Educacién Especial en Nava-
rra. En consecuencia, ha aumentado considerablemente la escolariza-
cion del alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a
condiciones personales de discapacidad psiquica, a veces asociadas
a otras discapacidades. La mayor parte de este alumnado esta escola-
rizado en centros ordinarios y un nimero menor en centros de educa-
cion especial.

Esta realidad educativa ha sido asumida por el Departamento de
Educacion y Cultura y esta suponiendo un reto continuo por dotar a
los centros educativos de recursos materiales, técnicos y pedagdgicos,
de profesionales especialistas en el complejo ambito de la discapaci-
dad psiquica y de planes de formacion al profesorado, todo ello con el
fin de lograr que la respuesta educativa para este alumnado sea la mas
adecuada a sus necesidades.

Durante estos Ultimos afios, la Administracién Educativa de Nava-
rra ha impulsado, en centros ordinarios, experiencias alternativas para
diferentes alumnos y alumnas con discapacidad psiquica (unidades
alternativas a centro especifico en zona rural, aulas de transicién, pro-
grama terapéutico educativo de la Unidad “Infanto Juvenil™) y en cen-
tros de Educacion Especial (programa educativo en centro asistencial,
escolarizacién combinada, implantacion de programas innovadores...).



Estas novedades estan generando un nuevo interés en los centros, en
los padres y asociaciones y un impulso claro de la Administracion
Educativa de Navarra por conseguir mejorar la respuesta educativa
para el alumnado con discapacidad psiquica grave y permanente.

El Departamento de Educacién y Cultura es consciente de las difi-
cultades que tienen los profesionales de los centros para organizar
una respuesta educativa de calidad para este alumnado. Para ayudar-
les en este empefio, el Equipo Especifico de Psiquicos y Conductuales
ha elaborado este documento, que es un compendio de conocimien-
tos, materiales y orientaciones sobre la respuesta educativa para el
alumnado con discapacidad psiquica y que sintetiza los esfuerzos de
colaboracion de los especialistas del CREENA con los profesores y
orientadores de los centros educativos, en los ultimos 8 afos.

Jesus Maria LAGUNA PENA
Consejero de Educacién y Cultura
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INTRODUCCION

En las ultimas décadas se ha modificado la concepcion de los
alumnos y alumnas con discapacidad. Como ya es conocido, se pro-
duce un cambio desde el concepto de déficit al de necesidades educa-
tivas especiales, por lo que el énfasis se centra en la escuelay en la
respuesta educativa que se proporciona a un alumno, mas que sim-
plemente en las dificultades que presenta.

Este cambio tiene su reflejo legislativo en diferentes leyes y decre-
tos que se han ido promulgando desde comienzos de los afios 80. His-
téricamente el proceso de integracion potenciado por la LISMI, es de-
cir la Ley de Integracién Social del Minusvalido, (Ley 13/1982 de 7 de
abril) y el Real Decreto de Ordenacion de la Educacion Especial (RD
334/1985 de 6 de marzo) que han ido desarrollandose a lo largo de los
afos, ha supuesto la incorporacion al sistema educativo ordinario de
alumnos que anteriormente se encontraban escolarizados en centros
de Educacion Especial. Asi se garantiza la continuidad de una res-
puesta educativa en un entorno lo mas normalizado y lo menos res-
trictivo posible. La Ley Organica de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE) de 13 de septiembre de 1990 contempla de forma
explicita la Educacion Especial en el capitulo 6. En 1995 se promulga
un nuevo Real Decreto de Educacién Especial (RD 696/1995 de 28 de
abril), que regula la ordenacién y planificacién de recursos y la orga-
nizacién de la atencion educativa al alumnado con necesidades edu-
cativas especiales temporales o permanentes. Finalmente la resolu-
cion de 25 de abril de 1996 de la Secretaria de Estado de Educacion
regula la elaboracion del proyecto curricular de la Ensefianza Basica
Obligatoria en los Centros de Educacion Especial.
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De este modo se llevan a la préactica los principios de normaliza-
cion, integracion, individualizacion y sectorizacion de los servicios.
En este contexto surge la necesidad de canalizar y disponer tanto los
recursos de tipo personal (profesores de pedagogia terapéutica, pro-
fesores de audicion y lenguaje —logopedas—, auxiliares educativos, fi-
sioterapeutas) como algunos materiales curriculares que orienten la
préctica educativa.

A través de la respuesta educativa que se proporciona a estos
alumnos, se procura desarrollar, en el maximo grado posible, las ca-
pacidades establecidas en los objetivos generales de la etapa en la que
el alumno se encuentra escolarizado y conseguir mayor calidad de
vida en los diferentes &mbitos (personal, social, escolar, familiar...).
Sin embargo hay que tener en cuenta que no todas las necesidades
especiales son de la misma naturaleza, tienen el mismo origen o re-
quieren para ser atendidas actuaciones o medios similares. Por ello,
estas necesidades deben ser atendidas diferencialmente.

Las alternativas de escolarizacioén para el alumnado con discapa-
cidad psiquica en las etapas de Educacién Infantil y Primaria son los
centros ordinarios y los centros de Educacion Especial. Dentro de
esta ultima modalidad de escolarizacién también se puede contem-
plar la modalidad combinada centro ordinario-centro de Educacion
Especial y las unidades de Educacion Especial (unidades alternativas
a centro especifico en centro ordinario, que se sitian fundamental-
mente en cabeceras de comarca en zona rural). Todos los centros or-
dinarios de Navarra, tanto publicos como concertados, son conside-
rados como centros de integracion.

El presente documento surge a partir de la intervencion que, desde
el Equipo de Psiquicos y Conductuales de Educacién Infantil y Prima-
ria del Centro de Recursos de Educacion Especial, se viene llevando a
cabo en los centros escolares en relacion al alumnado con necesidades
educativas especiales graves y permanentes. Por tanto, va dirigido fun-
damentalmente a los profesionales que atienden al alumnado con dis-
capacidad psiquica (retraso mental grave y trastornos generalizados
del desarrollo), en centros ordinarios y en unidades alternativas a cen-
tros especificos ubicadas en centros ordinarios. No se contempla el
caso de los centros de Educacion Especial, puesto que dichos centros
poseen su propio curriculo adaptado, si bien algunos contenidos que se
sefalan en este documento pueden también utilizarse en estos casos.

Con estas reflexiones se pretende proporcionar orientaciones que
permitan tomar decisiones tanto en lo que respecta al proceso de va-
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loracion como a la respuesta educativa para los alumnos menciona-
dos. En este sentido sera preciso llevar a cabo un proceso de toma de
decisiones con objeto de disefiar la adaptacion curricular que se va a
realizar con cada alumno. La mayor parte de los casos requeriran
adaptaciones significativas, puesto que las modificaciones no sélo
hacen referencia a adaptaciones de acceso al curriculum (elementos
personales, materiales, aspectos organizativos), sino que también ha-
bré que realizar adaptaciones de los elementos curriculares basicos
(evaluacion, metodologia, contenidos y objetivos).

En la primera parte, se inicia el contenido de este documento con
algunas consideraciones sobre el retraso mental desde algunos plan-
teamientos tedricos, reconociendo la existencia de distintos niveles o
clasificaciones en el &mbito de la discapacidad psiquica. Ademas de
las propias diferencias individuales, se hace referencia a las caracte-
risticas mas destacadas en relacion a diferentes tipologias y las con-
siguientes necesidades educativas prioritarias.

En la segunda parte, se plantea el proceso a seguir en la elabora-
cion de adaptaciones curriculares. Se pretende no tanto insistir en
contenidos tedricos propios de las adaptaciones curriculares, ya am-
pliamente tratados en la literatura mas reciente, sino hacer una refle-
xion sobre aquellos aspectos mas relevantes para planificar la res-
puesta educativa en nuestros centros.

Finalmente, con objeto de acercarnos a la practica educativa, se
desarrolla la ejemplificacion de la intervencion en el caso de un
alumno que se encuentra escolarizado en un centro ordinario en la
Etapa Infantil.

En el anexo presentamos las fichas explicativas de programas espe-
cificos que complementan la informacién sobre la aplicacion de estra-
tegias y técnicas especificas.

Los registros y cuestionarios que aparecen en los distintos capitulos
del libro pueden encontrarse también en la pagina web del CREENA:
www.pnte.cfnavarra.es/creena/index.htm.

13



I
ALUMNADO CON NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES GRAVES Y PERMANENTES
EN EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA



1. DEFINICION DEL ALUMNADO CON NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES ASOCIADAS A DISCAPACIDAD PSIQUICA

Se considera que “un alumno tiene necesidades educativas espe-
ciales cuando presenta dificultades mayores que el resto de los alum-
nos para acceder a los aprendizajes que se determinan en el curricu-
lo que le corresponde por su edad (bien por causas internas, por
dificultades o carencias en el entorno sociofamiliar o por una histo-
ria de aprendizaje desajustada) y necesita, para compensar dichas di-
ficultades, adaptaciones de acceso y/ 0 adaptaciones curriculares sig-
nificativas en varias areas de ese curriculo” (C.N.R.E.E./MEC, 1992).

Existe ademds un grupo de alumnos y alumnas con dificultades
de aprendizaje mucho mas graves y permanentes que pueden llegar a
presentar de forma generalizada un gran desfase entre su competen-
cia curricular y la de sus compaferos. Este grupo de alumnos tiene
dificultades para aprender los contenidos establecidos en el curricu-
lo que les corresponde por edad y, por tanto, necesitan una respuesta
educativa especial y diferenciada significativamente de la que com-
parten la mayoria de los compaferos y requieren, ademas, ayudas y
apoyos especificos adaptados a sus necesidades y caracteristicas per-
sonales.

Como ya se ha mencionado en la introduccién, en los Gltimos afios
se ha producido un cambio en los enfoques sobre la discapacidad, lo
cual conlleva una nueva conceptualizacion del alumnado con necesi-
dades educativas especiales. A partir de esta nueva conceptualizacién
surge la siguiente definicion sobre el retraso mental formulada por la
Asociacion Americana sobre Retraso Mental (AAMR) en 1992:
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El retraso mental hace referencia a limitaciones sustanciales en el
funcionamiento actual. Se caracteriza por un funcionamiento intelec-
tual significativamente inferior a la media, que generalmente coexiste
junto a limitaciones en dos o mas de las siguientes areas de habilidades
de adaptacion: comunicacién, autocuidado, vida en el hogar, habilidades
sociales, utilizacion de la comunidad, autodireccién, salud y seguridad,
habilidades académicas funcionales, tiempo libre y trabajo. El retraso
mental se ha de manifestar antes de los 18 afios de edad. (Luckasson y
otros, 1997).

De esta definicién se deriva que es preciso evaluar el funciona-
miento actual de la persona y su capacidad adaptativa en las dife-
rentes dimensiones como son el funcionamiento intelectual y las
habilidades adaptativas, los aspectos psicoldégico-emocionales, los
aspectos fisicos, de salud, etioldgicos y las variables ambientales.
Para hablar de retraso mental no basta con que el funcionamiento
intelectual sea significativamente inferior a la media (un C.I. apro-
ximado de 70-75 o inferior) medido a través de uno o mas tests de
inteligencia normalizados y administrados individualmente, sino
gue ademas deben existir limitaciones en dos o0 mas areas de habili-
dades de adaptacion.

En un intento por contemplar estos aspectos, se va a proporcionar
en este documento una propuesta para valorar el nivel de desarrollo
del alumno en funcién de los diferentes tipos de capacidades y el ni-
vel de competencia curricular. De este modo, se concibe el diagnésti-
co como una descripcién de la persona y no como un mero etiqueta-
je de la misma. Esto permite determinar y definir las necesidades
educativas asi como el tipo e intensidad de los apoyos que precisa el
alumno con el fin de ajustar mas concretamente la respuesta educa-
tiva.

El cambio de paradigma sobre el retraso mental, a diferencia de
las conceptualizaciones anteriores, destaca el caracter dinamico y
cambiante de las limitaciones que presenta la persona con discapa-
cidad. Esto se debe a que se concibe la discapacidad como resultan-
te de la interaccién entre la persona y el ambiente en el que vive. El
entorno, por tanto, debe proporcionar los apoyos necesarios para
reducir las limitaciones funcionales que presenta el sujeto discapa-
citado.

En el siguiente esquema se destacan algunos de los elementos cla-
ve que se derivan de la definicion de retraso mental de la AAMR:

18



1. CAPACIDADES

Inteligencia conceptual: manejo de aspectos cognitivos y de
aprendizaje.

Inteligencia practica: manejo de aspectos fisicos y mecanicos
en situaciones cotidianas.

Inteligencia social: comportamiento adaptado en situaciones de
interaccion.

Habilidades adaptativas: realizacién de actividades relaciona-
das con la autonomia personal y social.

2. ENTORNOS

Son los espacios significativos en los que la persona vive, aprende,
juega, trabaja, se socializa e interactua:

Su casa.

Su colegio.

Su taller de trabajo.
Su comunidad.

3. APOYOS

Se determinard la intensidad y duracion de los apoyos en funcién
de las caracteristicas y necesidades de la persona con discapacidad.

Intermitentes: son puntuales o de corta duracién, por ejemplo
en situaciones de crisis.

Limitados: en periodos de cambio de etapas, terminacion del
periodo escolar y transicién a la vida adulta.

Extensos o amplios: en situaciones de aprendizaje nuevas, su-
pervision en el trabajo diario, mantenimiento de hébitos basi-
COS...

Generalizados o continuados: en general cuando hay escasa ca-
pacidad de autonomia y autorregulacion.

19



4. EVALUACION MULTIDIMENSIONAL

Est4 basada en una descripcién pormenorizada para la determi-
nacion de necesidades prioritarias.

— Funcionamiento intelectual.
Habilidades adaptativas.

Aspectos psicoldgicos/emocionales.
Aspectos fisicos/de salud y etiolégicos.
Aspectos contextuales.

5. EVALUACION PARA LA INTERVENCION

Va dirigida a desarrollar objetivos de intervencién a nivel general
y especifico con las ayudas y apoyos adecuados.

En definitiva, se trata de hacer una descripcion de la persona con
retraso mental lo mas funcional y significativa posible, es decir enfo-
cada a la intervencidn practica, al disefio de programas y la presta-
cion de servicios. En el ambito escolar esto se traduce en la organiza-
cion de los recursos personales, materiales y apoyos necesarios para
garantizar la actuacion educativa mas adecuada.

Por tanto, aungue el principal objetivo del diagnéstico no sea el
de etiquetar, sin embargo se hace necesario acudir al Manual Diag-
nostico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-1V, 1995) de la
Asociacion Americana de Psiquiatria, que establece codigos separa-
dos para retraso mental leve, moderado, grave y profundo, con el fin
de unificar los criterios de diferentes profesionales en contextos muy
variados.

Ademas del alumnado con retraso mental, también se va a hacer
referencia al alumnado con trastornos generalizados del desarrollo y,
en concreto, a los que tienen un retraso mental asociado.
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2. CARACTERISTICAS DE LAS DIFERENTES
TIPOLOGIAS Y POSIBLES NECESIDADES

El proceso de integracion ha llevado consigo la escolarizacién, en
los centros ordinarios, de alumnado con necesidades educativas es-
peciales de diferentes grados y tipos. En concreto en este documento
se hace referencia al alumnado con necesidades educativas especia-
les asociadas a retraso mental grave, trastornos generalizados del de-
sarrollo y retraso mental profundo/plurideficiencia.

Esto nos lleva a considerar sus dificultades bien como un retraso
0 como un trastorno. En el primer caso, su desarrollo presenta una
lentificacion en la adquisicion de las diferentes fases (algunas de las
cuales probablemente no llegaran a completarse); y en el segundo
caso, se aleja cualitativamente de las fases habituales del desarrollo.
En un trastorno, el desarrollo evolutivo puede presentar perfiles di-
sarmonicos en relacién con las pautas evolutivas “normales”. Ademas
pueden aparecer alteraciones asociadas a un déficit sensorial y/o mo-
tor de mayor o menor gravedad.

La escolarizaciéon de estos alumnos en contextos educativos ordi-
narios resulta excepcional por lo que se considera atil explicitar sus
caracteristicas y necesidades mas significativas. Dicha descripcion
tiene un caracter orientativo; es decir, pretende facilitar la toma de
decisiones en lo que respecta a la evaluacion, la identificacién de las
necesidades educativas y la planificaciéon de la propuesta curricular
mas adecuada.

A continuacion, se sefialan las caracteristicas mas significativas
de las tipologias anteriormente mencionadas, que se determinan en
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el documento Orientaciones para la Adaptacion del Curriculo en Cen-
tros de Educacién Especial (MEC, 1995).

En el grupo de alumnos con retraso mental profundo y pluridefi-
ciencia se observa una alta heterogeneidad. Dicha tipologia se carac-
teriza fundamentalmente por presentar un precario estado de salud y
un limitado nivel de conciencia. Presentan, asi mismo, nula o escasa
intencionalidad comunicativa, ausencia de habla, graves dificultades
motrices, nula o0 muy baja autonomia y limitado desarrollo emocio-
nal. Esto hace que se defina un espectro variado en funcién del tipo y
grado de deficiencias asociadas al retraso mental, como son los tras-
tornos sensoriales visuales o auditivos (cegueras corticales, sorderas
neurosensoriales) y los trastornos motores. El retraso mental profun-
do se sitla en un continuo que abarca desde alumnos que se encuen-
tran “encamados” con ausencia de control corporal (limitaciones
para el control cefalico, sedestacion o bipedestacién) hasta aquellos
gue adquieren muy tardiamente los patrones basicos del desarrollo
motor (bipedestacion y marcha).

La mayoria presenta una alteracion neurologica identificada que
explica su retraso mental y que condiciona el hecho de que uno de los
ambitos de atencidn prioritaria sea el de la salud fisica.

Este alumnado se encuentra escolarizado en centros de Educa-
cion Especial y de forma muy excepcional en unidades alternativas a
centros especificos en centros ordinarios de zona rural.

El grupo de alumnado con retraso mental grave presenta una pro-
blematica de mayor o menor grado relacionada con alteraciones im-
portantes de las funciones mentales basicas como son la atencion,
percepcidon, memoria, capacidad de planificacién y ejecucién. Estas
alteraciones dificultan el conocimiento y adaptacién al medio y de-
terminan una marcada lentitud en el desarrollo y un bajo nivel de
competencia generalizada. Son alumnos que aprenden con gran len-
titud y olvidan facilmente lo aprendido. No llegan a adquirir habili-
dades complejas, tienen problemas para planificar actividades y ac-
ciones, asi como dificultades de generalizacion o de aplicacion de lo
aprendido. Llegan a adquirir un escaso nivel de lenguaje oral aunque
posean “intencionalidad comunicativa” en situaciones basicas de la
vida cotidiana.

Estos alumnos se escolarizan en centros ordinarios o en centros
de Educacion Especial durante la etapa de Educacién Infantil, y en
centros de Educacion Especial en la etapa de Educacién Primaria.
Excepcionalmente en zona rural pueden estar escolarizados en cen-
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tros ordinarios en los primeros ciclos de la Educacién Primaria vy,
fundamentalmente, en Unidades Alternativas a Centro Especifico.

Los alumnos con trastornos generalizados del desarrollo se caracte-
rizan por presentar una perturbacién grave y generalizada en dife-
rentes areas del desarrollo: habilidades para la interaccién social,
habilidades para la comunicacién o la presencia de comportamien-
tos, intereses y actividades estereotipados (DSM-1V, 1995).

Las alteraciones que manifiestan estos alumnos varian en funcién
de diversos factores, entre los que se puede destacar su nivel de desa-
rrollo cognitivo asi como las manifestaciones de rasgos autistas que
presentan. También pueden aparecer comportamientos desadaptados
que interfieren en el aprendizaje. Asi se observan habitualmente este-
reotipias, autoagresiones, heteroagresiones, fijaciones por determi-
nados objetos, fobias, etc.

Los trastornos generalizados del desarrollo se sitian dentro del
continuo o espectro autista que incluye el autismo, sindrome de Rett,
trastorno desintegrativo infantil, sindrome de Asperger y trastorno
generalizado del desarrollo no especificado.

Las teorias actuales apuntan hacia una etiologia organica como
posible causa del autismo. A nivel psicolégico los intentos de defini-
cion del autismo aluden a enfoques cognitivos, entre los que cabe
destacar la explicacion del autismo como un déficit en la teoria de la
mente.

En los alumnos con espectro autista, el desarrollo cognitivo suele
tener un caracter disarmoénico, con un perfil en sierra que refleja dis-
tintos grados de alteracion en diferentes funciones mentales, tales
como la atencion, percepcién y memoria, entre otras. El desarrollo
motor esta mas en consonancia con el nivel cognitivo que con los ras-
gos autistas en si.

En el desarrollo del lenguaje y la comunicacion se pone de mani-
fiesto una escasa intencionalidad comunicativa que no llega a adqui-
rir, en algunos casos, lenguaje oral. Los alumnos que si lo adquieren
presentan marcadas dificultades en los componentes pragmaticos y
semanticos del lenguaje. Son frecuentes las ecolalias, inversiones
pronominales y alteraciones a nivel de prosodia. En ambos casos pre-
dominan las interacciones con matiz imperativo aunque se manifies-
tan dificultades para desarrollar las funciones declarativas del len-
guaje, que se traducen en la capacidad para compartir informaciéon
sobre objetos, experiencias, actividades de interés, etc.
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Estos alumnos, en general, manifiestan tendencia al aislamiento
y escaso interés para establecer interacciones con otras personas.

Se escolarizan en centros ordinarios o en centros de Educacion
Especial durante la etapa de Educacién Infantil. En la Educacion Pri-
maria se escolarizan generalmente en centros de Educacion Especial,
a excepcién de aquellos alumnos que presentan un mayor nivel de de-
sarrollo cognitivo. En las zonas rurales, y en caso de que estén cons-
tituidas, pueden acudir a unidades alternativas a centros de educa-
cion especial, que se suelen situar en cabecera de comarca.

Con objeto de sistematizar la descripcion de las tipologias antes
mencionadas, a continuacion, se presentan una serie de cuadros en
los que se especifican las principales caracteristicas de las cuales se
derivan necesidades prioritarias a las que hay que dar respuesta des-
de el ambito educativo. Se considera que el término de caracteristicas
con respecto a un alumno hace alusién a las condiciones individuales
gue lo definen en un momento dado. Aunque estas caracteristicas son
el resultado de su historia personal en las dimensiones bioldgica, psi-
colégica y social, son susceptibles de cambio en funcidn de las expe-
riencias educativas actuales y futuras que se le ofrezcan. Se entiende
gue son rasgos que evolucionan en funcidn de las condiciones perso-
nales de cada alumno y del contexto educativo.

En primer lugar, se hace una breve descripcién, a modo de sinte-
sis, de las caracteristicas mas significativas en términos de capacida-
des bésicas diferenciadas en cada tipologia (retraso mental profundo
y plurideficiencia, retraso mental grave y trastorno generalizado del
desarrollo). A continuacion, se especifican las necesidades mas rele-
vantes que se derivan de ellas.
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2.1. CARACTERISTICAS Y NECESIDADES EN EL ALUMNADO CON RETRASO
MENTAL PROFUNDO Y PLURIDEFICIENCIA

CARACTERISTICAS

NECESIDADES Y AYUDAS

A) Corporales

Precario estado de salud.

Importantes anomalias a nivel anatémico y fi-

siolégico:

— Alteraciones de origen neuromotor.

— Alteraciones en los sistemas sensoriales,
perceptivos, motores, etc.

Malformaciones diversas.

Enfermedades frecuentes.

A) Corporales

- Atencién médico-farmacoldgica.

- Cuidados en relacién a enfermedades fre-
cuentes.

B) Motrices

- Desarrollo motor desviado fuertemente de la
norma.

- Graves dificultades motrices:

- No abolicién de movimientos reflejos pri-
marios y no aparicion de algunos reflejos
secundarios.

— Alteraciones en el tono muscular.

- Escasa movilidad voluntaria.

- Conductas involuntarias incontroladas.

- Coordinacion dinamica general y manual im-
precisa.

- Equilibrio estatico muy alterado.

- Dificultad para situarse en el espacio y en el
tiempo

B) Motrices

- Tratamiento de fisioterapia para favorecer
movilizaciones involuntarias, estiramientos,
evitar retracciones, desarrollo y/o abolicion de
reflejos...

— Cambios posturales en personas con escasa o
nula movilidad voluntaria.

- Hidroterapia para facilitar movimientos y dis-
tintas sensaciones.

C) De autonomia
- Nula 0 muy baja autonomia

C) De autonomia

— Supervision y ayuda permanente en todos los
aspectos relacionados con la autonomia per-
sonal y el autocuidado.

- Cuidados fisicos en el aseo, higiene personal,
alimentacion...

D) Cognitivas

- Bajo nivel de conciencia.

- Limitado nivel de percepcion sensorial global.

— Capacidad de reaccionar a estimulos senso-
riales muy contrastrados.

D) Cognitivas

— Estimulacion sensorial: visual, auditiva, olfati-
va, gustativa, tactil y cinestésica.

- Estimulacion basal: somatica, vibratoria,vesti-
bular...

E) De lenguaje y comunicacion

- Nula o escasa intencionalidad comunicativa.

- En alguna ocasién pueden reconocer alguna
sefial anticipatoria.

E) De lenguaje y comunicacion

- Respuesta a algunas “sefiales” emitidas por
el nifio dotandolas de intencionalidad comu-
nicativa.
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- Ausencia de habla.

- Pueden llegar a comprender 6rdenes muy
sencillas y contextualizadas, relacionadas con
rutinas de la vida cotidiana.

— No llegan a adquirir capacidad de simboliza-
cion.

- Claves o ayudas del medio para favorecer la
comprension de mensajes y situaciones.

F) De equilibrio personal

- Limitado desarrollo emocional.

- Escaso control de impulsos.

— Repertorio de intereses muy restringido.

- Conductas desajustadas respecto a si mismo:
estereotipias, autoestimulaciones, autoagre-
siones.

F) De equilibrio personal

- Seguridad, confianza y afecto a través de la
creacion de un clima que facilite su bienestar
afectivo y emocional.

- Establecimiento de vinculos positivos con el
adulto, que implican por parte de éste actitu-
des afectivas y respetuosas hacia el nifio.

G) De actuacion e insercion social

- Limitada conciencia de si mismo y de los
demas.

- Nulo o reducido interés por las interacciones.

G) De actuacién e insercion social

- Aprovechamiento y creacion de oportunida-
des reales de interaccién en todas las situa-
ciones habituales (alimentacion, aseo, vesti-
do, estimulacién sensorial, intervencion de
fisioterapia...).

2.2. CARACTERISTICAS Y NECESIDADES EN EL ALUMNADO CON RETRASO

MENTAL GRAVE

CARACTERISTICAS

NECESIDADES Y AYUDAS

A) Corporales

- El retraso mental puede estar relacionado
con diferentes tipos de alteraciones neurold-
gicas y/o complicaciones bioldgicas, alteracio-
nes cromosomicas, metabolopatias, altera-
ciones congénitas prenatales o perinatales.

A) Corporales

- Atencion a posibles cambios (regresiones, al-
teraciones, etc.) en aspectos relacionados
con la salud.

B) Motrices
- Lentitud en el desarrollo motor que se mani-
fiesta en dificultades para:
— Adaquisicién de la conciencia progresiva de
si mismo.
- Conocimiento de su cuerpo.
— Control del propio cuerpo y adquisicién de
destrezas motrices complejas.
— Control postural y equilibrio corporal en
los desplazamientos.
- Realizacién de movimientos manipulativos
elementales (alcanzar, arrojar, soltar,....).

B) Motrices

- Desarrollo de distintas habilidades propias de
la motricidad general y fina siguiendo las
pautas evolutivas.

- Intervencidn especifica de fisioterapia en el
caso de trastornos motores asociados.

— Realizacién de diversos juegos de movimien-
to para adquirir conceptos basicos (tempora-
les, espaciales...).

— Adquisicion de rutinas motrices en los des-
plazamientos (bajar escaleras alternando los
pies...).
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C) De autonomia

- Lentitud en la adquisicion de destrezas motri-
ces y manipulativas necesarias para el desa-
rrollo de habitos de autonomia (aseo, higie-
ne, vestido, alimentacion).

- Escasa conciencia de sensaciones relaciona-
das con la higiene y el aseo personal (con-
ciencia de limpieza, suciedad).

C) De autonomia

— Adquisicién de habilidades relacionadas con
las necesidades basicas de aseo, higiene, ves-
tido, alimentacion, etc., mediante el estable-
cimiento de rutinas y la utilizacion de técnicas
y estrategias de ensefianza especificas (mo-
delado, moldeamiento, encadenamiento ha-
cia atras...).

— Desarrollo sistematizado de la percepcion de
sensaciones corporales relacionadas con el
aseo Y la higiene personal.

D) Cognitivas
- Distintos grados de retraso/trastorno en las
funciones cognitivas basicas (atencion, per-
cepcion, memoria, imitacion).
Dificultades de abstraccion y simbolizacion.
Alteraciones de las funciones metacognitivas
(autocontrol y planificacion), para seguir los
pasos légicos del proceso de aprendizaje.
Problemas en la anticipacion de consecuen-
cias y en la asociacion de causa-efecto.
Dificultades para aprender de experiencias de
la vida cotidiana.
- Dificultades para la generalizacién de apren-
dizajes.

D) Cognitivas

— Desarrollo de habilidades basicas de percep-
cion, atencion y memoria.

— Establecimiento de relaciones de causa-efec-
to entre sus acciones y las consecuencias que
éstas producen en el medio.

— Desarrollo de las capacidades de anticipacion
y prediccion de sucesos habituales y rutina-
rios.

- Puesta en marcha de estrategias de generali-
zacion de los aprendizajes.

E) De lenguaje y comunicacion

- Retraso en la adquisicion del lenguaje. Du-
rante los primeros afios el lenguaje comuni-
cativo es escaso o nulo.

- Emisidn tardia de las primeras palabras.

- El desarrollo fonolégico, en general, sigue las
mismas etapas que en el nifio normal, si bien
no llega a completarse. Utilizacion de nume-
rosos procesos de simplificacion del habla
(omisiones, sustituciones, asimilaciones...).

- Dificultades en la comprension, adquisicion y
uso de los elementos morfosintacticos como
género, nimero, tiempos y flexiones verba-
les.

- Retraso y lentitud en la adquisicion del Iéxico.

— Puede llegar a usar funcionalmente un len-
guaje con vocabulario y estructuras sintacti-
cas muy elementales.

— En algunas casos no se adquiere un lenguaje
oral funcional, aunque puede beneficiarse de
la ensefianza de algin sistema aumentati-
vo/alternativo de comunicacion.

E) De lenguaje y comunicacion

- Desarrollo de habilidades de comunicacion
potenciando fundamentalmente los aspectos
pragmaticos en relacion a la intencionalidad y
a las funciones comunicativas basicas en con-
textos significativos.

— Desarrollo progresivo de los aspectos seman-
ticos (Iéxico y roles semanticos) y de aspectos
morfosintacticos.

- Aprendizaje de un sistema aumentativo o al-
ternativo de comunicacién cuando se consi-
dere necesario.
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F) De equilibrio personal

- Pasividad y dependencia del adulto en distin-
to grado.

- Limitado control de impulsos.

- Baja tolerancia a la frustracion.

— Posible presencia de conductas autolesivas o
comportamientos estereotipados de caracter
autoestimulatorio.

- Dificultad de adaptacion a nuevas situacio-
nes.

- Escasa confianza en si mismo y bajo nivel de
autoestima.

- Negativismo en mayor o menor grado a las
propuestas del adulto, etc.

F) De equilibrio personal

— Percepcidn de si mismo como persona dife-
renciada del otro.

- Establecimiento de vinculos positivos con las
personas significativas de su entorno proxi-
mo.

- Desarrollo de sentimientos de autoeficacia,
confianza en si mismo y mejora de la autoes-
tima.

- Desarrollo de habilidades comunicativas al-
ternativas a conductas disruptivas que inter-
fieren en el aprendizaje.

— Desarrollo de la capacidad de eleccion, con
objeto de favorecer la iniciativa personal.

G) De actuacion e insercion social

Escasa iniciativa en las interacciones.
Importante dependencia del adulto.
Dificultades de adaptacion a personas no co-
nocidas.

Dificultades para el aprendizaje espontaneo
de habilidades sociales.

G) De actuacion e insercion social

- Participacion activa en diversas situaciones de
interaccion con adultos y con iguales.

- Desarrollo de habilidades sociales adaptadas
a estas situaciones.

— Desarrollo progresivo de habilidades de auto-
competencia y de independencia personal.

2.3. CARACTERISTICAS Y NECESIDADES EN EL ALUMNADO
CON TRANSTORNOS GENERALIZADOS DEL DESARROLLO

CARACTERISTICAS

NECESIDADES Y AYUDAS

A) Corporales

— Posible existencia de una base bioldgica en
las personas con autismo y otros trastornos
generalizados del desarrollo, aunque esta al-
teracion no siempre es detectable. Algunas
alteraciones organicas cursan con un cuadro
de trastorno generalizado del desarrollo como
son:
- Alteraciones neuroldgicas.
— Alteraciones cromosomicas
- Infecciones congénitas.

A) Corporales
- Seguimiento neuropediatrico en funcion de
las caracteristicas concretas de cada alumno.

B) Motrices

— En general el nivel de desarrollo motor no se
desvia excesivamente de la norma y suele es-
tar en consonancia con su nivel de desarrollo
cognitivo, mas que con las manifestaciones
autistas que presentan.

B) Motrices

— Desarrollo de conductas alternativas funcio-
nales en relacion a sus movimientos estereo-
tipados.
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- Estereotipias motrices que son movimientos

repetitivos y ritmicos en relacion a:

- Gestos de manos y cara.

— Movimientos globales: balanceos y deam-
bulaciones.

- Manipulacién de objetos: girar objetos,
golpearlos, balancearlos.

— Conductas motrices no funcionales o no
adaptadas derivadas de la tendencia al aisla-
miento y de otra serie de rasgos que inciden
en el comportamiento.

C) De autonomia

— Dificultades en la planificacion y control de
secuencias de accion relacionadas con el
aprendizaje de habilidades y destrezas basi-
cas de la autonomia personal.

- Interferencias en la adquisicién de habitos de
autonomia por determinadas conductas tales
como fobias, estereotipias, fijaciones o nega-
tivismos.

C) De autonomia

- Aprendizaje de acciones secuenciadas rela-
cionadas con habitos de higiene personal,
control de esfinteres, vestido, etc

D) Cognitivas

— Caracter disarmonico del desarrollo cogniti-
vo. Perfil de desarrollo “en sierra™.

— Alteraciones en las funciones cognitivas bési-
cas (atencion, percepcion, memoria, imita-
cion, abstraccion y simbolizacion) que se ma-
nifiestan en:

- Hiperselectividad de estimulos: atencion a
estimulos poco relevantes y falta de aten-
cion a estimulos mas significativos.

- Falta de consistencia en sus reacciones,
desde ausencia de reaccion ante estimulos
fuertes o dolorosos hasta hipersensibilidad
a estimulos débiles.

— Predominio de la memoria visual sobre la
auditiva.

- Ausencia o limitacién de la capacidad imi-
tativa

— Alteraciones de la capacidad de simboliza-
cion que repercuten en la adquisicion y uti-
lizacion del lenguaje, en el uso funcional
de objetos y en el desarrollo de la imagina-
cion o creatividad en el juego.

— Alteraciones de la capacidad de planificacion
de la accion.

D) Cognitivas

— Desarrollo de la comprension y anticipacion
de situaciones en diferentes entornos me-
diante claves o sefiales visuales (fotografias,
pictogramas, etc...).

- Aprendizaje de habilidades basicas en con-
textos funcionales.

— Aplicacién de los aprendizajes adquiridos a
otros contextos.

- Desarrollo de la capacidad de imitacion.

— Experiencias de juego a distintos niveles: jue-
go grupal, juego de construccion, funcional,
de ficcion...
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- Dificultad para situarse en el lugar del interlo-
cutor, para captar y comprender sus intencio-
nes, o predecir sus pensamientos, deseos,
creencias, sentimientos.

— Dificultades para generalizar lo aprendido.

E) De lenguaje y comunicacion

- Escasa intencionalidad comunicativa.

— Predominio de interacciones con matiz impe-
rativo, es decir, utilizar a las personas como
medio para conseguir el objeto o la accién
que desea.

- Limitaciones en las funciones de regulacién
de la conducta de los otros y en las funciones
declarativas (informar, hacer comentarios,
compartir significados con el interlocutor).

- Puede haber ausencia de lenguaje oral expre-
sivo, bien porque su edad mental es muy baja
0 bien por una incapacidad para desarrollar
habilidades comunicativas preverbales.

- No utiliza espontaneamente gestos y los que
aprende los utiliza en contextos muy limitados.

- Presencia de rasgos caracteristicos en la pro-
duccion del habla como son:

- Ecolalias
- Inversion pronominal
— Alteraciones a nivel de prosodia.

- Uso estereotipado y repetitivo del habla.

- En las dimensiones fonético-fonoldgicas y
morfosintacticas suelen presentarse retrasos
mas que trastornos.

- Comprension y adquisicion de Iéxico relacio-
nado con aspectos concretos, fundamental-
mente con objetos, aunque también con ver-
bos de accién.

— Dificultades en las habilidades conversaciona-
les y sociocomunicativas (inicio y manteni-
miento de conversaciones, reciprocidad en
las interacciones, etc.).

E) De lenguaje y comunicacion

- Desarrollo de habilidades comunicativas basi-
cas dirigidas a potenciar el deseo de comuni-
carse, la iniciativa y la eleccion.

— Desarrollo de habilidades comunicativas es-
pecificas para pedir, rechazar, dar informa-
cion, etc.

- Adaquisicion de habilidades sociocomunicati-
vas baésicas, para iniciar y mantener conversa-
ciones, respetar turnos, etc., en situaciones
cotidianas.

- Aprendizaje de un lenguaje oral funcional en
sus diferentes dimensiones.

- Aprendizaje de un sistema aumentativo/alter-
nativo de comunicacion.

F) De equilibrio personal

— Alteraciones de la capacidad de autorregula-
cion.

- Tendencia al aislamiento y ensimismamiento.

- Dificultades de adaptacion a situaciones nue-
vas, fuerte resistencia a los cambios, con
posibles reacciones de miedo, angustia, re-
chazo, etc.

- Repertorio de intereses muy limitado.

F) De equilibrio personal

— Ambientes estructurados que faciliten la
comprension de situaciones.

- Sefalizaciones y marcadores para facilitar la
comprension de posibles modificaciones en
rutinas, entornos, actividades, personas, etc.

— Propuesta de actividades diversificadas y ajus-
tadas a sus intereses, competencias y motiva-
ciones.
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Fijacion o apego especial hacia determinados
objetos o partes de objetos.

Fobias en relacion a objetos o situaciones.
Autoagresiones.

Heteroagresiones.

Conductas repetitivas y estereotipadas (ba-
lanceos, movimientos ritmicos de manos y de
cuerpo).

Utilizacion de formas de comunicacion alter-
nativas a comportamientos no adaptados.

G) De actuacion e insercion social

— Dificultades para interactuar con personas
ajenas a su entorno mas inmediato que se
manifiesta en escasa iniciativa y ausencia de
interés por la interaccion.

- Formas de interaccion social escasamente
ajustadas (empujar, estirar del pelo...).

- Tendencia a evitar el contacto fisico y ocular
con otras personas.

- Tendencia a no compartir con otras personas
intereses, emociones, sentimientos.

G) De actuacion e insercion social

Participacion en diferentes entornos educati-
vos y aprendizaje de habilidades sociales es-
pecificas en cada uno de ellos.

Participacion en situaciones de interaccion
con adultos y con iguales, a través de juegos
colectivos, actividades compartidas, etc.
Creacion de situaciones que pongan de ma-
nifiesto diferentes expresiones emocionales y
sentimientos (alegria, tristeza, dolor, enfado,
etc.).

Conocimiento y comprensién de los propios
sentimientos y de los de otras personas.
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|
ADAPTACIONES CURRICULARES PARA ALUMNOS CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES GRAVES Y
PERMANENTES



1. ASPECTOS DE INTERES EN TORNO A
LAS ADAPTACIONES CURRICULARES

La adaptacion curricular se incluye entre las medidas que puede
adoptar el Sistema Educativo para atender a las necesidades educa-
tivas del alumnado. En la base de las adaptaciones curriculares se
encuentra el principio de individualizacion de la ensefianza con-
templado en la Ley de Integracion Social de los Minusvalidos de 7
de abril de 1982 (LISMI) y la filosofia desarrollada por la Ley de Or-
denacién General del Sistema Educativo de 13 de septiembre de
1990 (LOGSE) que promueve un curriculo abierto y flexible como
marco de referencia. Este planteamiento permite establecer dife-
rentes niveles de concrecion en la definicién de intenciones relati-
vas al proceso de enseflanza-aprendizaje con el fin de adecuarse a
las caracteristicas y posibilidades de cada alumno. Supone un pro-
ceso continuado de toma de decisiones que incluye los siguientes
apartados:

— La evaluacion psicopedagdgica: se centrara fundamentalmente
en la recogida y analisis de aspectos relacionados con el desa-
rrollo personal, la competencia curricular del alumno y el estilo
de aprendizaje.

— La propuesta curricular: supone tomar decisiones para ajustar o
formular los elementos curriculares basicos que hacen referen-
cia al qué y como ensefiar y evaluar.

— Seguimiento: implica una toma de decisiones continuada en
funcién de la evolucion y promocién del alumno.
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La adaptacién curricular, asi entendida, forma parte del proceso
de intervencion con el alumno; se inicia con la evaluacion psicopeda-
gbgica que, en consonancia con el curriculo, debe tener fundamental-
mente un caracter abierto, contextualizado y criterial. En este senti-
do se concibe como una estrategia de individualizacién didactica y de
actuaciéon adecuada para dar respuesta a las necesidades de aprendi-
zaje de cada alumno. Este tipo de estrategias de actuacion individua-
lizada tratan de favorecer el acceso del alumno a los objetivos genera-
les de la educacién, comunes para todo el alumnado, en los entornos
menos restrictivos y a través de los instrumentos mas normalizados
posibles (C.N.R.E.E. 1992).

La adaptacion curricular individualizada (ACI), en cualquier caso,
debe tener las siguientes finalidades:

— Enfocar la evaluacion de forma eficaz para la realizacién de la
programacion individual.

— Conjugar las actuaciones educativas ordinarias con las necesi-
dades especificas que presenta el alumno.

— Procurar su insercion en un entorno lo mas normalizado posible.

— Facilitar la coordinacion y colaboracion en el proceso de toma
de decisiones por parte de los diferentes profesionales, implica-
dos en la intervencién.

Las adaptaciones curriculares se sitilan en un continuo que abar-
ca distintos niveles, desde los mas genéricos a los mas concretos. En
este sentido, en un primer nivel se pueden realizar adaptaciones del
curriculo general, que se reflejaran en el proyecto educativo y en el
proyecto curricular de centro. En un segundo nivel se contemplan las
adaptaciones de ciclo o de aula, dirigidas a un grupo de alumnos. Fi-
nalmente, a nivel individual, se ajusta la respuesta educativa del alum-
Nno a sus caracteristicas y necesidades teniendo como referente la pro-
gramacion de aula. Es importante recalcar que, en la medida en que
se contemplen las caracteristicas de los alumnos en los niveles mas
altos de concrecion del curriculo, serdn menos necesarias las adapta-
ciones curriculares mas individualizadas.

¢Colmo se entiende la adaptacién curricular referida al alumnado
con necesidades educativas especiales graves y permanentes? Los alum-
nos a los que va dirigido este documento, en concreto el alumnado
con retraso mental grave, trastornos generalizados del desarrollo y
retraso mental profundo/plurideficiencia, van a necesitar medidas ex-
traordinarias que el sistema educativo ordinario no contempla, debi-
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do a que sus niveles de desarrollo y de competencias basicas se alejan
considerablemente de su grupo de referencia en mayor o menor gra-
do. Esto exige llevar a cabo planteamientos que responden a distintos
niveles de adaptacion.

Como ya ha sido ampliamente reflejado en la literatura relaciona-
da con este tema, existen diferentes tipos de adaptaciones que supo-
nen un continuo, desde las adaptaciones de acceso al curriculo (ele-
mentos personales, materiales, aspectos organizativos), hasta las
adaptaciones en los elementos basicos del curriculo (evaluacién, me-
todologia, contenidos y objetivos). Estas ultimas adaptaciones curri-
culares se consideran como significativas puesto que afectan a los
elementos prescriptivos del curriculo (objetivos, contenidos y crite-
rios de evaluacidn). En este sentido en el proceso de contraste y toma
de decisiones para el ajuste de la respuesta educativa del alumno, se
pueden utilizar procesos tales como incorporaciones, supresiones,
matizaciones y otras modificaciones de estos elementos prescriptivos
del curriculo de referencia.

37






2. ELABORACION DE LAS ADAPTACIONES CURRICULARES.
PROCESO DE VALORACION

El proceso de intervencion, tal como se ha seflalado anteriormen-
te, se concibe como un recorrido que parte de la valoracion del alum-
Nno y que va encaminado a disefiar la respuesta educativa.

En la practica, el proceso de adaptacion curricular implica tener
en cuenta aspectos previos tales como:

Analisis y revision de las decisiones adoptadas inicialmente en
el centro respecto a aspectos organizativos: distribucién de es-
pacios, ubicacion de los alumnos con necesidades educativas
especiales y temporalizacion de las actuaciones que se llevan a
cabo con los mismos.

Realizacién de una primera aproximacion a la valoracion del
alumno con objeto de establecer el nivel de desarrollo global, el
nivel de competencia curricular y el estilo de aprendizaje.

Posteriormente y en base a los resultados obtenidos y a las ob-
servaciones realizadas durante la intervencién con el alumno,
se concretardn nuevas valoraciones especificas, por ejemplo en
relacién a la comunicacién, autonomia, alteraciones de con-
ducta, etc.

Elaboracién de la respuesta educativa: se trata de definir, con-
sensuar y desarrollar elementos basicos de la adaptacion curri-
cular de un alumno.

El orden expuesto es orientativo. El proceso de toma de decisio-
nes viene marcado por la propia intervencién y por las necesidades
que van surgiendo a lo largo del mismo.

39



2.1. CONSIDERACIONES GENERALES EN TORNO A LA EVALUACION

Las tendencias actuales que se derivan del nuevo concepto de eva-
luacién no van dirigidas tanto a diagnosticar y etiquetar al alumno,
como a elaborar una interpretacion mas contextualizada en términos
de necesidades. En esta linea se proponen procedimientos mas cen-
trados en la observacion del alumno y su contexto, y en la aplicacion
de pruebas estandarizadas, escalas de desarrollo, cuestionarios, en-
trevistas e inventarios ecoldgicos.

Se entiende la evaluacién como un elemento inseparable de la ac-
tuacién educativa con el fin de orientar, ajustar y modificar de modo
sistematico el propio proceso de ensefianza/aprendizaje, tanto en lo re-
lativo a los aspectos de dicho proceso como a los resultados del mismo.

Previamente al planteamiento que se va a proponer en torno a la
evaluacioén conviene situar diversos aspectos relacionados con la mis-
ma, entre los que se destacan los siguientes:

¢ Queé se entiende por evaluacioén y por valoracion?
¢ Qué conceptos subyacen a la evaluacion?

Algunos autores utilizan como sinénimos los términos de evalua-
cion y de valoracién los cuales, aunque comparten algunos aspectos,
también se diferencian en otros.

En este documento se considera la valoracién como un proceso
mas amplio que el de evaluacion. En este sentido la valoracion supo-
ne recoger informacién, estudiarla y analizarla para extraer conclu-
siones y tomar decisiones en relacion a la préactica educativa. La eva-
luacién forma parte de la valoracion y se refiere fundamentalmente a
la obtencion de informacidn sobre aspectos concretos del alumno a
traves de la aplicacion de instrumentos y técnicas diversas. La valo-
racion asi entendida es un proceso que engloba a la evaluacién, es de-
cir, la obtencién de informacién para identificar y determinar las ne-
cesidades educativas prioritarias del alumno. El centro debe dar
respuesta a dichas necesidades en la propuesta curricular general o
especifica para cada alumno.

¢Como se relaciona la evaluacion con conceptos
sobre el desarrollo y el aprendizaje?

Se entiende por desarrollo el proceso que experimenta la persona
y a traves del cual va evolucionando a lo largo del tiempo. El ser hu-
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mano nace con un cierto repertorio de conductas y tendencias que se
van a ir especificando progresivamente mediante la interaccion entre
los factores internos y las influencias externas, es decir, entre los fac-
tores biolégicos y la influencia social. De este modo, desde la relacion
con el medio, la persona desarrolla y adquiere aprendizajes.

La educacion crea desarrollo, pero éste no se construye sobre la
nada, sino sobre las adquisiciones previas. De ahi la importancia de
conocer en qué momento evolutivo se encuentra el alumno, qué es
capaz de hacer solo y con ayuda y el tipo de ayuda que necesita, para
realizar actividades que le permitan superar ese momento.

En los alumnos con necesidades educativas especiales graves y
permanentes, la educacién juega un papel fundamental para poten-
ciar al maximo las capacidades que estan a su alcance. Estos alum-
nos pueden presentar un retraso en relacion con el desarrollo evolu-
tivo normal, pero lo mas frecuente es que se produzcan alteraciones
en relacion con la norma.

En algunos casos puede existir un grado de alteracién similar en
los diferentes ambitos del desarrollo, o bien presentarse un perfil di-
sarmonico, es decir, con “picos”. En este sentido es decisivo realizar
una valoracién exhaustiva del nivel de desarrollo actual del alumno,
planificando la intervencién educativa de modo gue sirva para pro-
mover desarrollo, ajustando los objetivos, contenidos y actividades a
las necesidades del nifio y proporcionandole el tipo y grado de ayudas
que precise en cada momento.

¢ Cudles son los objetivos y las caracteristicas de la evaluacién?

La evaluacién, tal como se ha planteado anteriormente, es un ele-
mento inseparable de la respuesta educativa. No es un proceso cerra-
do ni definitivo sino que se va realizando en funcién de los cambios
gque experimenta el alumno en interaccidn con el contexto. No se tra-
ta de obtener informacion para etiquetar al alumno, sino que es un
medio de recoger informacién para ajustar la respuesta educativa
que se va a disefiar para un alumno determinado. En este sentido se
puede sefialar que se evallua para intervenir. Por tanto, la evaluacion
es un proceso continuado a lo largo de la escolaridad del alumno.

Entre los principales objetivos de la evaluacion se pueden sefalar
los siguientes:

— Recoger informacion sobre las caracteristicas del alumno, asi
como del contexto escolar y familiar.

— ldentificar y determinar las necesidades educativas.
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Identificar aquellas variables ambientales que contribuyen a
mejorar o potenciar las posibilidades del alumno.

Orientar el disefio de la respuesta educativa.

Algunas de las principales formas que puede adoptar la evalua-
cion son las siguientes:

Evaluacion global: se dirige a la persona en su totalidad. Para
ello se puede partir o tomar como referencia los objetivos gene-
rales correspondientes a la etapa en la que se encuentra escola-
rizado el alumno.

Evaluacién multidimensional: debe contemplar las distintas fa-
cetas del desarrollo de la persona, es decir, las competencias del
alumno en funcién de las capacidades basicas (cognitivas, mo-
trices, de equilibrio personal o afectivas, de relacién interperso-
nal y de actuacion e insercién social).

Evaluacién contextual: la recogida de informacion no se centra
exclusivamente en las caracteristicas del alumno, sino que tam-
bién tiene en cuenta el contexto. Asimismo permite valorar as-
pectos relacionados con los procesos de ensefianza, estilo de
aprendizaje del alumno, etc.

Evaluacion continua: se ejerce a lo largo de todo el proceso edu-
cativo y paralelamente a él. Se lleva a cabo, en este sentido, una
evaluacion en la intervencion.

¢Qué momentos se pueden distinguir en el proceso
de evaluacion?

En el alumnado con necesidades educativas graves y permanentes
se consideran momentos claves del proceso educativo los siguientes:

— El comienzo de la escolarizacion en un centro.
— El cambio de etapa y en concreto el paso de la etapa de Edu-
cacion Infantil a la de Educacion Primaria.

En estos periodos es cuando se debe realizar una evaluacién ini-
cial pormenorizada, encaminada a conocer el nivel de desarro-
llo y el nivel de competencia curricular del alumno.
Durante la escolarizacion se considera como referencia para la
evaluacion la adaptacion curricular individual elaborada por los
diferentes profesionales del centro. Se realizaran evaluaciones
continuas que permitan introducir los ajustes necesarios a lo lar-
go de la intervencién, teniendo en cuenta los progresos y/o posi-
bles regresiones debidas a factores organicos o ambientales.



— Al finalizar un curso, ciclo o etapa se realizara una evaluacion
final de los progresos del alumno, asi como de las estrategias
utilizadas por los profesionales que han facilitado los aprendi-
zajes en las distintas situaciones de ensefianza.

¢ Queé contenidos se evaltian, cdmo y para qué se lleva
a cabo dicha evaluacion?

Los alumnos con necesidades educativas graves y permanentes
suelen presentar un desfase considerable con respecto al curriculo de
referencia que les corresponde por edad. De ahi que sea necesario to-
mar decisiones sobre qué referentes se van a utilizar en el proceso de
evaluacion. En este sentido se pueden utilizar modelos basados en los
ambitos de desarrollo (las capacidades) o en los @mbitos de experien-
cia (las areas curriculares). Optar por una u otra via o utilizar ambas
depende de diversas variables entre las que se encuentran la edad del
alumno, la gravedad de la discapacidad psiquica o la presencia de
trastornos asociados, entre otras.

En lo que respecta al como evaluar, se pueden utilizar diferentes
procedimientos de recogida de informacion entre los que se encuen-
tran pruebas y escalas de desarrollo, cuestionarios, entrevistas y ob-
servaciones.

En un sentido mas amplio, tal como se ha sefialado anteriormen-
te, la valoracion supone un proceso de toma de decisiones sobre qué
y cdmo evaluar, que se complementa con un analisis en torno a los
aspectos recogidos a lo largo de toda la evaluacién.

En una primera fase se lleva a cabo una recogida de la informa-
cion previa disponible acerca del alumno. En un segundo momento,
sobretodo en los primeros afios de la escolaridad, se realiza un estu-
dio sobre aspectos del desarrollo del alumno vy, si es posible, se inicia
una valoracién de su competencia curricular complementada con da-
tos acerca de como aprende.

Llevar a cabo este proceso facilita la elaboracién de un dossier del
alumno que permitira disponer de informacién tanto para tomar de-
cisiones puntuales en la préactica educativa, como para tener un pun-
to de referencia con el fin de iniciar la adaptacion curricular.

¢ Queé tipo de procedimientos se pueden utilizar
en la evaluacion?

Entre los distintos procedimientos de evaluacién que se pueden
utilizar destacamos los siguientes:
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— Observacion del alumno y de su contexto, que puede llevarse a
cabo en situaciones naturales o en situaciones previamente es-
tructuradas, con objeto de elicitar la aparicion de aquellas con-
ductas que nos interesa analizar. Estas situaciones pueden re-
gistrarse mediante grabaciones en video, anotaciones de
sucesos realizadas por un observador externo, anecdotarios, re-
gistros de incidencias realizados por el profesor, etc. Para reali-
zar una observacion en el aula, se podria aprovechar una sesion
programada con el profesor y grabar en video o escribir las in-
cidencias. En cualquier caso, conviene delimitar el tiempo de
observacioén y los objetivos de la misma.

Las situaciones de observacion permiten obtener informacién
acerca de las competencias del alumno, aspectos relacionados con su
estilo de aprendizaje, estilo de ensefianza del profesor, tipo y grado de
ayudas que facilitan la adquisicion de determinados contenidos, es-
trategias de ensefianza, etc.

— Cuestionarios y entrevistas: se consideran instrumentos eficaces
para la recogida y sistematizacion de la informacién aportada
por los padres y los profesionales que habitualmente interactu-
an con el alumno. Resultan de utilidad porque complementan
los datos obtenidos por medio de las pruebas y escalas de desa-
rrollo.

— Las escalas de desarrollo posibilitan la recogida de informacion
acerca del proceso evolutivo del alumno en distintos ambitos
(cognitivo, social, comunicativo...), con objeto de obtener una
edad de desarrollo aproximada y elaborar el perfil correspon-
diente.

— Respecto a las pruebas estandarizadas, la principal dificultad
con que nos encontramos a la hora de administrarlas a alum-
nos con necesidades educativas especiales graves y permanen-
tes es que apenas existen tests ajustados a las caracteristicas de
este tipo de alumnado. Por otro lado dichas pruebas proporcio-
nan escasa informacion para planificar la intervenciéon. Pueden
resultar Gtiles para complementar el diagndéstico en cuanto a la
definicién del grado de retraso mental y a la valoracion de las
distintas funciones cognitivas.

En el cuadro que se presenta a continuacion se incluyen y descri-
ben algunas de las pruebas y escalas de desarrollo mas utilizadas en
el @mbito escolar.
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2.2. FASES DEL PROCESO DE VALORACION

Una vez que se han expuesto las razones que justifican y dan sen-
tido a la evaluacion, tal y como se plantea desde la LOGSE, se propo-
ne un proceso de valoracion contextualizada para los casos en los que
se hace necesario llevar a cabo una adaptacion curricular muy signi-
ficativa. El recorrido del proceso de evaluacidon que se plantea es el
siguiente:

— Datos iniciales del alumno.

Evaluacion del nivel de desarrollo.

Evaluacion del nivel de competencia curricular.

Evaluacion del estilo de aprendizaje.

Identificacién/deteccion de necesidades educativas prioritarias.
Valoraciones especificas.

2.2.1. Datos iniciales del alumno

En este apartado se recogen datos generales que sintetizan la in-
formacion recopilada en el centro sobre el alumno. Se han obtenido
a partir de informes médicos, informe de modalidad de escolariza-
cion, informe de certificado de minusvalia, informacion de especia-
listas que han llevado a cabo programas de estimulacién (profesiona-
les del Centro Base de Bienestar Social, de Escuelas Infantiles...)
sobre dificultades detectadas, posible evolucién, etc.

En el cuadro siguiente se aporta un modelo de registro de datos
iniciales del alumno con los siguientes apartados:

1. Datos de identificacion del alumno.

Datos relativos al contexto familiar.

Datos relativos a aspectos médicos y psicopedagdgicos.
Antecedentes de la escolarizacion.

Actuaciones llevadas a cabo en el centro.

Otras observaciones de interés.

ook w
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REGISTRO PERSONAL DEL ALUMNO

1. Datos de identificacion del alumno

NOMDIE Y APEIIAOS: ...ttt ettt ettt enas
Fecha de nacimiento: ..........cccceeveerievivenan, Edad Cronollgica: .......ccccovveiererieinieieseieesee e
Centro AUCALIVO: .....cecveierieriesie e (O [T S
o] o] o] OO TSSO
Fecha de inicio de 1a iNTEIVENCION .........ccciiiuiiieiecie ettt ettt

2. Datos relativos al contexto familiar

Miembros de la familia

Padre: ....cooeveieeee e Edad: ....oovviviieiene Profesion: ......cccoevvvveeecievere s
Madre: ..oooeeeceicieceececee e Edad: ....ooovviiiiiine Profesion: ....cooeeveviicieece e
HEIrManos: ......coevereieieeeeeeiecees Edades: ......ccoevvienenns Estudios:

Expectativas sobre el desarrollo del nifio (si son ajustadas a sus posibilidades, qué aspectos de
aprendizaje consideran quUE SON PriOMtAri0S...): ..vcvvierviiieieieriei e

3. Datos relativos a aspectos médicos y psicopedagdgicos

DIAGNOSTICO. ©.uvevriviuieieitei ettt ettt ettt e et et ettt et e st e et e b et e bt te e b e b et et e b b et e reebe e enn

Trastornos asociados:
Sensoriales (VISUAIES, QUAILIVOS): ......cveveuiriiieeiriieieiniei et
IMIOTEICES. wuvetetei ettt ettt ettt et ettt s ettt e st e e e be b et e s b e b ebe s b e s e et e b ebe st e e ebe st ebesbe b ebesesaesnrin
HIPEIACHIVIAAD:  ....viieee bbbt
Aleraciones de CONAUCTA: ....c.oiviiiuiiieiciiiee ettt e b e
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Caracteristicas fisicas (talla, peso, posibles malformaciones): ..........cccoceverereinieneienieree e

MEUICACIONES Y TOSIS: ..vvvirieetereisteiee sttt ettt ettt bbbttt ettt s

Atencion especializada en la actualidad fuera del entorno escolar (programas, métodos especificos,
rehabilitacion de fisioterapia, 10gopedia...): .. ... s

4. Antecedentes de la escolarizacion

Atencidn especializada en edades tempranas (psicomotricidad, estimulacion precoz, logopedia...): .

Asistencia a escuela infantil 0 QUATAEIA: ........ccvovvrrierieee e

5. Actuaciones llevadas a cabo en el centro

Actuaciones previas a la intervencion educativa (valoracién inicial, coordinaciones con otros servi-
cios, entrevistas con la familia, decisiones a nivel organizativo y metodoldgico...): .......ccccceevvveinens

Aspectos que presentan mas dificultad (estrategias y actividades que se han llevado a cabo en el
centro para resolver 1as difiCUltadEs): ........voveiriieeic e

52




6. Otras observaciones de interés

2.2.2. Evaluacion del nivel de desarrollo

La evaluacién psicopedagdgica de un alumno se inicia a partir de
la informacién disponible y de las necesidades detectadas. En este
proceso intervienen los profesionales que integran la Unidad de Apo-
yo Educativo (UAE), por lo que la evaluacion supone un esfuerzo in-
terdisciplinar de coordinacion donde se conjuga la vision de los dis-
tintos profesionales sobre los aspectos mas relevantes del alumno, asi
como del contexto educativo y del familiar.

Para la mayoria de los alumnos, una evaluacion detallada de la
competencia curricular proporciona la informacién necesaria para
ajustar la respuesta educativa. Sin embargo, para algunos alumnos
con necesidades educativas especiales, la evaluacion basada en el cu-
rriculo no nos aporta todos los datos necesarios para ajustar dicha
respuesta educativa, debido a que en el curriculo ordinario no se con-
templan ciertos aspectos del desarrollo que en estos casos estan alte-
rados 0 que se supone que adquieren los nifos por su proceso evolu-
tivo normal (C.N.R.E.E. 1992).

En el caso de los alumnos a los que se esta haciendo referencia,
especialmente en aquellos con necesidades educativas especiales mas
graves y gue ademas inician la escolarizacién en un centro, se puede
organizar y estructurar la informacién obtenida a través del proceso
de evaluacion a partir de los cinco tipos de capacidades basicas in-
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cluidas en los objetivos generales de etapa: motrices, de relacién in-
terpersonal, de actuacién e insercion social, cognitivas y de equilibrio
personal.

El modelo de evaluacion por capacidades permite organizar y sis-
tematizar la informacién obtenida a través de diversos procedimien-
tos de evaluacion siguiendo indicadores que han sido seleccionados
en funcién de criterios que hacen referencia al desarrollo evolutivo
normal, al desarrollo desviado de la norma y a las necesidades educa-
tivas prioritarias que presentan los alumnos.

Como complemento al registro para la evaluacién del nivel de de-
sarrollo, también se aporta un protocolo de entrevista a padres para
recoger y sistematizar informacion sobre la situacion actual del
alumno, y un protocolo que resulta util para reflejar la informacion
aportada por la escuela infantil, en el caso de alumnos de nueva esco-
larizacion.

En los cuadros siguientes se incluyen un modelo de registro para
la descripcion del alumno con los siguientes apartados:

1. Caracteristicas motrices y de la autonomia

1.1. Aspectos del desarrollo de la motricidad
1.1.1. Motricidad primaria
1.1.2. Motricidad general
1.1.3. Motricidad fina

1.2. Aspectos del desarrollo de la autonomia
1.2.1. Control de esfinteres
1.2.2. Aseo personal
1.2.3. Vestido/desvestido
1.2.4. Alimentacién
1.2.5. Habitos de orden y limpieza
1.2.6. Suefio

2. Caracteristicas cognitivas

2.1. Aspectos del desarrollo cognitivo
2.1.1. Nivel de desarrollo global
2.2.  Funciones mentales bésicas
2.2.1. Percepcion
2.2.2. Atencion
2.2.3. Memoria
2.2.4. Imitacién
2.3. Procesos de simbolizacién
2.3.1. Habilidades previas a la representacion
2.3.2. Habilidades de representacion
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3. Caracteristicas de relacion interpersonal
3.1. Aspectos del desarrollo de la comunicacion preverbal
3.2.  Aspectos del desarrollo de la comunicacion verbal

4. Caracteristicas de actuacion e insercién social

4.1. Aspectos del desarrollo social
4.1.1. Habilidades sociointeractivas en el contexto escolar
4.1.2. Habilidades sociointeractivas en el contexto familiar
4.1.3. Habilidades sociocomunicativas

5. Caracteristicas de equilibrio personal
5.1. Aspectos del desarrollo emocional
5.1.1. Adaptacion personal
5.1.2. Grado de autocontrol y mecanismos adaptados de expresion de
emociones y sentimientos
5.1.3. Nivel de autoestima y confianza en si mismo
5.1.4. Intereses y motivaciones personales
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REGISTRO PARA LA EVALUACION DEL NIVEL DE DESARROLLO

1. CARACTERISTICAS MOTRICES Y DE AUTONOMIA

1.1. ASPECTOS DEL DESARROLLO DE LA MOTRICIDAD

1.1.1. Motricidad primaria (movimientos reflejos-involuntarios)

- Persistencia o abolicion de movimientos reflejos primarios o arcaicos y secundarios 0 no arcaicos
(valoracion especifica de fisioterapia).

1.1.2. Motricidad general

- Control de segmentos del cuerpo: cabeza, extremidades superiores, extremidades inferiores.

- Coordinacion de movimientos necesarios para lanzar y recoger, golpear con el pie, evitar algo
que le va a golpear...

dos...
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- Dominio del equilibrio en desplazamientos (sobre una linea trazada en el suelo, sobre huellas o
cintas adhesivas, sobre un banco, etc.) y coordinacidon de movimientos (regularidad o irregulari-
dad de los mismos, realizacion de forma exagerada, acompafiados de gestos u otros movimien-
tos asociados).

— Independencia motriz: control segmentario de brazos, piernas, manos, mufieca y dedos, en la ejecu-
cién de una accion motora sin que entren en funcionamiento otros segmentos que no estan impli-
cados en la ejecucion de una tarea, por ejemplo sincinesias, paratonias...

tado.

1.1.3. Motricidad fina
- Control y coordinacion en habilidades manipulativas de caracter fino:

— Destreza de manos: meter, sacar, rasgar, ensartar, apilar, arrugar, plegar, doblar.

- Destreza de manos con utensilios: recortar, pegar, pinchar, picar, enhebrar, enroscar, desenros-
car, modelar, dibujar, pintar.

- Destreza manuales en acciones cotidianas: abotonar, atar cordones, desabrochar, abrir y cerrar
grifos, encender y apagar luces, abrir y cerrar puertas, coger la cuchara, beber de un vaso.
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— Precision en situaciones de juego: sostener, coger, lanzar y recoger pelotas, rodar, encestar...

- Tipo de prensién:

- Pinza gruesa (coger con toda la mano sin disociacion).

— Prensién radiopalmar (el pulgar se opone al resto de los dedos).
— Prension en pinza superior (agarrar el objeto entre la base del pulgar y del indice).

- Coordinacion visomotora: destreza de manos, precision en actividades del tipo lanzar, recoger,
botar o rodar...; adaptacién a diferentes pesos, tamafios, trayectorias, texturas; seguimiento vi-
sual de la trayectoria de un objeto, etc.

Otras observaciones:
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1.2. ASPECTOS DEL DESARROLLO DE LA AUTONOMIA

1.2.1. Control de esfinteres

— Conciencia y grado de control: pasivo, activo, total, parcial.

1.2.2. Aseo personal

— Conciencia de suciedad y expresion de incomodidad.

1.2.3. Vestido/desvestido

— Colaboracion en el vestido y desvestido.
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- Conocimiento y localizacion del perchero.

1.2.4. Alimentacion

- Tipo de alimentacion: alimentos sélidos, semisdlidos, triturados.
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1.2.5. Habitos de orden y limpieza

- Busqueda y localizacién de objetos necesarios para la realizacion de actividades.

1.2.6. Suefo

— Posibles alteraciones del suefio: insomnio, pesadillas, terrores nocturnos, miedos.
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2. CARACTERISTICAS COGNITIVAS

2.1. ASPECTOS DEL DESARROLLO COGNITIVO

2.1.1. Nivel de desarrollo global

- Sintesis de los resultados obtenidos a partir de la aplicacién de pruebas estandarizadas y/o esca-
las de desarrollo e indicacion de la edad de desarrollo global.

2.2. FUNCIONES MENTALES BASICAS

2.2.1. Percepcion

Respuesta a distintos estimulos de tipo visual, auditivo, olfativo y tactil: seguimiento visual, orien-
tacion hacia el sonido, expresiones de agrado o desagrado...

Reconocimiento de objetos habituales: sonrie al ver un objeto conocido, intenta cogerlo, busca
un objeto que desaparece...
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- Reconocimiento de sabores: expresa agrado o desagrado al probar sabores dulces, salados, amar-
gos...

— Reconocimiento de olores diversos: expresa agrado o desagrado al oler flores, frutas, alimentos
habituales, productos de aseo como la colonia, el talco, gel...

- Reconocimiento de texturas de objetos habituales: manifiesta agrado o desagrado al experimen-
tar a través del tacto superficies rugosas / lisas, temperaturas frias / templadas / calientes ...

2.2.2. Atencion

- Manifestaciones de atencién: dirige la mirada hacia estimulos relevantes con relacion a objetos o
personas.

- Mantenimiento de la atencion: es constante a lo largo de una actividad desde que se inicia hasta
que se termina, es irregular.

- Manifestaciones de atencion selectiva: se centra en estimulos poco relevantes o inadecuados
para la situacion segun el brillo, sonido, movimiento...
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2.2.3. Memoria
- Reconocimiento de rostros y voces de las personas familiares.

- Manifestaciones de anticipacion de situaciones conocidas: abre la boca al ver la cuchara, sonrie
al poner el abrigo para salir a la calle...

2.2.4. Imitacion

- Reproduccién inmediata de acciones con modelo: da palmadas, hace gestos, emite sonidos, can-
ciones...

- Reproduccion de acciones en ausencia de modelo: hace gestos de saludo, de despedida, realiza
acciones acompafiadas de diferentes entonaciones, con expresiones faciales...

2.3. PROCESOS DE SIMBOLIZACION

2.3.1. Habilidades previas a la representacion

- Busqueda del objeto: sigue con la mirada cuando esté presente, si se cubre parcialmente, si se
cubre totalmente a la vista, al esconderlo sin que lo vea.

- Manifestaciones de conductas activas como agitar, golpear, tirar, volcar... para provocar o prolon-
gar efectos que le agradan.

64




- Realizacion de una accién para conseguir un fin: tira de una cuerda para coger un juguete, apar-
ta un banco para alcanzar una pelota...

pelota...

2.3.2. Habilidades de representacion

Reconocimiento de objetos en miniatura.
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Reproduccion de escenas cotidianas a través del juego: simula conducir un coche, hace como que
duerme...

- Realizacion de dibujos: la figura humana, una casa...
Observaciones:
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3. CARACTERISTICAS DE RELACION INTERPERSONAL

3.1. ASPECTOS DEL DESARROLLO DE LA COMUNICACION PREVERBAL

- Sefiales iniciales de deseo e interés por comunicarse.

- Manifestaciones previas de peticion utilizando al adulto para conseguir aquello que desea: tira
del adulto, le agarra de la mano, le empuja hacia un objeto...

Manifestaciones de compartir informacion con el adulto sobre algo que ha ocurrido y que inte-
resa al nifio; muestra algin objeto al adulto, hace comentarios...

Manifestaciones de dar informacién sobre hechos, sucesos, situaciones o preferencias que el
adulto no conoce.
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- Respuesta de forma adaptada a la interaccion con sonrisa, emision de sonidos, de palabras...

- Respuesta a sefiales a través de movimientos de agitacion, de aproximacion fisica, contacto ocu-
lar, seguimiento visual...

Expresion mediante gestos de contacto tales como tocar, empujar, llevar las manos del adulto,
entregar objetos, mostrar la palma como gesto de “dame”...

Expresion mediante signos aprendidos a través de la ensefianza de algiin método para la comu-
nicacion alternativa 0 aumentativa.

3.2. ASPECTOS DEL DESARROLLO DE LA COMUNICACION VERBAL

— Discriminacién de sonidos y fonemas.
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— Emisién de sonidos inarticulados, sonidos vocalicos, sonidos consonanticos.
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4. CARACTERISTICAS DE ACTUACION E INSERCION SOCIAL

4.1. ASPECTOS DEL DESARROLLO SOCIAL

4.1.1. Habilidades sociointeractivas en el contexto escolar

- Manifiestacién de conductas que implican apego afectivo en distintas situaciones: mira, sonrie,
se acerca, abraza, da la mano, sefiala.

- Establecimiento de vinculos afectivos con diferentes personas: es selectivo, acepta pasivamente,
se relaciona con cualquier persona.

- Manifiestacion de conductas de aceptacion, de rivalidad o de rechazo en situaciones de trabajo
escolar o de juego con comparieros.
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— Expresion de preferencia por algiin compafiero.

4.4.2. Habilidades sociointeractivas en el contexto familiar

- Manifestacion de conductas que implican apego afectivo en distintas situaciones con los padres u
otros familiares préximos: mira, emite sonidos, sonrie, responde a la voz de los padres, se acerca...
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Preferencia por estimulos sociales: contacto corporal, caricias, sonrisas, palabras con matiz afec-
tivo, miradas, lenguaje gestual y verbal.

Manifestacion de conductas de aceptacion, rivalidad o rechazo hacia otros miembros de la fami-
lia (hermanos, primos...).

- Grado de participacion en las interacciones: manifiesta interés, muestra curiosidad ...
- Grado de adaptacion o aceptacion de actividades que se realizan en su casa, en la calle ...

4.4.3. Habilidades sociocomunicativas

- Utilizacion de normas de intercambio comunicativo: respeta turnos en situaciones de juego com-
partido, toma la iniciativa, comprende las propuestas del adulto, busca su ayuda, colabora en las
actividades, saluda y se despide...
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5. CARACTERISTICAS DE EQUILIBRIO PERSONAL

5.1. ASPECTOS DEL DESARROLLO EMOCIONAL

5.1.1. Adaptacion personal
- Grado de bienestar en relacion a necesidades basicas:

- Manifestaciones adaptadas o no adaptadas de agrado, malestar, desagrado, interés, miedo,
tristeza, enfado.

— Calidad de los vinculos y del clima afectivo:

— Manifestacion de actitudes de seguridad, confianza, tranquilidad, tension, etc. en las relacio-
nes personales.

5.1.2. Grado de autocontrol y mecanismos de expresién de emociones y sentimientos

- Respuestas adaptadas mediante sonrisa, emision de palabras, sonidos, gestos, etc. en diferentes
situaciones.

- Expresion de actitudes en diferentes situaciones: nervioso/tranquilo, tenso/relajado, agresivo/co-
laborador/décil.
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5.1.3. Nivel de autoestima y confianza en si mismo

— Respuesta activa a expresiones carifiosas y positivas como caricias, cosquillas, voces, sonidos,
canciones.

5.1.4. Intereses y motivaciones personales
- Preferencias respecto a personas, situaciones, objetos, actividades.

- Manifestaciones de interés a través de peticiones mediante aproximacion fisica, contacto fisico,
busqueda de objetos.
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MODELO DE ENTREVISTA PARA LOS PADRES

1. DATOS PERSONALES

NOMBRE DEL ALUMNOYA: ......oorveocreeeseesssessseesssssssssseessssessssassssesssssssssssssssssassssassssesssessssssssssneses
FECHA DE NACIMIENTO: ...oovvvovernrerenreenreenseenssessneenns EDAD: .ooovveoeeeeeeeeeeeeeeeese e
FECHA DE ENTREVISTA: ....ooovvioeeiesosssesssssses s sssss s
ACUDE A LA ENTREVISTA: PADRE (), MADRE (), OTROS........cccocvvrmncn.

NOMBRE DEL PADRE: ........oevveerrieecrrrenriennne, EDAD: ..o PROFESION: .....cvvvveecn.
NOMBRE DE LA MADRE: .........coocvrrerrrrrerrrennes. EDAD: ..o PROFESION: .....cvvveeece.
HERMANOS: .........orrreeene. EDAD: ........... ESTUDIOS/PROFESION. .......... CENTRO/CURSO: .........
OTRAS PERSONAS QUE CONVIVEN EN EL DOMICILIO FAMILIAR .....cccvvveeverrrirseriesesiseesisesion
DIRECCION: .....ccoevrrernnn, ....TELEFONO: .....
POBLACION: ....oovveoeeeeeeeeeeeeees s s s s s ss s ens s eeesssene s

2. HISTORIA ESCOLAR

Asistio a Escuela INFANtil:..............cocovveveeeenrereeenseeesses e N J— NO( )

B Lo U 1 T
EAd A INICIO: ...
MOLIVO POT €l QUE ACUTIO: ....cvevieicieiieceiee sttt bbb b nas
AAPTACION INICIAL ..ttt r ettt s et ere e e
Inicio de la escolaridad (centro escolar y fecha): ...
Cambios de centro escolar hasta la actualidad:

Y10 i 0TS [=1 Mo Ty 4] o o SRR

3. DIAGNOSTICOS MEDICOS Y PSICOLOGICOS
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4. ANAMNESIS

Embarazo y parto (dificultades, test de APGAR, parto a término, peso al nacer...): .......ccccovvrvrnnenn.

5. CARACTERISTICAS DEL DESARROLLO ACTUAL

Habitos de autonomia en:
e Alimentacién

¢Qué tipo de alimentos toma (triturados, semisolidos, SOlAOS)?: .......cccovrvreererneienrree e

11887 e eittie ettt e ettt e ettt e ettt e e beeeeteeesabe e e beeeatbeeaabeeabeeeheeeabeeabeeeatbeeebeeeabeeeaabeeeabeeeaabeeateeabeeeatreeateans
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¢Coge con la mano trocitos de alimentos?, ¢utiliza utensilios (vaso, cuchara, tenedor...)?, ;come
SOI0 0 NECESITA AYUAA?: .....eiieiieei ettt bbbt

¢Cuanto tiempo emplea para comer? (excesivo, normal, come muy rapido, mastica la comida, deja
una parte de la comida en la boca durante mucho tiempo, traga la comida sin masticar,...): ...........

¢Pide algun alimento?, ;manifiesta de algiin modo que tiene hambre 0 sed?: .......cccovverirreenne

e Suefio

¢Cuéntas horas duerme?, ;necesita siesta?, ;se aprecia descanso después de dormir?, ;le cuesta
(0 [ 0T TSSO

¢Duerme solo 0 acompafado?, ;se aprecia alguna alteracion en el suefio? (pesadillas, miedos, te-
ITores NOCtUrNOS U Otras ManifeStACIONES): ...vvviveiriireiirieiee et

e Control de esfinteres

¢Tiene adquirido el control de eSFINTEIES?: ......cieiieeeee s
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¢En qué fase se encuentra? (necesita llevar pafial de dia/de noche, se realiza un control pasivo de
esfinteres —se le lleva en horas fijas—, hay algin accidente de pis 0 CaCaS): .....cvvvrvrveveririiieiiriniicine

¢Pide de algtin modo ir al W.C.? (muestra inquietud, se lleva la mano, realiza algun signo aprendi-
do 0 pide “PiS™ OFAIMENTE): ...ivieiiiiieiiiei ettt s sttt be st ne et ns e

¢Necesita ayuda para ir al W.C.? (bajarse y subirse la ropa, sentarse en la taza y permanecer senta-
do, usar el papel higiénico, tirar de 12 CA0ENA...): ..vocvrviiriieirieree e

* Vestido

¢Colabora para quitarse la ropa y el calzado?, ;qué prendas se quita SOI0?: .........cccrveiererrircrinenn

¢Expresa de algin modo la necesidad de quitar o poner la ropa segun sensaciones de frio, calor?: .

* Aseo personal

¢Necesita ayuda para lavarse y secarse las manos? (abrir el grifo, coger el jabén, enjabonarse, acla-
rar las manos, Cerrar €l grifo ¥ SECAISE): ....civiviiiriiiiiiiereci ettt
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¢Expresa malestar por estar sucio?, ¢cOmo 10 ManifieSta?: .........cccovverirrneiennse e

¢Sube y baja escaleras? (sube escalones uno a uno, alterna los pies, sube o baja con o sin apoyos,
de la mano, agarrado a la barandilla..): .......cccoo oo

¢Usa correpasillos o triciclo, camina tirando de un arrastre, empuja una silleta, se desliza por un to-
bogan?:

JUEGO Y SOCIALIZACION
< Relacién del nifio con los adultos (padre, madre, abuelos y otros adultos significativos).

¢Quién suele hacerse cargo de €l habitualmente?, ¢quién lo hace cuando faltan los padres?: .........

¢Con quién le gusta estar en casa?, ¢hacia quién o quiénes manifiesta mayor apego y cémo lo
GEIMUESIIA?: ..ottt bbb bbbkt e bbbttt

¢Qué tipo de juegos prefiere en casa?:
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< Relacion con otros nifios (hermanos, vecinos, primos)

¢Juega con otros NIfIOS?, (8 QUE JUBGA?: ....ooviveieeririeieiristeree sttt

¢Como se relaciona con otros nifios? (les imita, les mira, les ignora, les sigue, juega al lado de ellos,
inicia algun tipo de interaccidn con ellos —se acerca, les dice algo, les toca, les pega—...): ..ccoovvvevvvrnne.

¢En qué situaciones se relaciona con otros nifios? (en casa, en el parque, paseo...). ¢Acuden otros
nifios a jugar con él en casa, visita la casa de 0troS NIM0S?: .........cocirereiriririss s

e Juego

¢Utiliza los objetos de juego de forma funcional? (rodar el coche, tocar el piano, dar de comer a una
MURABCA, PEINAIIA ...): ceiiieiieici ettt bbbttt be st e s et benestens e

¢Imita acciones de situaciones cotidianas? (barrer, limpiar, hacer comiditas, hacer como si come él
con la cuchara 0 que CONAUCE UN COCNE...): .iviieiiiirieieirisiee ettt
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¢Rechaza algln tipo de juego u 0bjeto?, ;COMO 10 haCE?: ......cceiiiriiiiree e

COMUNICACION Y LENGUAJE

¢Presta atencion cuando se le llama por su nombre, se le pide algo, se le cuenta un cuento...? (diri-
ge la mirada hacia el que le habla, mira al cuento o al objeto de interés...): ......cccccevevveeverenericrennn,

¢Cémo intenta obtener la atencién? (llora, tira de la ropa, sefiala, hace algln gesto, emite algin so-
nido, dice alguna palabra..). ;Para qué? (para que se le haga caso, para pedir algo, como sefial de

¢Como pide algo que quiere? (lo mira, llora, te lleva hasta el lugar, lo sefiala, emite algn sonido o
lo pide verbalmente, mira alternativamente al adulto 0 al 0bjeto, etC.): ......cccovvvveiirieiiiirccee

¢Expresa agrado/desagrado?, ;cOMO 10 ManifieSta?: ........ccccovrreerirreeiereeensesee s

¢Expresa estados emocionales? (por medio de sonrisas, risa, llanto...), ¢respecto a qué? (caricias,
cosquillas, cuando se Ie rifie, Si S8 18 SONMIE...): cuiviiieieirieiie et

GULIIZa el geStO A8 AUIBS?: .....ueeeiiieeieeiceee et

¢Comprende 6rdenes sencillas? (dame, toma, ven...), ;responde a 6rdenes mas complejas? (coger
el coche y guardarlo en la caja): ...
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¢Cémo se comunica? (mediante gestos, signos, lenguaje oral): ..........ccccorvererneiinnneineee
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ALUMNOS DE NUEVA ESCOLARIZACION
DATOS A RECOGER EN LA ESCUELA INFANTIL
ALUMNO/TA s
FECHA DE NACIMIENTOY: ..t
ESCUELA INFANTIL: .o
FECHA DE ENTREVISTA: ..ot

EDUCADORIA: ...ttt

INICIO
» ;Desde cuando acude a la Escuela INfantil?: .........cccooveviiiiiiiiiiciee e

ACTUALMENTE
e ;Cuénto tiempo acude? (nimero de horas, dias ¥ POr qQUE): ......ccvveerireieenirieireseeeseeeee

NIVEL ACTUAL DE COMPETENCIAS DEL NINO/A

Comunicacién/lenguaje (oral, gestual...)
© NiVEl COMPIENSIVO Y EXPIESIVO: ..ivirierirereireieresteseesestesestessesesseseesessesessessesasseseesesseseasessesesseseasesnns
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Autonomia
Y 1 (o [ RO UORRTRR

Desarrollo motor

» Motricidad gruesa (marcha, carrera, salto, andar en triciclo...): ......c.ccoeviiiiieniiniieeee e

0 [o] SO0 TSSOSO PSSP ST PO PSP PROPPTEPRPRPOPPOTON

Comportamientos inadecuados (autoestimulacion, balanceos, estereotipias, autoagresiones o
heteroagresiones...):
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Sefalar si se lleva a cabo algun programa especifico con el nifio (cudl, orientado por quién, si su-
pone implicacién familiar...):

Expectativas para el préximo curso (orientacion para el préximo curso si conocen la opinion de
la familia 0 han hablado al respecto):

2.2.3. Evaluacion del nivel de competencia curricular

La evaluacién del nivel de competencia curricular permite obte-
ner una informacion actual acerca del tipo y grado de aprendizajes
que ha adquirido el alumno, bien en el contexto escolar o en otros
contextos (contexto familiar, escuelas infantiles, centros en los que ha
recibido estimulacién...). Este tipo de evaluacion implica determinar
lo que es capaz de hacer el alumno en relacién a los objetivos y con-
tenidos de las diferentes areas del curriculo ordinario. Ademas, en los
alumnos con necesidades educativas especiales sera preciso especifi-
car aquello que es capaz de hacer solo y qué puede hacer con ayuda,
incluyendo el tipo y grado de la misma.

Este planteamiento de recogida y organizacién de las competen-
cias del alumno en las distintas areas del curriculo permite:

— Establecer objetivos prioritarios.

— Secuenciar contenidos que se situan en el nivel potencial de
aprendizaje del alumno.

— Disefar estrategias de ensefianza que garanticen el éxito de los
aprendizajes.

La finalidad de la evaluacion de la competencia curricular sera
identificar lo que el alumno es capaz de hacer en relacion con los ob-
jetivos y contenidos del curriculo establecido para la etapa educativa
correspondiente a su edad cronoldgica. En general, se debe partir del
curriculo de referencia. Sin embargo, debido al gran desfase existen-
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te entre las competencias de los alumnos con necesidades educativas
especiales graves y permanentes y la propuesta curricular ordinaria,
habra que descender a los objetivos y contenidos de ciclos y etapas
anteriores. En estos casos suele ser frecuente que dicho curriculo sea
el del primer ciclo de Educacién Infantil (0-3 afios).

No podemos olvidar que los referentes de la evaluacion seran di-
ferentes para un alumno de nueva escolarizacion que para aquellos
alumnos que ya estan escolarizados en el centro. En el primer caso
conviene realizar una evaluacion del nivel de desarrollo en la linea
gue se ha indicado anteriormente, asi como una evaluacién exhausti-
va del nivel de competencia curricular que el alumno tiene en rela-
cion al curriculo de su aula.

En sintesis, se pueden destacar las siguientes ideas con relacion a
la evaluacién de la competencia curricular:

Es una evaluacién en y para la intervencion.

No so6lo se valora al alumno, sino también al contexto escolar y
familiar.

Tiene caracter interdisciplinar, es decir, la realizan todos los
profesionales que atienden al alumno.

Utiliza fundamentalmente procedimientos no estandarizados,
que proporcionan informacién acerca de cdmo es y cdmo apren-
de el alumno.

El modelo de registro que se expone a continuacién pretende servir
de base para organizar la informacion recogida a través del proceso de
evaluacién de la competencia curricular. Los items sefialados tienen un
mero caracter orientativo y, en cualquier caso, habra que adaptarlos a
las caracteristicas y nivel de desarrollo del alumno o alumnos que es-
tan siendo objeto de valoracién. El fin altimo, por tanto, es servir de
instrumento a los diferentes profesionales para seleccionar los items de
evaluacién y organizar la informacion recogida a lo largo de este pro-
ceso. También puede ser un punto de referencia para llevar a cabo la
programacion de los contenidos para un alumno determinado.

Este registro consta de una primera columna en la que se explici-
tan los items de observacién correspondientes a los blogues de con-
tenidos de cada area. En las tres columnas siguientes se indica el gra-
do de adquisicién de los aprendizajes. Por ultimo se incluye un
apartado para registrar observaciones con el fin de especificar la ayu-
da que necesita y, en ese caso, el tipo y grado de ayuda que precisa.
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Los apartados que se incluyen en el modelo de registro son los

siguientes:

1. Area de Identidad y Autonomia Personal

1.1.

1.2.

1.3.

1.4.

El cuerpo y la propia imagen.

1.1.1. Segmentos y elementos del cuerpo.

1.1.2. Caracteristicas diferenciales.

1.1.3. Necesidades basicas.

1.1.4. Sensacionesy percepciones: los sentidos.
1.1.5. Sentimientos y emociones.

Juego y movimiento.
1.2.1. Coordinacion y control corporal a nivel general .
1.2.2. Coordinacion y control corporal a nivel segmentario.

Cuidado de uno mismo.

1.3.1. Habitos de control de esfinteres.

1.3.2. Habitos de higiene personal.

1.3.3. Habitos de vestido y desvestido.

1.3.4. Habitos relacionados con la alimentacion.

Cuidado del entorno.
1.4.1. Habitos de orden y limpieza.

2. Area de Descubrimiento del Medio Fisico y Social

2.1.
2.2.
2.3.
2.4.

El entorno sociocultural: los primeros grupos sociales.
La vida en sociedad.

Los objetos.

Animales y plantas.

3. Area de Comunicacién y Representacion

3.1.

3.2.
3.3.
3.4.
3.5.
3.6.

Lenguaje oral y otros sistemas de comunicacion.
3.1.1. Comunicacioén.

3.1.2. Comprension.

3.1.3. Expresion.

Aproximacién al lenguaje escrito.

Expresion pléastica.

Expresion musical.

Relaciones, medidas y representacion en el espacio.

Expresion corporal.
3.6.1. Dominio del cuerpo.
3.6.2. Expresion de sentimientos, emociones, necesidades y deseos.
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2.2.4. Evaluacion del estilo de aprendizaje

La valoracion del estilo de aprendizaje pretende obtener informa-
cion sobre las estrategias que utiliza un alumno frente a las situacio-
nes de ensefianza. Dichas estrategias se ponen de manifiesto en el
modo en que éste se enfrenta a las diversas actividades escolares que
se le proponen y estan relacionadas con procesos de tipo cognitivo,
motivacional, afectivo... Asi cada alumno tiene un estilo de aprendi-
zaje propio derivado de sus propios intereses, motivaciones y prefe-
rencias, incluyendo ademas su capacidad de atencién y concentra-
cion.

La evaluacion del estilo de aprendizaje permite ajustar estrategias
educativas, de tipo organizativo y metodoldgico, y decidir sobre algu-
nas cuestiones fundamentales en la practica educativa como son:

— Tipo de agrupamiento mas adecuado para trabajar sobre conte-
nidos generales o especificos: grupo clase, pequefio grupo, si-
tuacion individual...

— Caracteristicas de las tareas y actividades: en cuanto a su forma
de presentacién, materiales a utilizar, actividades a realizar, du-
racion...

— Tipo de ayudas se ofreceran: fisica, verbal, visual...

— Refuerzos que se van a utilizar para motivar al alumno: hala-
gos, refuerzos de actividad, premios, privilegios...

El procedimiento mas eficaz para obtener datos sobre el estilo de
aprendizaje del alumno es la observacién sisteméatica que se lleva a
cabo durante la intervencion.

A continuacion, se presenta un modelo de registro, en el que se
formulan una serie de preguntas para facilitar la identificacién de las
caracteristicas mas significativas del estilo de aprendizaje de un
alumno en relacién a los siguientes aspectos:

1. Variables que condicionan el estilo de aprendizaje.
2. Motivaciones e intereses.

3. Atencion.

4. Estrategias utilizadas para la resolucion de tareas.
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REGISTRO PARA LA EVALUACION DEL ESTILO DE APRENDIZAJE

1. VARIABLES FISICAS Y AMBIENTALES QUE CONDICIONAN EL ESTILO DE APRENDIZAJE
DEL ALUMNO

— ¢Como influyen determinadas variables ambientales en el trabajo escolar (ruidos, luz, tempera-
tura, espacios, ubicacion del alumno en el aula...)?

— ¢En qué situaciones responde de forma mas adecuada (situaciones de pequefio grupo, atencion
individualizada, gran grupo...)?

2. MOTIVACIONES E INTERESES

— ¢Qué tipo de actividades prefiere?

— ¢En qué tareas o actividades se siente mas seguro (manipulativas, de juego, de mesa, estructu-
radas, no estructuradas... )?

— ¢ Cémo reacciona ante una actividad nueva (con curiosidad, con iniciativa, busca inmediata-
mente ayuda, la rechaza, presenta negativismos, rabietas...)?

— ¢ Como reacciona ante una tarea conocida (le agrada, le motiva, sabe que no le exige mucho
esfuerzo, se aburre, la realiza mecanicamente...)?
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— ¢ Ante qué tipo de refuerzos responde mejor: refuerzos sociales (sonrisas, alabanzas...), refuer-
z0s materiales...?

3. ATENCION

— ¢ En qué situaciones permanece mas atento?

— ¢Cudando centra mas su atencion: ante estimulos verbales (6rdenes, indicaciones), sefiales o in-
dicadores gestuales, graficos (dibujos, pictogramas, fotografias...)?

4. ESTRATEGIAS UTILIZADAS PARA LA RESOLUCION DE TAREAS

— ¢Qué canales sensoriales utiliza preferentemente: visual, auditivo...?
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— ¢ En qué tareas actta de forma dirigida?, ¢con qué grado de ayuda?
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2.2.5. ldentificacion/deteccion de necesidades educativas prioritarias

La evaluacion tiene como finalidad conocer el nivel de desarrollo
del alumno (cémo es y como funciona en distintos ambitos), su nivel
de competencia curricular (qué sabe en funcion de las areas del refe-
rente curricular acorde con su edad de desarrollo, edad cronoldgica
y caracteristicas) y su estilo de aprendizaje (cobmo aprende). Este pro-
ceso debe concluir en un analisis pormenorizado de aquellos aspec-
tos que se traducen en la identificacién de las necesidades educativas
prioritarias.

La informacion relativa al alumno, en cuanto a sus capacidades ba-
sicas, competencia curricular y su estilo de aprendizaje, debe comple-
mentarse con otras informaciones relativas al contexto escolar (tanto
del aula como del centro) y al familiar. Puede haber aspectos en el me-
dio escolar y/o familiar que estan interfiriendo en el proceso de ense-
fianza /aprendizaje o que por el contrario son facilitadores del mismo.

El analisis del nivel en el que se detectan las necesidades y la pro-
puesta para elaborar y ajustar la respuesta educativa completaran el
proceso de adaptacion curricular del alumno.

En sintesis, para organizar la informacion en términos de necesi-
dades se pueden considerar:

— Necesidades respecto al desarrollo de capacidades basicas (mo-
trices, comunicacion, sociales...).

— Necesidades respecto al desarrollo de la competencia curricular
(en cuanto a qué contenidos aprende y cdmo aprende, qué es-
trategias utiliza, tipo de habitos de trabajo...).

— Necesidades respecto a la planificacién y organizacion del con-
texto escolar (disefio de zonas en el aula, disposicion del mobi-
liario, distribucidon de horarios, planificacion de los apoyos del
profesorado especialista...).

— Necesidades respecto a su medio familiar y social. Aungue a ve-
ces estén muy lejos de resolverse desde el contexto escolar, se
puede intentar planificar y contemplar acuerdos de colabora-
cion con la familia, buscar soluciones de forma conjunta, reali-
zar intercambios de informacién relevante...

La definicién de necesidades a distintos niveles es imprescindible
para la elaboracion de la respuesta educativa, en concreto de las
adaptaciones curriculares, programaciones cortas, etc.
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2.2.6. Valoraciones especificas

Las valoraciones especificas suponen profundizar en aspectos ya
analizados en las evaluaciones iniciales y complementar la informa-
cion existente. El objetivo fundamental de dichas valoraciones es en-
riquecer y avanzar en la utilizacion de técnicas o metodologias de en-
seflanza/aprendizaje mas especificas y realizar progresivos ajustes en
las adaptaciones curriculares del alumno.

La identificacién de las necesidades educativas prioritarias que
presenta el alumno exige en ocasiones realizar valoraciones mas ex-
haustivas en aspectos concretos. Algunos de estos aspectos pueden
hacer referencia a los ambitos de autonomia, comunicacién, conduc-
ta, interaccion social... A continuacion, se realiza una breve explica-
cion, a modo de ejemplo, acerca de cOmo se pueden enfocar este tipo
de valoraciones. El procedimiento variara en funcion del @ambito co-
rrespondiente. Concretamente se va a hacer alusion a tres &mbitos
que con frecuencia preocupan a los profesionales:

— Autonomia personal.
— Comunicacion.
— Conductas.

Autonomia personal

Las necesidades educativas mas habituales que presentan los
alumnos en este ambito pueden estar relacionadas con dificultades
en la adquisicion de destrezas manipulativas finas, la interiorizacion
de las secuencias de cada actividad (por ejemplo, en el lavado de ma-
nos), el manejo de utensilios correspondientes, etc. Los habitos de
autonomia que se contemplan mas habitualmente son los relaciona-
dos con vestido y desvestido, habitos de aseo, higiene personal, ali-
mentacioén y suefo.

En lo que respecta a los habitos de vestido/desvestido y habitos de
higiene (por ejemplo, ponerse el pantalon y la chaqueta, los calceti-
nes, el lavado de manos, cara, dientes...), sera preciso analizar qué
aspectos no tiene adquiridos, en qué fase del proceso se hallay qué es
capaz de hacer solo y con ayuda, con objeto de estructurar el proce-
dimiento de ensefianza y la graduacion de las ayudas que se le van a
proporcionar.
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Asi mismo, la evaluacion de items de observaciéon pormenoriza-
dos, en términos de habilidades de autonomia, facilitara la secuencia-
cion de las mismas para su ensefianza; por ejemplo, si el objetivo que
se plantea es que el alumno sea capaz de atarse los botones de la bata
correctamente, sera preciso analizar los diferentes pasos de la secuen-
cia que el alumno debe realizar y en cudles de ellos precisa ayuda. Con
objeto de poder llevar a cabo esta valoracion, se sugiere la elaboracion
de registros en los que se especifiquen items de observacion en rela-
cion con habilidades de autonomia. En lo referente al control de esfin-
teres habra que establecer una linea base en la que se analice la fre-
cuencia con que el nifio precisa acudir al aseo, si existe un control
pasivo de esfinteres, si los accidentes enuréticos o encopréticos estan
asociados con determinados aspectos ambientales, si pide ir al aseo.

Respecto a los habitos relacionados con la alimentacion, algunos de
los problemas que suelen presentar los alumnos con trastornos gene-
ralizados del desarrollo y/o con retraso mental grave en relacién con
la alimentacién suelen estar relacionados con la hiperselectividad
ante determinados alimentos como, por ejemplo, negarse a probar de-
terminado tipo de alimentos, comer sélo un tipo de alimentos, etc.

En estas situaciones, sera preciso llevar a cabo también una valo-
racion especifica de estos habitos y de las posibles variables que pue-
den estar influyendo en la presentaciéon y mantenimiento del proble-
ma. Se puede realizar una recogida de informacién a través de
cuestionarios o registros de habitos alimenticios que pueden incluir
en su formulacion habilidades de autonomia en la alimentacion, di-
ficultades o alteraciones, preferencias, etc.

Comunicacion

La valoracion més especifica del &mbito del lenguaje y la comuni-
cacién deberé contemplar no sélo la competencia comunicativa del
alumno, sino también la del interlocutor, asi como la interrelacion
gue se establece entre ambos. Esta valoracién, por tanto, concedera
gran importancia a los aspectos pragmaticos de la comunicaciony a
los componentes semanticos. En los alumnos con retraso mental gra-
ve y en los que presentan trastornos generalizados del desarrollo tie-
nen un caracter secundario, por tanto, los aspectos mas formales del
lenguaje (fonética-fonologia y morfosintaxis).

En este sentido, habra que valorar el grado de intencionalidad co-
municativa y las funciones comunicativas que manifiesta el alumno.
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En lo que respecta a la competencia linguistica, se valorara el desarro-
Ilo seméantico y, en el caso de los alumnos que presenten un mayor ni-
vel de lenguaje, los aspectos fonético/ fonoldgico y morfosintacticos.

Asi mismo, habra que valorar tanto la vertiente comprensiva
como la expresiva. A nivel comprensivo se puede analizar la com-
prension de gestos, orientacién al sonido y al habla, respuesta a su
nombre, comprension de sefales extralinglisticas, comprensiéon de
vocabulario familiar, comprensién de 6rdenes con distintos niveles
de complejidad, comprensién de conceptos basicos, etc.

A nivel expresivo, serd preciso indagar acerca de la expresiéon pre-
verbal y verbal. La expresion preverbal hara referencia a la emision
de sefales, de gestos (de contacto o distales) y signos, asociandolos a
las funciones que desempefan y a las situaciones en las que se produ-
cen. A nivel verbal se puede registrar la presencia de balbuceos no co-
municativos, balbuceos comunicativos, sonidos inarticulados, pala-
bras y aproximaciones a palabras y frases.

En lo que respecta al contexto, se puede analizar el tipo de inte-
racciones que se establecen entre el nifio y las personas del entorno,
qué estrategias facilitan y dificultan la interaccién, etc.

En caso de nifios autistas que tienen un cierto nivel de lenguaje
oral, si se observan emisiones ecolalicas habra que valorar si dichas
ecolalias se producen de forma inmediata o demorada y si se trata de
un eco reducido, ampliado, mitigado o expandido. También habra
que analizar si dicha ecolalia tiene una funcionalidad.

Los instrumentos y procedimientos mas Utiles para llevar a cabo
este tipo de valoraciones son escalas de desarrollo, cuestionarios y
entrevistas a personas significativas del entorno, asi como las obser-
vaciones, sean éstas en situaciones cotidianas o bien sean observacio-
nes en situaciones estructuradas como por ejemplo a través de la
prueba ACACIA (Tamarit, 1994).

Conducta

Se entiende por conducta problematica aquella que interfiere en
el aprendizaje, en las habilidades aprendidas o en la vida familiar y
social del niflo. En este sentido, el abordaje de la conducta a veces se
convierte en objetivo prioritario puesto que puede facilitar o interfe-
rir la adquisicion de cualquier otra habilidad.

En los alumnos con retraso mental grave y con trastornos genera-
lizados del desarrollo, los comportamientos probleméaticos méas habi-
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tuales son las estereotipias, autoestimulaciones, conductas agresivas,
autolesiones, evitacion de la interaccidn, rabietas, etc. La intervencion
gue se lleve a cabo en relacidn con estos tipos de comportamientos va-
riard en funcion de que dichas conductas cumplan una finalidad social
0 no. Es por ello que en la valoracién habra que analizar no sélo la to-
pografia o forma de la conducta sino también la funcién que desempe-
fia dicha conducta. En muchas ocasiones la forma de la conducta puede
ser inadecuada, pero puede desempefar una funcién comunicativa,
como es llamar la atencién, evitar situaciones desagradables, conse-
guir algun objeto o realizar alguna actividad (Carr, 1996).

En estos alumnos se dan otra serie de conductas en las cuales no
se puede aplicar este enfoque comunicativo. Estas conductas, tal
como sefiala Carr, hacen referencia a variables sensoriales, homeos-
taticas u organicas. En las variables sensoriales, la conducta tiene lu-
gar por la estimulacion sensorial que produce. Las variables homeos-
taticas hacen referencia a conductas que realiza el nifio en entornos
poco estimulantes o excesivamente estimulantes. En lo que respecta
a las variables orgéanicas, las conductas se producen como resultado
de ciertos factores biologicos.

En el proceso de valoracion, sera preciso llevar a cabo un analisis
exhaustivo de las diferentes variables que estan contribuyendo en el
inicio y en el mantenimiento del problema. Este proceso se puede ini-
ciar por medio de entrevistas a personas significativas del entorno,
tanto a nivel escolar como familiar. En dichas entrevistas se indagara
gqué tipo de conductas se valoran como problematicas, en qué situa-
ciones se producen con mas frecuencia, con qué personas, cOmo re-
accionan las personas del entorno ante estas situaciones, a qué atri-
buyen el hecho de que el nifio se comporte de esta manera, etc.

Un segundo procedimiento para llevar a cabo la valoracién especi-
fica de los problemas de comportamiento es el andlisis funcional que
se realiza por medio de la observacion. Dicha observaciéon debe incluir
diferentes situaciones significativas en la vida escolar del alumno. Se
registrara el dia, la hora, la situacién general en que se realiza la obser-
vacion, asi como las variables antecedentes o contexto interpersonal, la
definicion operativa de la conducta problematica y las variables conse-
cuentes o reaccién social de las personas del entorno. Una vez realiza-
do el andlisis funcional de las conductas, sera preciso analizar el pro-
posito o la funcién que cumplen, teniendo en cuenta que una misma
conducta puede cumplir diferentes propdsitos y gue un mismo propo-
sito o funcion se puede manifestar a través de diferentes conductas.
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3. ORIENTACIONES PARA LA ELABORACION
DE LA ADAPTACION CURRICULAR INDIVIDUAL

El proceso de elaboracién de la adaptacién curricular, tal como se
ha sefialado en el apartado anterior, supone un recorrido que parte de
la evaluacion psicopedagdgica del alumno. En dicha evaluacion se in-
cluyen aspectos relacionados con el desarrollo personal, la competen-
cia curricular y el estilo de aprendizaje. Su principal objetivo sera
ajustar la propuesta curricular del alumno en relacion al qué y como
ensefar. Se realizard un seguimiento de la propuesta curricular y se
tomaran decisiones en funcion de la evolucién y promocion del
alumno. Por tanto, no se puede separar el proceso de evaluacién de la
respuesta educativa propiamente dicha. En algunas ocasiones ambas
fases del proceso pueden incluso llegar a identificarse.

Las caracteristicas de los alumnos con necesidades educativas es-
peciales graves y permanentes aconsejan desarrollar la evaluacién
durante un periodo de tiempo suficiente como para que se manifies-
ten conductas referidas a capacidades o aprendizajes. En este senti-
do, se hace alusién a una evaluacién en la intervencion.

Desde el inicio de la escolarizacién, la evaluacién constituye un
punto de partida para determinar qué necesidades educativas presen-
ta el alumno en el momento en el que se realiza la valoracién. La
identificacion de necesidades educativas resulta imprescindible para
disefar la respuesta educativa en este tipo de alumnado, lo cual per-
mite seleccionar los ejes o0 nucleos sobre los que se articulara dicha
respuesta educativa, como son por ejemplo la autonomia personal o
la comunicacion. Estas necesidades no solo derivan de las caracteris-
ticas del alumno, sino que en muchas ocasiones también estan con-
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dicionadas por variables de contexto en el que tiene lugar la interven-
cion educativa. Se traducen en ajustes relacionados con la respuesta
educativa y el establecimiento de apoyos y ayudas.

¢Qué tipo de adaptaciones precisan, en concreto, los alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales graves y permanen-
tes? Una vez definidas detenidamente las caracteristicas y las necesi-
dades educativas que de ellas se derivan, se puede deducir que estos
alumnos requieren adaptaciones muy significativas del curriculo, no
solo relativas al qué ensefiar sino también en relacion al como ense-
fiar. En la practica exige modificaciones de los elementos basicos del
curriculo, como son principalmente los objetivos y contenidos. Ade-
mas también se tendran en cuenta posibles adecuaciones en la meto-
dologia y disefio de actividades, organizacién, criterios de evalua-
cion, etc. Dichos aspectos constituyen la propuesta curricular, es
decir, la adaptacion curricular individual.

El ajuste y formulacion de los elementos curriculares basicos en
relacion al qué y como ensenfiar se realizara por parte de los profesio-
nales que atienden a este alumnado en el marco de la Unidad de Apo-
yo Educativo. Desde esta estructura se tomaran decisiones consensua-
das sobre las estrategias y contenidos mas idéneos para contribuir al
desarrollo del alumno y facilitar sus aprendizajes.

En este sentido, dadas las caracteristicas de estos alumnos y
alumnas es importante compaginar el enfoque global de las interven-
ciones con la actuacién mas especializada:

— El caracter de globalidad tiene en cuenta la idea de unidad de
las diferentes actuaciones que se llevan a cabo por parte de los
profesionales implicados en la atencién del alumno: profesor
tutor, profesor o profesora de Pedagogia Terapéutica, logopeda,
auxiliar educativo. Asi, por ejemplo, si estamos ensefiando a un
alumno hébitos de aseo, como puede ser el lavado de manos,
incidimos al mismo tiempo en otros aspectos como es la comu-
nicacion, destrezas manipulativas, etc.

— Por otra parte cada especialista asume sus funciones aportando
los contenidos y técnicas propios de su especialidad. El orienta-
dor del centro coordina la elaboracion de la adaptacion curricu-
lar y detecta las necesidades educativas derivadas de la evalua-
cion realizada por todos los profesionales. Proporciona, entre
otros aspectos, criterios relativos al desarrollo evolutivo y prin-
cipios relacionados con el modo en que aprende el alumno.
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Con el fin de facilitar la realizacién y aplicacién de la propuesta
curricular, en el siguiente apartado se exponen unas reflexiones, a
modo de criterios, para orientar la seleccion y priorizacién de ele-
mentos curriculares basicos respecto a objetivos, contenidos y estra-
tegias organizativas y metodoldgicas.

3.1. CRITERIOS PARA LA SELECCION Y FORMULACION DE OBJETIVOS
Y CONTENIDOS

Una adaptacion curricular individual supone tomar como refe-
rente los objetivos generales de etapa correspondientes a la edad cro-
nolégica del alumno. Estos objetivos son comunes para todo el alum-
nado y estan definidos con caracter general, por lo que no es
necesario realizar grandes reformulaciones, ya que en la mayoria de
las ocasiones es suficiente introducir alguna pequefia matizacioén en
relacion a las capacidades incluidas en los objetivos generales.

Respecto a las areas del curriculo, conviene considerar mas dete-
nidamente los objetivos y contenidos de cada una de ellas para intro-
ducir cambios de mayor o menor relevancia. Para ello, se aportan
unos criterios basicos.

3.1.1. Criterios para la seleccidon de objetivos y contenidos de area

— Partir del nivel de desarrollo y del nivel de competencias del
alumno, es decir, de sus conocimientos previos.

— Considerar la zona de desarrollo proximo, lo que es capaz de
hacer solo y lo que es capaz de realizar con ayuda.

— Tener en cuenta la edad cronoldgica del alumno y los intereses
propios de su edad.

— Establecer el curriculo ordinario como base para iniciar la
adaptacion curricular.

— Destacar contenidos que promuevan aprendizajes relevantes y
practicos, a corto y largo plazo.

— Desarrollar mas exhaustivamente los bloques de contenidos de
tipo procedimental y, en algunas ocasiones, de tipo actitudinal.

— Incluir contenidos relacionados fundamentalmente con los &m-
bitos de la autonomia personal, la comunicacion y la interac-
cion.
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Partir del nivel de desarrollo y del nivel de competencias
del alumno, es decir, de sus conocimientos previos

El punto de partida en la programacion de la respuesta educativa
es la evaluacion del alumno. En este sentido, en el marco de los prin-
cipios que se hallan implicitos en la LOGSE, la consideracion de los
conocimientos previos del alumno permite ajustar los aprendizajes al
nivel de desarrollo real. Asimismo se tendran en cuenta las fases evo-
lutivas de adquisicion de aprendizajes. Por ejemplo, si se esta inci-
diendo sobre el desarrollo de la pinza, en la programacion de motrici-
dad fina se trabajara en primer lugar la pinza gruesa, a continuacion
la prension radio-palmar (oposicién del pulgar al resto de los dedos)
y, una vez que se vaya adquiriendo, se ira trabajando la prensién en
pinza (oposicion del pulgar al indice).

Considerar la zona de desarrollo préximo, lo que es capaz
de hacer solo y lo que es capaz de realizar con ayuda

Este criterio esta relacionado con el anterior. Es un aspecto que se
considera en la evaluacién de la competencia curricular y que se con-
vierte en la base de la programacion. Se partird, por tanto, de aquello
que el alumno o alumna es capaz de realizar con ayuda y se incluiran
también aspectos que sea capaz de realizar solo, con el doble objeti-
vo de favorecer la motivacién por el hecho de intercalar contenidos
gue le resultan mas faciles con otros que domina menos.

Tener en cuenta la edad cronoldgica del alumno y los intereses
propios de su edad

Los alumnos con necesidades educativas graves y permanentes a
menudo se identifican con edades mentales muy inferiores a su edad
cronoldgica. Esto nos lleva de forma errénea, en muchas ocasiones,
a utilizar materiales y estrategias muy “infantilizadas” en relacion
con la edad cronoldgica del alumno. Sin embargo, en estos alumnos
hay gue desarrollar motivaciones e intereses acordes con su edad cro-
noldgica. Esto facilitara la adaptacion social y repercutird, sin duda,
en una mejor autoimagen y autoestima de la persona con discapaci-
dad psiquica.
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Establecer el curriculo ordinario como base para iniciar
la adaptacion curricular

Cualquier adaptacion curricular debe partir de una reflexion so-
bre el curriculo ordinario y sobre las medidas de atencion a la diver-
sidad establecidas en el centro escolar. A partir de esta reflexiony a la
vista de las necesidades educativas que presenta un alumno, pode-
mos formular una serie de cuestiones que contribuyan a la toma de
decisiones acerca de:

— Los objetivos y contenidos de la programacién de aula:

- ¢Qué contenidos se pueden trabajar con los alumnos con ne-
cesidades educativas especiales graves y permanentes?

— ¢Cuales pueden realizarse a distinto nivel de complejidad?
— ¢Qué tipo y grado de ayudas y de recursos van a necesitar?
- ¢Qué contenidos tendremos que eliminar o posponer?

— Contenidos no contemplados en el proyecto curricular o en la
programacion de aula:

— ¢Qué contenidos no contemplados en el curriculo ordinario,
bien porque corresponden a edades cronolégicas inferiores
0 porgue los nifios de su edad no necesitan una ensefianza
especifica, seria preciso considerar?

— ¢Qué contenidos no contemplados en el curriculo ordinario
tendremos que introducir?

— En lo que respecta a las estrategias organizativas y metodolégi-
cas:

— ¢Qué tipo de organizacion favorece y cual dificulta la adqui-
sicion de los aprendizajes, en funcién de los contenidos
planteados en cada momento?

- ¢Qué aspectos se pueden abordar en gran grupo, en peque-
fio grupo o de forma individual?

- ¢Qué estrategias se van a utilizar para favorecer la adquisi-
cion de diferentes tipos de aprendizajes?

- ¢Qué metodologias o procedimientos facilitan el desarrollo
de aspectos especificos como la comunicacion, la interac-
cion social, etc.?

Como criterio general, se mantendran los objetivos generales de
etapa introduciendo en algln caso pequefias matizaciones a los
mismos.
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Destacar contenidos que promuevan aprendizajes relevantes
y préacticos, a corto y largo plazo

En la programacién de la adaptacién curricular habra que anali-
zar las necesidades inmediatas del alumno, sin perder de vista las ne-
cesidades a largo plazo. La priorizacion que se realice debe tener fun-
damentalmente un caréacter funcional, esto es, los contenidos deben
ir dirigidos a promover el desenvolvimiento autonomo del alumno en
el medio habitual. Esto puede llevar, en algunas ocasiones, a incluir
contenidos que sirvan de base para la adquisicion de nuevos aprendi-
zajes.

Desarrollar mas exhaustivamente los bloques de contenidos de tipo
procedimental y, en algunas ocasiones, de tipo actitudinal

Los contenidos procedimentales, en el caso de los alumnos con
necesidades educativas especiales graves y permanentes, se convier-
ten en los ejes sobre los que se insertan los contenidos conceptuales
y actitudinales, puesto que la finalidad ultima no es la adquisicion
de conocimientos sino el aprendizaje de destrezas que les permitan
desenvolverse con el mayor grado de autonomia posible en situacio-
nes de la vida cotidiana. Sin embargo, en muchas ocasiones tam-
bién adquieren un carécter prioritario los contenidos actitudinales,
puesto que en estos alumnos suelen aparecer actitudes y conductas
gue interfieren en la adquisicion de los aprendizajes. En este senti-
do se producen, en muchas ocasiones, negativismos ante la realiza-
cion de una actividad o ante el cambio de actividades o situaciones,
fobias ante determinados objetos, autoagresiones, heteroagresio-
nes, etc. En determinados momentos, por tanto, algunos conteni-
dos actitudinales pueden ser prioritarios durante un periodo de
tiempo.

Incluir contenidos relacionados fundamentalmente con los &mbitos
de la autonomia personal, la comunicacién y la interaccién social

Una de las finalidades mas importantes que nos proponemaos es
mejorar la calidad de vida de los alumnos con necesidades educativas
especiales graves y permanentes. Esto se puede conseguir en la medi-
da que se incrementa su autonomia personal y sus posibilidades de
comunicacion y de interaccion social en el medio en el que se desen-
vuelven.
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Asi, cuando el alumno inicia la escolaridad, con 3 6 4 afos, los
principales objetivos irdn encaminados a conseguir una adecuada
adaptacion al entorno escolar y a desarrollar los habitos de autono-
mia relacionados con el aseo, el vestido, la alimentacion y el control
de esfinteres. También se incidira sobre habitos de orden, de recono-
cimiento del espacio y de interiorizacion de rutinas y normas relacio-
nadas con el funcionamiento en el &mbito escolar. Conforme se inter-
viene sobre estos aspectos se ira profundizando en la valoracién del
alumno en los diferentes &mbitos, como es el desarrollo social, cogni-
tivo, motor y de la comunicacion.

Durante el segundo y tercer curso de la etapa infantil se puede ha-
cer necesario profundizar en la valoracion de aspectos prioritarios
del desarrollo, como es la comunicacién o las conductas, con objeto
de tomar decisiones en relacién a cambios en los sistemas de comu-
nicacion, aplicacién de nuevas tecnologias, disefio de ambientes,
espacios, etc.

3.1.2. Criterios para la formulacidon de objetivos y contenidos de area

Las principales modificaciones para realizar unas adaptaciones
curriculares muy significativas consisten en:

— Incorporar nuevos objetivos y/o contenidos no contemplados en
el curriculo ordinario, tales como contenidos propios de esti-
mulacion sensorial o sistemas de comunicacion aumentativa o
alternativa.

— Suprimir elementos que no resultan relevantes o asequibles a
las caracteristicas y capacidades de estos nifios, es decir de
aquellos aprendizajes mas académicos relativos a la lectoescri-
tura, célculo, etc.

— Sustituir contenidos ordinarios por otros paralelos que cum-
plen una funcién similar como pueden ser los sistemas aumen-
tativos y alternativos de comunicacion por el lenguaje oral.

— Dar continuidad a contenidos que precisan mas ejercitacion y
consolidaciéon. En este sentido se pueden seguir trabajando los
habitos de autonomia personal en la etapa de Educacion Pri-
maria.
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3.2. CRITERIOS PARA LA APLICACION DE ESTRATEGIAS GENERALES
ORGANIZATIVAS Y METODOLOGICAS

3.2.1. Marco teoérico

La adaptacion de objetivos y contenidos implica también plantea-
mientos en relacién al cdmo ensefiar. Por este motivo resulta impres-
cindible una reflexién sobre las estrategias que se pueden utilizar
para facilitar tanto la adquisicion de aprendizajes como una mejor
adaptacion del alumno a diferentes contextos educativos.

Todo esto supone, por una parte, tener presentes una serie de
principios formulados en las orientaciones didacticas de las cajas ro-
jas (Curriculo de la etapa infantil, 1992) como los de significatividad,
funcionalidad de los aprendizajes, etc. y deducir qué implicaciones
tienen para el alumnado con necesidades educativas graves y perma-
nentes.

Para facilitar la eleccidn de estrategias organizativas y metodol6-
gicas, tal y como se ha definido anteriormente en relacion a objetivos
y contenidos, se consideran algunos criterios en relacion a una serie
de principios recogidos en el anexo del Decreto Foral 574/1991 de 30
de diciembre, por el que se establece el curriculo de la educacion in-
fantil en la Comunidad Foral de Navarra. Estos principios metodol6-
gicos son los siguientes:

Aprendizaje significativo.
Enfoque globalizador.

Importancia de las actividades, las experiencias y los procedi-
mientos.

Clima de seguridad y confianza.
Organizacion del espacio, los materiales y el tiempo.
El trabajo en equipo.

A partir de estos principios, vamos a considerar algunos puntos
gue repercuten en la metodologia y organizacién y a relacionar di-
chos aspectos con diversos criterios para deducir estrategias.
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Principios bésicos sobre metodologia

Criterios para desarrollar estrategias

Significatividad de los aprendizajes.

« Partir de los conocimientos previos que posee el nifio.

« Conocer su nivel de desarrollo global.

« Tener en cuenta las pautas del desarrollo evolutivo en la programa-
cion de actividades.

Considerar los intereses y preferencias de los alumnos y del entorno
familiar y escolar.

Favorecer la motivacion por los nuevos aprendizajes.

Globalizacion de los aprendizajes.

Enfocar la ensefianza de los diferentes habitos y habilidades de auto-
nomia, comunicacion, interaccién social o motricidad no de forma
aislada, sino como un conjunto interrelacionado.

Operativizar la globalizacion en unidades tematicas, centros de inte-
rés, rincones, proyectos, talleres, zonas de trabajo, etc.

Desarrollar las diferentes capacidades incluidas en los objetivos gene-
rales de etapa y de area.

Importancia de las actividades,

las experiencias y los procedimientos.

Promover conacimientos a través de la participacion del

alumno en situaciones de la vida cotidiana.

Partir de experiencias concretas e inmediatas.

Actuar el adulto como mediador para facilitar el contacto con la ex-
periencia.

Facilitar la participacion activa del alumno en la realizacion de activi-
dades, asi como en la organizacion y planificacion de las mismas.
Incluir diversas actividades de juego en funcion de las caracteristicas
del alumno (juego exploratorio, circular, de construccién, funcional,
simbdlico).

Favorecer el mayor grado de autonomia personal a través de la ac-
cion.

Clima de seguridad y confianza.

Crear un ambiente calido, acogedor y “seguro” en el que el nifio se
sienta aceptado.

Transmitir confianza, por parte del profesor, en las posibilidades del
nifio.

Actuar “como si” con objeto de promover desarrollo.

Organizacion del espacio,
el tiempo y los materiales.

Insertar actividades en rutinas cotidianas con objeto de facilitar la anti-
cipacion y la comprension de las situaciones de aprendizaje.
Distribuir y utilizar espacios del centro y del aula segtin la seleccién
realizada de objetivos y contenidos.

Distribuir los tiempos de atencion al alumno.

Establecer una secuencia temporal de las actividades a realizar.

« Adaptar materiales en funcién de las actividades que se planteen.

A estos principios se pueden afiadir otros relacionados con la funcionalidad y la generalizacién de
los aprendizajes, tal y como se expone a continuacion:

Funcionalidad.

Disefiar actividades en contextos naturales para lograr el maximo ni-
vel de autonomia en situaciones de la vida diaria.

Generalizacion de los aprendizajes.

Establecer coordinaciones entre los diferentes profesionales.
Contemplar intercambios de informacion con la familia, insistiendo
en adquisiciones que realiza en un determinado contexto para tras-
vasar su ejecucion a otros contextos.

Reforzar aprendizajes en diferentes contextos.

Ofrecer situaciones en las que el alumno tenga la oportunidad de
realizar los aprendizajes adquiridos.
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3.2.2. Medidas de tipo organizativo

Habitualmente utilizamos estrategias para ubicarnos en el espacio
y en el tiempo. En el caso del alumnado con necesidades educativas
especiales graves y permanentes, se observan a menudo dificultades
para orientarse en los diferentes espacios, tener nocion del tiempo,
etc. Es importante ensefarles a comprender y anticipar situaciones,
desplazarse de forma autbnoma, conocer qué es lo que deben hacer
antes o después, etc. Es por ello que, cuando se plantean en el centro
las medidas de tipo organizativo, éstas deben hacer referencia tanto a
los recursos personales como al disefio de espacios, eleccién y dispo-
sicion del mobiliario, sefializadores, marcadores, etc. para facilitar
una mejor adaptacion al contexto escolar. Algunos de los aspectos que
se pueden considerar son los siguientes:

Prevision de recursos personales para la atencion del alumnado.

Delimitacion de funciones y responsabilidades de cada profe-
sional.

Priorizacion de objetivos y contenidos.

Establecimiento de agrupamientos y tiempos de atencién del
alumno.

Prever los recursos personales necesarios para la atencién del
alumnado: profesor tutor, profesor de P.T., logopeda, auxilar
educativo, orientador, fisioterapeuta

En este sentido, es importante establecer los tiempos de coordina-
cion en el marco de la Unidad de Apoyo Educativo encaminados a
ajustar la adaptacion curricular individual del alumno, llevar a cabo
una evaluacion continua y poder realizar los ajustes necesarios, esta-
blecer criterios comunes de actuacion ante determinadas situaciones
gue puedan surgir (por ejemplo, en el caso de los alumnos que pre-
sentan alteraciones de conducta o cuando se va a iniciar un programa
de comunicacion) y compartir estrategias de ensefianza que facilitan
los aprendizajes del alumno (por ejemplo, qué situaciones favorecen
la atencion y la motivacion del alumno).

Delimitar funciones y responsabilidades que van a desempefiar cada
uno de los profesionales

Siguiendo el criterio de globalidad antes mencionado, se conside-
ra que las diferentes facetas del desarrollo (social, afectivo, comuni-
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cativo, motor) estan interrelacionadas, por lo que resulta dificil ais-
larlas, fundamentalmente en las fases iniciales del desarrollo. Este
proceso no se puede obviar en el alumnado con necesidades educati-
vas especiales graves y permanentes, debido al desfase existente en-
tre las edades cronoldégicas y las edades de desarrollo, que ocupan
fundamentalmente la etapa del desarrollo sensoriomotor de Piaget.
Serd preciso conjugar los aspectos mas especificos que trabaja un lo-
gopeda o un profesor de pedagogia terapéutica y los que se trabajan
a un nivel mas genérico en el aula.

Consensuar los objetivos y contenidos que van a ser trabajados
de forma prioritaria por cada uno de ellos

Las coordinaciones y colaboraciones van a favorecer la posibili-
dad de compartir objetivos y contenidos comunes, aunque las activi-
dades tengan un enfoque mas especifico por parte de los especialis-
tas. Asi por ejemplo, cuando nos referimos a la introduccién de un
sistema alternativo de comunicacion, seré el profesional de logope-
dia, en colaboracién con el orientador, quien realice la evaluacion del
sistema mas adecuado y la inclusién del programa més especifico en
la ACI del alumno. En la medida que el alumno vaya dominando los
contenidos trabajados, se proporcionaran orientaciones para facili-
tar su generalizacion en el aula de apoyo, aula ordinaria, en la fami-
lia, etc.

Establecer los agrupamientos y los tiempos de atencion del alumno

En la organizacion del aula hay que incluir la atencién a los alum-
nos con necesidades educativas, es decir como se va a realizar (den-
tro o fuera del aula, de forma individual o en pequefio grupo); otras
cuestiones seran cuando hay que trabajar con estos alumnos y en qué
medida habran de ser atendidos por su profesor tutor, profesor de
apoyo, logopeda...

Las decisiones relativas a estos aspectos se deben incluir en la ACI.

3.2.3. Medidas de tipo metodoldgico

En el alumnado con necesidades educativas graves y permanen-
tes, las adaptaciones metodolégicas implican modificaciones, en ma-
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yor o menor grado y a distintos niveles, en la forma de ensefiar, en el
disefio de actividades en las programaciones cortas y en la seleccion
de materiales ajustados.

Asi como se han establecido criterios en relacidon a aspectos pro-
piamente organizativos, es igualmente importante que nos plantee-
mos algunos criterios para seleccionar las estrategias y lineas meto-
doldgicas mas acordes con las caracteristicas y necesidades de los
alumnos con necesidades educativas especiales que vamos a atender
en los centros. En este sentido, podemos aportar reflexiones sobre al-
gunas estrategias que se utilizan con estos nifios:

— Disefio de entornos de aprendizaje.

— Sistematizacion de rutinas.

— Aplicacion de técnicas especificas.

— Empleo de refuerzos y utilizacion de ayudas y apoyos.

— Criterios para seleccionar actividades de aprendizaje.

— Adaptacion de materiales.

— Desarrollo de recursos de ensefianza en funcion del estilo de
aprendizaje del alumno.

Disefio de entornos de aprendizaje

Recientemente, se ponen en practica planteamientos segun los
cuales no solo se consideran educativas las experiencias que se reali-
zan en el aula, sino que también se pueden desarrollar aprendizajes
diversos en otros espacios del centro. En este sentido, los alumnos
con graves dificultades para aprender y generalizar lo aprendido pue-
den adquirir habilidades y destrezas a traveés de la realizacion de ac-
tividades funcionales y significativas en contextos naturales como el
bafio, el comedor, el patio, ... de forma que todos ellos sean entornos
educativos, es decir, espacios donde se generan aprendizajes. Por
ejemplo en el bafio, los nifios no sélo aprenden a lavarse las manos
correctamente siguiendo una secuencia temporal de acciones, sino
gue ademas pueden desarrollar otros aprendizajes relacionados con
la comprensién de érdenes, la identificacion y utilizacion de objetos
habituales, el uso de habilidades comunicativas para la peticién de
un objeto (el jabdén), de una accién (abrir el grifo) etc.

El disefio de entornos estructurados y estables facilita un mejor
conocimiento y comprension de situaciones, la ubicacién y orienta-
ciodn espacial y temporal, la anticipacién de actividades, asi como la
autorregulacion de conductas desadaptadas que pueden interferir en
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los aprendizajes. Proporcionan ocasiones para la comunicaciéony la
interaccion social.

Ademaés, dada la dificultad de estos nifios para adquirir habilida-
des basicas de autonomia, comunicacion o juego, la ensefianza en si-
tuaciones naturales (comedor, bafo, patio...) facilita el trasvase de lo
aprendido en unos contextos a otros en situaciones similares.

Un entorno, desde un enfoque ecoldgico, es un lugar en el que las
personas pueden interactuar cara a cara facilmente, como el hogar, la
escuela infantil, el patio y otros. Los factores de la actividad, el rol y
la relacion interpersonal constituyen los elementos o componentes de
lo que Bronfenbrenner (1987) denomina microsistema.

En la practica educativa, esta conceptualizacion de entorno supo-
ne la consideracion de distintos componentes como son:

— Los elementos fisicos (mobiliario, su disposicién, marcadores o
sefalizadores, materiales especificos adaptados).

— Las personas presentes en el entorno (alumnos, profesor de PT,
auxiliar educativo...) y las relaciones que se establecen entre
ellas en base a actividades de accion conjunta y atencion com-
partida, sin excluir las relaciones de observacion en las que el
profesor realiza la actividad y hace comentarios mientras que el
alumno presta atencién.

— El desarrollo de habitos y costumbres que se van adquiriendo
de forma natural.

Sistematizacion de rutinas

En la ensefianza de los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales graves y permanentes resulta imprescindible el disefio de situa-
ciones estables y muy estructuradas. Esto les va a permitir anticipar
y prever, por tanto, lo que va a pasar a continuacion, y les va a pro-
porcionar una cierta seguridad y confianza. Al mismo tiempo, ayuda-
ra a prevenir la aparicién de conductas desadaptadas.

En la préactica educativa podemos utilizar estrategias de diversos
tipos en forma de marcadores o claves visuales 0 auditivas. También
es importante la zonificacion del aula y la disposicion del mobiliario.

En relacion con los marcadores, podemos distinguir entre claves
visuales (tarjetas con dibujos o fotografias, calendarios, relojes o cro-
nogramas, gestos o signos) y claves auditivas (canciones, sonidos, pa-
labras...).
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Las claves utilizadas se deben caracterizar por ser:

— Concretas y faciles de percibir.
— Simples, es decir, de pocos elementos.
— Permanentes, es decir, estables.

Se irdn haciendo cada vez menos concretas, menos simples y me-
nos permanentes conforme el alumno va adquiriendo més habilida-
des y destrezas.

Para interiorizar rutinas, es importante una sistematizacion en la
secuenciacion de sesiones a través de la utilizacion de calendarios
que representen las sesiones de una jornada escolar, una secuencia-
cion minuciosa de los pasos de una tarea (tarjetas con pictogramas o
fotografias con secuencias temporales para la realizacién de los pa-
sos de una actividad), etc. Se pueden encontrar ejemplificaciones de
materiales en el documento 4 Educautisme. Médulo: materiales y re-
cursos didacticos para la educacién de personas con autismo, editado
por el Gobierno Vasco.

Otro aspecto importante es la zonificacion de espacios del centro
y del aula y la disposicion del mobiliario. Esto se concreta en la aso-
ciacion de un espacio concreto a la realizacién de una determinada
actividad (rincones, zonas, txokos...), y en la utilizacién de fotos para
sefializar diferentes espacios o lugares donde se colocan los nifios.

A modo de ejemplo, se sugiere la siguiente secuencia de toma de
decisiones:

— Seleccionar los espacios del centro que se van a priorizar, en
funcion de las necesidades educativas del alumno, con objeto
de disefiar y organizar dichos espacios. Estos espacios pueden
ser el W.C., el comedor, el aula ordinaria, el aula de apoyo, etc.

— Incluir en cada espacio unas zonas especificas que se estructu-
ran y sefializan con el mobiliario y accesorios adecuados. Cada
zona se puede delimitar con cinta adhesiva en el suelo, con es-
tanterias que se utilizan también como separadores, etc.

— Los lugares de ubicacion de cada alumno se sitian mediante
cojines o rectangulos de color, fotos, simbolos o pictogramas
para sefalizar el suelo, la mesa, sillas, bancos, puertas... Estas
fotos pueden representar a las personas, los lugares, los objetos,
las actividades, situaciones, etc.
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La utilizacién de estas y otras estrategias organizativas son refe-
rentes importantes para crear situaciones estables y consistentes, con
una estructura de aprendizaje clara para el nifio. La finalidad de las
mismas consiste en facilitar aprendizajes relativos a la adquisicion de
destrezas manipulativas, habitos de autonomia, habilidades comuni-
cativas, ejecucion de tareas, etc.

Aplicacién de técnicas y estrategias especificas para el desarrollo
de aprendizajes

Las estrategias metodoldgicas que se incluyen a continuacién
son las que se utilizan mas habitualmente en la practica educativa.
Escoger unas u otras dependera de las caracteristicas del alumno, de
las posibilidades del contexto y del estilo de ensefianza de los profe-
sionales.

Tradicionalmente, se han venido utilizando en la ensefianza de
nuestros alumnos enfoques conductuales. De ahi surgen diversos
programas que se fueron desarrollando en las décadas de los afios 70
y 80, basados fundamentalmente en la consecucién de objetivos y si-
guiendo unos criterios de éxito. En este marco surgen también pro-
gramas de atencién temprana y estudios especificos relacionados,
por ejemplo, con el ambito de la comunicacion.

En la actualidad los enfoques exclusivamente conductuales han
quedado relegados a un segundo lugar y han adquirido mas impor-
tancia los enfoques de tipo funcional y aquellos en los que predomi-
na el caracter comunicativo e interactivo de los mismos.

Sin embargo, no podemos perder de vista que, en muchas ocasio-
nes, las técnicas conductuales pueden resultar Utiles para trabajar
ambitos especificos de la comunicacion o hdbitos de autonomia en-
tre otros, lo cual no significa que tengan que impregnar todo el plan-
teamiento curricular. Entre ellas destacamos las siguientes:

— Moldeamiento o ensefianza por aproximaciones sucesivas: tal
como sefiala Vallés Arandiga (1988), consiste en “reforzar” de
forma sistematica cada pequefio paso o aproximacion a la con-
ducta terminal. Para ello, se divide la conducta en pequefios pa-
sos y se van reforzando cada una de las aproximaciones a la
misma. Una vez que se vaya dominando los pasos de la conduc-
ta, se van disminuyendo los refuerzos. Esta técnica resulta util
para desarrollar conductas nuevas, que el alumno no tiene en
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su repertorio, sobretodo aquellas relacionadas con habitos de
autonomia y habilidades motrices.

- Encadenamiento hacia atras: consiste en el desarrollo de una se-
cuencia de pasos, en este caso de atras hacia adelante. Primero
se presta la maxima ayuda en la realizacion de los pasos de la
actividad y se desarrolla el ultimo paso de la cadena. Las res-
puestas entonces se trabajan en orden regresivo. Esta técnica
presenta la ventaja de garantizar el éxito, por lo que se estéa fo-
mentando un aprendizaje sin error.

— Imitacion o modelado: parte del supuesto de que el alumno
aprende observando e imitando nuevas conductas de sus com-
pafieros o de otros modelos que ofrece el profesor. El uso de
esta técnica en la préactica supone elegir un modelo que sea fa-
cilmente imitable para el nifio y que éste perciba con agrado.
Las conductas a imitar deben ser sencillas; el profesor refuerza
positivamente las conductas que realiza el alumno y también
las imitaciones correctas. En pasos sucesivos, cuando el alum-
no ha conseguido imitar la nueva conducta en un modelo ini-
cial, hay que procurar la presentacion de otros modelos nuevos
para que el alumno pueda aprender a generalizar comporta-
mientos semejantes.

Estas técnicas implican:

1. Definicién precisa del objetivo que gueremos conseguir.
2. Descomposicién de la habilidad en pequefios pasos.
Ensefianza de forma gradual.

Refuerzo de las pequefias adquisiciones.

Garantizar el aprendizaje sin error, proporcionando las ayudas
necesarias (fisicas, visuales, verbales).

Al

Como se ha sefialado anteriormente existen otros enfoques de in-
tervencion. En lo que respecta, por ejemplo, al abordaje de los pro-
blemas de comportamiento se puede destacar el propuesto por E.
Carr (1998) en relacién al planteamiento de esta intervencién desde
un enfoque comunicativo. Con ello se pretende disminuir o eliminar
los problemas de comportamiento y ensefar al alumno técnicas espe-
cificas de comunicacién, entendiendo que el comportamiento se en-
marca en un contexto social, por lo que el programa de intervencién
se plantea como un enfoque global y no como algo aislado. Algunas
de las ideas claves de este planteamiento son las siguientes:
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— Establecer una relacién positiva.

— Disefar las formas concretas de comunicacion que se le van a
ensefar a partir del andlisis de los recursos comunicativos del
alumno a nivel de comprension y de expresion —gestos, signos,
lenguaje oral-y del analisis funcional de los comportamientos.

— Elegir las formas de comunicacién que sean funcionalmente
equivalentes a la conducta problemética y que se encuentren
dentro del repertorio comunicativo del alumno o de su forma
de desarrollo proximo. Estas formas de comunicacion deberan
ser mas eficaces que la conducta problematica.

— Favorecer la generalizacion de conductas comunicativas y crear
situaciones de comunicacion garantizando que un adulto va a
poder responder a sus intentos comunicativos.

— Aprender a tolerar la demora del refuerzo e incrementar pro-
gresivamente el nivel de exigencia.

Empleo de refuerzos y utilizacion de ayudas y apoyos

El alumnado con necesidades educativas especiales graves y per-
manentes puede experimentar, a lo largo de su escolarizacién, sen-
timientos gque repercuten en la confianza y seguridad en si mismo,
aunque en la mayoria de las ocasiones no sea capaz de expresarlo.
Por este motivo, resulta especialmente importante plantearse qué
refuerzos son mas practicos o significativos, es decir, aquellos que
dan buenos resultados y a los que responde mejor. Los refuerzos
pueden ser sociales (gestos o expresiones de aprobacion...), fisicos
(palmadas, caricias...) o materiales (objetos preferidos, juguetes,
alimentos...). Conviene, en la medida de lo posible, variar el tipo de
refuerzos para evitar la pérdida de interés de los alumnos por los
mismos.

Habréa que considerar otras variables tales como:

Quién proporciona los refuerzos.

Qué tipo de refuerzos utiliza cada profesor que atiende a estos
alumnos.

Como responde el alumno a estas manifestaciones de aproba-
cion, de valoracion afectiva, etc.

Cbémo responde a los refuerzos de sus compafieros de aula o de
otros nifos.
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En la evaluacion de la competencia curricular de los alumnos no
s6lo se contemplan qué contenidos tienen adquiridos, sino también
el tipo y grado de ayudas y apoyos que precisan, en funcién de las ac-
tividades y de la evolucion del propio alumno. En este sentido las
ayudas en la ensefianza se utilizan fundamentalmente para promover
autonomia en cualquier aprendizaje. Se trata de no hacer nosotros
aquello que el alumno puede hacer por si mismo.

Es preciso plantearse el tipo y grado de ayudas mas eficaces para
responder y realizar las actividades programadas. Estas ayudas pue-
den ser de diversos tipos:

— Ayudas fisicas/gestuales: consisten en dirigir o sostener al alum-
no para realizar una determinada actividad, como por ejemplo
dirigir, empujar 0 acercar sus manos para encajar una pieza,
impulsar sus brazos para que haga rodar una pelota, etc. Tam-
bién se puede guiar al alumno sefialando o indicando un deter-
minado material o actividad. En caso de los alumnos con disca-
pacidad psiquica y dificultades motoras, la ayuda fisica va a ser
mas frecuente, ya que necesitaran un moldeado, es decir, ayuda
motora o fisica que consiste en guiar materialmente la accién
del nifio.

— Ayudas visuales: se refieren a la utilizacion de estimulos visua-
les para facilitar y guiar la tarea del nifio. Entre ellas, se en-
cuentra el modelado, que consiste en la realizacién por parte
del profesor de una accioén o la presentacién de una imagen o
simbolo a la vez que se le explica la tarea o actividad. Otra po-
sibilidad es mostrar al alumno una tarea ya realizada como
modelo u ofrecer secuencias de los pasos de la tarea en image-
nes.

— Ayudas verbales: se utilizan pautas o consignas verbales para
guiar la realizacién de tareas o actividades por parte del nifio.
Suponen verbalizar los pasos de la tarea, realizando asi una se-
cuenciacion de la misma, y los procedimientos que acompafian
a la accion del nifio. En general, estas ayudas acompafan a las
ayudas fisicas y visuales.

El grado de las ayudas puede ser total, parcial o intermitente y se
ir4 ajustando en los periodos y tareas que se consideren necesarios.
La aplicacion de las mismas en cada situacion estara sujeta a la evo-
lucion de cada alumno.
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En la medida de lo posible, se ira suprimiendo progresivamente el
grado de las ayudas (desde totales a parciales y de continuadas a in-
termitentes) utilizando, por ejemplo, pautas verbales o una ayuda vi-
sual para regular acciones o conductas sin necesidad de recurrir a
modelos o ayudas fisicas.

Criterios para seleccionar actividades de aprendizaje.

A lo largo del documento se ha insistido en la correlacidon que
debe existir entre la descripcidén de caracteristicas del alumno, la
identificacion de necesidades, el ajuste de contenidos de ensefianza,
la aplicacion de estrategias metodoldgicas y el disefio de actividades.
En la programacion de actividades conviene tener en cuenta criterios
tales como la edad de desarrollo, el nivel de competencias, la edad
cronolodgica y el curso o nivel en el que se encuentra escolarizado el
alumno.

En la presentaciéon y desarrollo de actividades es conveniente:

— Utilizar un nimero limitado de estimulos.

— Graduar el nivel de dificultad de las actividades.
— Trabajar por contrastes.

— Eliminar elementos distractores.

— Tener a la vista s6lo aquellos materiales con los que se pretende
trabajar.

— Favorecer la eleccién de actividades.

— Insertar las tareas en rutinas con objeto de desarrollar capa-
cidades de anticipacién, asociaciéon y comprension de situa-
ciones.

— Realizar actividades repetitivas con pequefias modificaciones
para favorecer la motivacion.

Se analizara qué actividades puede realizar o compartir con su
grupo de referencia y cudéles necesita desarrollar a nivel indivi-
dual.

Las actividades pueden surgir a partir del andlisis de las necesi-
dades educativas del alumno y deben ir acompafadas de una refle-
xion acerca de las estrategias metodoldgicas mas adecuadas en cada
situacion. En el siguiente modelo se presenta una aplicacion préac-
tica:
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AREA DE COMUNICACION Y REPRESENTACION

Necesidades educativas Estrategias metodoldgicas Actividades

e Desarrollar habilidades de | Seguir una secuencia de gra- | Asociar:

representacion. duacién en las habilidades de
representacion de lo mas con-
creto a lo mas abstracto.

« Obijetos idénticos reales (Ej.
una cuchara con otra cu-
chara).

e Objetos con su miniatura
correspondiente.

« Objetos con sus fotografia
correspondiente.

e Objetos con dibujos.

Adaptacion de materiales

Para la realizacién de las actividades con estos alumnos es impor-
tante elegir un material cotidiano y funcional, cercano a las experien-
cias del nifio, de uso habitual en los entornos familiar y escolar, varia-
do y suficiente, simple de utilizar y que promueva o desarrolle
aprendizajes funcionales.

En general, hay que concebir los recursos materiales como me-
dios que van a permitir desarrollar las capacidades de los alumnos.
En este sentido, en las edades tempranas se elegira un tipo de mate-
rial manipulativo, sensorial o de movimiento para ir evolucionando
hacia un material simbdélico y gréfico.

Desarrollo de recursos de ensefianza en funcion del estilo
de aprendizaje del alumno

Habitualmente, los profesores adaptan diferentes estrategias de
ensefianza, tras haber observado cémo aprende un alumno, con ob-
jeto de facilitar dicho aprendizaje. En este sentido, conviene recordar
algunas variables que inciden en los aprendizajes:

a) Situaciones facilitadoras de aprendizaje

Se trata de analizar y, por tanto, de aplicar algunas situaciones de
aprendizaje en las que el alumno aprende mejor determinados conte-
nidos. Por ejemplo, habria que tomar decisiones sobre los contenidos
gue se van a abordar de forma individual, en pequefio grupo o en
gran grupo; aprendizajes que se van a realizar en contextos naturales
para facilitar una posterior generalizacion de los mismos, etc.
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b) Canales sensoriales utilizados preferentemente en la realizacién
de las actividades: referente visual, auditivo, tactil...

Como criterio general, habra que contemplar el hecho de que la
utilizacién de diferentes canales sensoriales favorece diferentes ad-
quisiciones:; cuantas mas vias de entrada de la informacién utilice-
mos, mas facil sera que el alumno incorpore sus aprendizajes.

En segundo lugar, habra que potenciar los canales que el alumno
utiliza preferentemente que, en el tipo de alumnado al que hacemos
referencia, suele ser generalmente la via visual. De ahi que sean de
utilidad los marcadores visuales (calendarios, pictogramas, fotogra-
fias, etc.), modelos, demostraciones o ayudas de tipo visual.

c) Preferencias en relacion a distintos tipos de actividades (de
movimiento, ladicas, con intervencion de la musica,
manipulativas, de expresion corporal, actividades de
ordenador, etc.)

La realizacion de las actividades preferidas por un alumno se puede
convertir en un reforzador en si mismo. De ahi que conviene comenzar
una sesion de aprendizaje por una actividad que le guste al nifio, a con-
tinuacion realizar otra que le guste menos y al final realizar una de sus
actividades mas preferidas. En este ultimo caso, se puede plantear que
elija entre dos actividades que le gustan aquella que quiere realizar.
Para facilitar este proceso y motivar al nifio, son muy utiles los calenda-
rios de actividades en los que se recoge la temporalidad de las mismas
(qué se va a hacer en primer lugar, después y al finalizar en una sesion).
También resulta eficaz diversificar el tipo de tareas con objeto de que
no se realicen exclusivamente tareas mecdanicas, sino que se lleven a
cabo también tareas de tipo perceptivo-sensorial o manipulativo.

d) Tipoy grado de atencién (selectiva, global) en funcién
de diferentes propuestas didacticas

El tipo y grado de atenciéon puede condicionar la forma de presen-
tar las propuestas (de forma global o en pequefios pasos), asi como el
tiempo de duracidon de una actividad o de una secuencia de activida-
des. En este sentido, conviene partir de los tiempos que el nifio es ca-
paz de permanecer realizando una actividad con un nivel de atencién
adecuado, para ir aumentando progresivamente la exigencia.

En lo que respecta a la forma de realizar las propuestas, habra
que controlar los posibles elementos distractores tanto de tipo visual
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como auditivo, asi como las ayudas que se le van a proporcionar en
funcién de la mayor o menor complejidad de las actividades.

e) Capacidad de procesar y retener la informacién
(a nivel de comprensién, reconocimiento, memoria...)

El procesamiento de la informacion se relaciona fundamentalmen-
te con el reconocimiento de objetos, personas, imagenes, anticipacion
de situaciones y comprensién de actividades. Algunas estrategias se
relacionan con la utilizacién de materiales estables y consistentes
(carteles, posters, imagenes gréaficas, etc.), adquisicién de automatis-
mos...

f) Tiempos de latencia del nifio

En algunas ocasiones, tendemos a adelantarnos para ayudar a los
nifos con necesidades educativas especiales graves y permanentes,
porgue no son capaces de iniciar una actividad o de dar una respues-
ta en el tiempo que consideramos oportuno o que hemos programa-
do. Sin embargo, muchas veces sus tiempos de latencia son mas lar-
gos, por lo que deberiamos esperar a que dé una respuesta a una
actividad y a que la finalice. Esto no excluye el hecho de proporcio-
nar las ayudas suficientes siempre y cuando se consideren necesa-
rias.

3.3. ESTRATEGIAS Y TECNICAS ESPECIFICAS

Una vez que se han seleccionado y priorizado contenidos de cada
area, habréa que establecer o determinar las necesidades educativas
prioritarias del alumno y seleccionar actividades, técnicas y estrate-
gias especificas que faciliten la realizacion de las programaciones. En
los cuadros siguientes se realiza una correlacion entre los aspectos
antes sefalados.

Este proceso queda reflejado en el esquema “Claves para la pro-
gramacion de la respuesta educativa” que se presenta a continuacion.
Ha sido elaborado con la idea de facilitar la practica educativa a la
hora de seleccionar materiales educativos orientativos que respondan
a las necesidades prioritarias propias de cada area curricular. Algu-
nos de los programas o técnicas mas utilizadas se sefialan con un (*)
y se amplia su informacion en fichas incluidas en anexo.
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3.4. MODELOS DE REGISTRO PARA ELABORAR LA ADAPTACION
CURRICULAR INDIVIDUAL Y LAS PROGRAMACIONES INDIVIDUALES A
CORTO PLAZO

La adaptacién curricular que se elabora para un alumno tiene un
caracter general y supone una planificacién a largo plazo, como pue-
de ser un curso escolar o un ciclo. Por tanto, partiendo de los objeti-
vos y contenidos seleccionados en la adaptacion curricular resulta
necesario elaborar programaciones cortas en las que se concreten
gqué contenidos se van a priorizar para un periodo de tiempo determi-
nado, como puede ser una quincena o un mes y qué tipos de activida-
des se van a realizar.

Estas programaciones cortas serviran, asimismo, para evaluar los
progresos del alumno y tomar decisiones en el siguiente periodo de
tiempo, sobre qué contenidos trabajados se van a mantener en el si-
guiente periodo de tiempo, cudles se introducen, cuales se dejan de
priorizar porque ya estan conseguidos o cuales se dejan de priorizar,
aungue no estan conseguidos, porgue han sido abordados durante un
periodo de tiempo suficientemente amplio.
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REGISTRO DE ADAPTACION CURRICULAR INDIVIDUAL

I. DATOS PERSONALES

Nombre y apellidos: ........cccceeviiiiiiernnnis

Fecha de nacimiento: ...........ccccceeeeeviinnenn. Edad cronolégica: ........ccceeeeeviviiieeennns
Etapa: ..o CUISO: it
(01101 £ {0 1RSSOI Poblacion: ........cccoceviviie e
Modelo lingUistico: .......ccovvvvvveeeeiiiiieneen, Lengua materna: ........ccccvveeeeeiiivennennn

Il. PROFESIONALES QUE HAN INTERVENIDO EN LA REALIZACION DE LA ACI

ProfesOr/a 08 BPOYO: ... .coiiiiiiiiiie et
[ o o] o1=To - Lo TP PPPTRRTPTIN
Orientador/a: ..........ccc.......
Otros profesionales: ..........

IV. DATOS RELEVANTES PARA LA TOMA DE DECISIONES CURRICULARES

A. Datos previos de interés
1. Datos relevantes procedentes de diferentes profesionales (incluido el diagndstico).

B. Aspectos significativos resultado de la evaluacion del nivel de desarrollo

1. Caracteristicas motrices y de la autonomia:
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2. Caracteristicas cognitivas:

C. Aspectos significativos resultado de la valoracion del nivel de competencia
curricular

AREA:

Bloques de contenidos Competencias

Es capaz de Realiza con ayuda

D. Aspectos significativos resultado de la valoracion del estilo de aprendizaje
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E. Identificacion de necesidades educativas prioritarias en las diferentes areas

V. PROPUESTA DE ADAPTACION CURRICULAR DEL ALUMNO

A. Adaptacion de objetivos generales de etapa
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E. Aspectos organizativos
— Horario del alumno

Dia L, .
Hora Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes

Modalidad de atencién: | = individual; P.G.= pequefio grupo; A = aula
Personas: T= Tutor; PT. = profesor de Pedagogia Terapéutica;
L = logopeda; A.E.= Auxiliar educativo; F= Fisioterapeuta.

Recursos personales: Horas semanales de atencion y objetivos de la intervencién o de la
actuacion con el alumno.

Seguimiento de la adaptacién curricular individual

Tiempos de coordinacion previstos por parte de los profesionales implicados

Decisiones adoptadas:  Modificaciones, priorizaciones.
Posibilidad de evaluaciones especificas 0 complementarias.
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REGISTRO PARA ELABORAR PROGRAMACIONES A CORTO PLAZO

Alumno/a: Centro: Curso:
Profesor/a: Fecha: de a
Contenidos Estrategias Tipos de actividades Materiales

REGISTRO PARA EVALUAR PROGRAMACIONES INDIVIDUALES A CORTO PLAZO

(Quincenal, mensual o trimestral)

Alumno/a: Centro: Curso:
Profesor/a: Fecha: de a
Contenidos Evaluacion Observaciones
priorizados (tipo y grado de ayuda)
| D A
| = Iniciado D = en desarrollo A = Alcanzado
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3.5. CONCLUSIONES FINALES

La planificacion de la respuesta educativa para el alumnado con
necesidades educativas especiales graves y permanentes debe partir
de una evaluacion exhaustiva y pormenorizada del alumno. De ahi
gue se le haya dedicado una atencién especial en este documento al
apartado relativo a la evaluacion y se hayan proporcionado diferen-
tes sistemas de registro. A partir de la evaluacién y de la programa-
cion del grupo de referencia, se elaborara la adaptacion curricular
gue orientara el disefio de programaciones a corto plazo.

Consideramos que los datos recopilados sobre referentes biblio-
gréficos, fichas, programas y sus consiguientes estrategias, pueden
resultar de interés para facilitar la toma de decisiones en cada caso
concreto. El objetivo no es aportar un curriculo adaptado y Unico, ya
gue cada alumno y cada contexto exigen unas medidas diferenciadas.

En el siguiente apartado se ha pretendido ilustrar todo el proceso
a través de la ejemplificacion de un caso.
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Il
EJEMPLIFICACION
DE LA INTERVENCION EDUCATIVA



1. PRESENTACION DEL CASO.
DATOS RELEVANTES DEL ALUMNO Y DEL CONTEXTO

Desde el equipo especifico de Psiquicos y Conductuales de Infan-
til y Primaria del CREENA, se colabora a distintos niveles y a deman-
da de los orientadores y Unidades de Apoyo Educativo de los Centros
en el proceso de elaboracién de la adaptacion curricular de los alum-
nos con necesidades educativas especiales graves y permanentes. En
este sentido, se pretende dotar de claves y estrategias para facilitar la
realizacion de dichas adaptaciones. Por ello, a partir de lo expuesto a
lo largo de este documento, consideramos que puede resultar clarifi-
cador complementar esta propuesta tedrica con la exposicion de un
caso practico. Se trata de un alumno escolarizado en tercero de Edu-
cacion Infantil en un centro ordinario de zona rural.

DATOS INICIALES DEL ALUMNO

— Nifo de 6 anos en la actualidad.
— Comienza su escolarizacion en centro ordinario a los 3 afos.

— Cursa actualmente tercero de Educacion Infantil . Ha permane-
cido un curso mas en la etapa de Educacién Infantil.

— Diagnéstico: trastorno generalizado del desarrollo no especifi-
cado con retraso mental grave.

— Trastornos sensoriales: no se evidencian.

— Datos relativos a caracteristicas fisicas: no se evidencian rasgos
fisicos peculiares.
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Tipo y frecuencia de enfermedades: enfermedades tipicas de la
infancia.

Tratamientos médicos y revisiones: revisiones periédicas en
neuropediatria. Andlisis médicos, scanner, analisis genéticos.

Atencidn especializada: no recibe.

DATOS PREVIOS

A los tres meses se observan irregularidades en el suefio, no
duerme por la noche y presenta lloros continuos.

A los siete y ocho meses se observan comportamientos peculia-
res, lloro y nerviosismo ante extrafos.

Sigue un desarrollo motor aparentemente normal, aunque se
puede decir que hay un cierto retraso en la aparicion de la de-
ambulacion (18 meses).

Ha recibido atencion de estimulacion precoz, dos sesiones de psi-
comotricidad semanales, en el periodo previo a la escolarizacién.

No ha acudido a guarderia o escuela infantil en el periodo 0-3
anos.

El informe de modalidad de escolarizacién propone su integra-
cién en el aula de Educacion Infantil del centro escolar de su
poblacién, con los recursos necesarios debido a las caracteristi-
cas del nifio (auxiliar educativo, profesor de pedagogia terapéu-
tica y logopeda).

La integracion en el centro se realiza al inicio de la escolaridad
de forma gradual.

DATOS RELATIVOS AL CONTEXTO ESCOLAR
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El nifio est4 escolarizado en un centro ordinario con recursos
de apoyo (logopeda, profesor de Pedagogia Terapéutica y auxi-
liar educativo).

Se desplaza desde su domicilio en autobus.
Permanece durante toda la jornada en el centro escolar.
En el colegio se realiza una valoracion psicopedagogica.



— De los informes aportados se deduce:

Retraso psicomotor de etiologia no aclarada.
Certificado de minusvalia del 33%.

Escala Battelle: se obtiene un resultado de 15 meses de edad
mental y un cociente de desarrollo de 30.

No habla, aunque emite sonidos inarticulados. No hay emi-
sion de sonidos articulados.

Tiene marcha auténoma.
No tiene adquirido el control de esfinteres.

No es autbnomo en comida y aseo. Algunos alimentos los
toma triturados.

DATOS RELATIVOS AL CONTEXTO FAMILIAR

El grado de colaboracion entre la familia y la escuela es adecuado.

OTRAS OBSERVACIONES DE INTERES

Teniendo en cuenta las caracteristicas del alumno, el hecho de es-
tar escolarizado en un centro ordinario responde a la necesidad de
evitar desplazamientos largos y un posible internado, con la consi-
guiente separacion de su entorno familiar y social en edades tempra-
nas del desarrollo.
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2. PROCESO DE VALORACION

2.1. VALORACION INICIAL PARA LA IDENTIFICACION DE LAS NECESIDADES
EDUCATIVAS Y AJUSTE DE LA RESPUESTA EDUCATIVA

— Se inicia la actuacion del equipo especifico de Psiquicos y Con-
ductuales del CREENA, que consiste en desarrollar un trabajo
conjunto con los profesionales del centro para llevar a cabo la
evaluacion y la identificacién de las necesidades educativas
prioritarias. En la siguiente fase se plantea el ajuste de la res-
puesta educativa, es decir, la concrecion de objetivos y conteni-
dos prioritarios para el alumno en relacion al qué ensefar asi
como algunas estrategias generales y especificas, de tipo orga-
nizativo y metodoldgico, en relacion al como ensefiar. Comien-
za a recogerse la informacion necesaria para realizar una valo-
racion de las competencias del alumno, la cual se obtiene a
través de informes escolares, aplicacion de una escala de desa-
rrollo (Curriculo Carolina), entrevista a padres, observaciéon en
video y analisis de distintas situaciones educativas.

— Esta informacion se estudia y analiza, se seleccionan los datos
mas representativos de cada material y se organizan segun un
modelo de caracterizacion por capacidades o &mbitos de desa-
rrollo, que permite identificar las necesidades educativas prio-
ritarias del alumno en el momento de su escolarizacién. Se ha
utilizado también un modelo de registro para la evaluacién de
la competencia curricular. El andlisis y contraste de la informa-
cion recogida permite estructurar la evaluacion del alumno.
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En los siguientes apartados se especifican datos sobre el nivel de

desarrollo del alumno y el nivel de competencia curricular.

2.2. RESULTADOS DE LA EVALUACION DEL NIVEL DE DESARROLLO

A. Caracteristicas motrices y de autonomia

156

1. Aspectos del desarrollo de la motricidad

Motricidad general

— Control postural: en posicion erguida es capaz de subir al banco
con ayuda; puede bajar sin ayuda.

— Desplazamientos: deambulacion auténoma pero de forma muy
torpe. Baja escaleras, sin alternar los pies, agarrado a la baran-
dilla. Es capaz de subir sin apoyarse en la barandilla, aunque se
siente inseguro ante situaciones nuevas y espacios desconoci-
dos.

— Tono muscular: tendencia a la hipertonia, tiene mucha fuerza.

— Dominio del equilibrio estatico en posturas, gestos, etc., y dindmi-
co en desplazamientos: presenta dificultades en lo que respecta
a la coordinacion de movimientos. No pedalea. En los ejercicios
motrices precisa ayuda fisica y verbal del adulto.

— Control segmentario: utiliza las dos manos para abrir, cerrar, sa-
car, alcanzar un objeto, etc.

Motricidad fina

— Coordinacién visomotora: lateralidad sin definir, aunque pare-
ce que hay tendencia al dominio de mano izquierda. Destaca
en las habilidades manuales mas que a nivel de motricidad
gruesa. La coordinacion visomanual se ve dificultada por el re-
chazo a manipular materiales y porque no fija la mirada. En
actividades tales como ensartar, encajar, pintar, necesita la ayu-
da del adulto.

— Tipo de prension: utiliza pinza gruesa. No realiza pinza fina.



N

1

. Aspectos del desarrollo de la autonomia

Control de esfinteres: al inicio de la escolarizacion acude al cen-
tro con pafal. Se consigue un control pasivo de esfinteres con
controles horarios y registros. Se observa rechazo a acudir al
W.C.

Aseo personal: precisa la ayuda fisica del adulto en la secuencia
del lavado y secado de manos. En ocasiones se observa babeo.

Vestido: necesita ayuda total del adulto en el vestido/desvestido.
Segun la madre parece querer ponerse él solo el abrigo.

Alimentacién: presenta conductas selectivas de evidentes prefe-
rencias y rechazos a determinados alimentos, en concreto pre-
fiere los alimentos con sabor dulce (yogures, caramelos, pas-
tas...). En ocasiones vomita si se le fuerza a comer. Rechaza la
cuchara. En su casa come en silla, con sujeciéon. Le da de comer
la madre. No mastica y no tiene sensacion de saciedad. Es ca-
paz de permanecer toda la jornada escolar sin comer.

Habitos de orden: necesita la ayuda total del adulto en el recono-
cimiento y cuidado del material escolar. Coge objetos pero no los
deja en su sitio. Puede recoger su material con refuerzo y guia del
adulto. Ha aprendido a dejar el almuerzo en su casillero.

Suefio: tiene dificultades en el suefio. Duerme poco. Se des-
pierta frecuentemente por la noche. Poco a poco se va regulari-
zando.

B. Caracteristicas cognitivas

. Aspectos del desarrollo cognitivo

Con objeto de determinar el nivel de desarrollo del alumno, se ad-

ministra la Escala de Desarrollo Psicomotor de Brunet Lezine y se
cumplimenta el Curriculo Carolina por parte de los profesionales que
inciden en la atencion del nifio. Se obtiene informacién sobre el nivel
de d
adaptacion social, motricidad fina y gruesa. En sintesis, el nivel de
desarrollo global corresponde a una edad de desarrollo aproximada
de 18 meses.

esarrollo en los siguientes &mbitos: cognicién, comunicacién,
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2. Funciones mentales basicas

Percepcion

Respuesta selectiva a determinados estimulos (aquellos que cap-
tan su interés y atencion): puede no responder a estimulos so-
noros gque se producen dentro de la sala y responder a otros
mas externos como el ruido que hacen los nifios al bajar las es-
caleras.

Atencion

— Tipo de atencion: muy dispersa. Tendencia a hiperactividad. In-

tenta coger diferentes objetos pero sin ninguna finalidad. Se
dispersa facilmente en actividades que no impliquen movimien-
to o accion.

— Manifestaciones de atencidn selectiva: ante un ruido cualquiera

tiende a evitar la tarea propuesta y se va.

Memoria

— De reconocimiento: comienza a identificar algun objeto de uso

habitual en el centro, personas habituales, fotografias y algunas
situaciones cotidianas o rutinas. Parece que hay ciertas conduc-
tas anticipatorias de lo que ya conoce, por ejemplo, al oir el rui-
do producido por el motor del autobus, hace el gesto de quitar-
se la bata y sefiala hacia la puerta. Recuerda donde tiene sus
cosas. Ubica muy bien cada cosa en su sitio. Reconoce sus ma-
teriales. Parece identificar los espacios del aula. A nivel de es-
trategias no recuerda las secuencias de una actividad ya realiza-
da anteriormente.

— De evocacion: no valorable.

Imitacion

— Imita de forma inmediata actos simples como dar palmadas,

pasar hojas. Reproduce gestos asociados a objetos en algunas
ocasiones. No es capaz de imitar sonidos ni gestos de forma di-
ferida. No reproduce acciones en ausencia de modelos.



3. Procesos de simbolizaciéon

Habilidades previas a la representacion

— Muestra interés por objetos que representan acciones de causa-
efecto pero de forma muy limitada y con los objetos mas habi-
tuales.

Habilidades de representacion

— Reconoce imagenes en fotografias, fundamentalmente de per-
sonas del entorno familiar.

— No se observan manifestaciones de juego funcional.

C. Caracteristicas de relacion interpersonal
1. Aspectos del desarrollo de la comunicacion preverbal

Competencia comunicativa

— ldentificacion y grado de intencionalidad comunicativa: se obser-
van indicios de conductas comunicativas, tales como movi-
mientos de aproximacién o de alejamiento respecto al adulto y
conductas de llamada de atencién. Presenta cierto contacto
ocular con mirada periférica.

— Funciones comunicativas que expresa

— Atencion: no es capaz de dirigir la atencién del adulto hacia
una situacion. Se observa que, de alguna forma, intenta lla-
mar la atencién del adulto cuando éste no le hace caso, por
ejemplo, apartando y arrojando objetos, tirandose al suelo
etc.

— Peticion: pide objetos sefialando con la mano, emitiendo al-
gun sonido o dirigiendo la mano del adulto hacia el objeto.
Pide iniciar o continuar acciones con gestos o movimientos
corporales, como tirar de la ropa del adulto llevandole o des-
plazandose al lugar donde se realiza la accidon, acompafiados
de algunas emisiones vocales. No pide ayuda.

— Rechazo: rechaza objetos (pinturas, pompas, vela...) los em-
puja, gira la cabeza o el cuerpo, se aleja de la situacion, se
tira al suelo y se pone tenso.
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D.
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— Expresion de sentimientos: manifiesta agrado ante determi-
nadas situaciones mediante la sonrisa, movimientos de agi-
tacion y sonidos inarticulados. Manifiesta desagrado ante
una situacién o ante objetos que se le ofrecen a través de
llanto, gritos, rabietas y taparse los oidos.

— Expresién de férmulas sociales: comienza a utilizar los gestos
de saludo y despedida.

— Vertiente comprensiva

— Atiende y realiza 6rdenes sencillas y muy contextualizadas,
en ocasiones con ayuda verbal, gestual y fisica del adulto. Es
preciso ser reiterativo en el tipo de 6rdenes.

— Responde a su hombre en ocasiones.
— Responde a los saludos.

— Reconoce algunas expresiones faciales y emociones de ale-
gria o enfado.

— Reconoce nombres de miembros de la familia y de algunos
compainieros sefalandolos en la foto correspondiente.

— ldentifica fundamentalmente algunos sonidos de animales.

— Inicia el reconocimiento de personas, objetos y animales re-
lacionados con centros de interés.
— Vertiente expresiva
— Utiliza gestos naturales en relacion a necesidades basicas y

a deseos como por ejemplo para irse a casa, para aplaudir y
sefalar.

— Sonidos: emite sonidos inarticulados para expresar senti-
mientos y emociones o con funcion de peticion.

Caracteristicas de actuacion e insercion social

1. Aspectos del desarrollo social
Habilidades sociointeractivas en el contexto escolar

— Interaccidn con sus iguales y con adultos: se relaciona con los
demés empujando, pegando, tirando del pelo y escupiendo, so-
bretodo en el aula. No comparte con los compafieros nada, solo
reclama que se sienten a su lado, aunque parece buscar su com-
pafiia.



— Grado de participacién en el juego: no participa. Prefiere juegos
tranquilos. Juega solo. Tolera que otro nifio juegue a su lado o
que participe en el juego. Aumenta su iniciativa para coger de-
terminados juguetes tales como el garaje, los coches y un teléfo-
no de juguete. Es muy selectivo con los objetos.

Habilidades sociointeractivas en el contexto familiar

— Grado de adaptacion y participacion: acude con su familia a dis-
tintos lugares, al parque, visitar a los abuelos, etc.

E. Caracteristicas de equilibrio personal
1. Aspectos del desarrollo emocional

Adaptacion personal

— Calidad de los vinculos y del clima afectivo: responde a las cari-
cias, abrazos y voces suaves.

Grado de autocontrol y mecanismos de expresion de emociones y
sentimientos

— Grado de autorregulacion: no tiene conciencia del peligro. Pre-
senta conductas de rechazo-negativismo en actividades pro-
puestas por el adulto, especialmente en el trabajo habitual del
aulay en el comedor. En actividades desconocidas grita y se es-
conde en rincones. Ante la presencia de extrafios manifiesta re-
acciones de miedo y huida.

— Conductas desafiantes: se observan autolesiones como morder-
se la mano cuando se le contraria o se le obliga a trabajar y él
no quiere. También presenta heteroagresiones como pegar y
morder al adulto o a otros nifios. Parece que el pegar a sus com-
pafieros es una forma de relacion.

— Manifestaciones reiterativas y fijaciones: reacciona habitualmen-
te con rechazo a pinturas, plastilina, pompas de jabdn y a deter-
minadas situaciones asociadas a la alimentacion, al aseo e hi-
giene, generalizando estos rechazos a otras situaciones. Tiene
obsesion por los agujeros. Presenta fijaciones en especial a las
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pegatinas y los cellos. Le gusta pegar y despegar pero lo realiza
sin fuerza. Es muy sensible a los sonidos y a las texturas.

Nivel de autoestima y confianza en si mismo

— Respuesta activa a expresiones carifilosas y positivas como cari-
cias, cosquillas, voces, sonidos, canciones: responde con agrado
a manifestaciones carifiosas de un adulto muy conocido y habi-
tual para él. Con personas menos conocidas reacciona alejando-
se 0 arrojando algun objeto que tiene a su alcance.

— Grado de iniciativa para que el adulto le preste atencion o le haga
caricias: tiene recursos para lograr la atencién y la compafiia
del adulto, correteando por el aula, escondiéndose o escapan-
dose.

Intereses y motivaciones

— Descripcidn de elementos que supongan busqueda o peticion ac-
tiva: pide objetos preferentes como graa, coche, teléfono y algin
alimento con sabor dulce.

— Descripcion de preferencias en el aspecto material y personal:
muestra preferencia por personas a las que esta muy habituado
y con las que establece una buena interacciéon. Rechaza a perso-
nas que no conoce.

— Manifestaciones de agrado o desagrado ante situaciones de parti-
cipacion en diferentes entornos y/o contextos: le gusta salir al
parque, ir a la piscina o a excursiones al monte con sus padres.

2.3. RESULTADOS DE LA EVALUACION DEL NIVEL DE COMPETENCIA
CURRICULAR

La evaluacion del nivel de competencia curricular se realiz6
con posterioridad a la evaluacion del nivel de desarrollo, después
de un tiempo de intervencion suficiente como para obtener datos
en relacién a los diferentes bloques de contenido de las areas curri-
culares.
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Area de identidad y autonomia personal
El cuerpo y la propia imagen

— Existen dudas sobre el grado de interiorizacion del esquema
corporal. Tiene dificultades para sefialar en si mismo, lo hace
mejor en otros.

Juego y movimiento

Coordinacion y control corporal a nivel segmentario

— Escasa fuerza de prension.

— Falta de precision en tareas manipulativas de caracter fino, no
sujeta bien el lapiz, pinturas o pinceles y tiene dificultades en
hacer bolitas.

- Unicamente realiza pinza gruesa.

Coordinacién y control corporal a nivel general

— No tiene estabilidad al andar.
— Problemas de equilibrio.

— Dificultades de coordinacion y disociacion de segmentos corpo-
rales.

Cuidado de uno mismo

— Necesita ayuda y supervision del adulto en relacion a habitos de
autonomia personal.

— Escasa conciencia de suciedad, no sabe cuando tiene que lavar-
se las manos, no pide ayuda en relacion al lavado de manos, etc.

— No acude al W.C. No se puede comprobar su uso correcto pues-
to que se resiste a entrar al mismo. Han existido fobias en rela-
cion a la higiene y aspectos relacionados con el control de esfin-
teres.

Cuidado del entorno

— Falta de consistencia en el cumplimiento de normas.
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— Necesita direccion y control del adulto para colaborar en tareas
de limpieza y orden.

— Actla adecuadamente si se le anticipa un refuerzo positivo, por
ejemplo en la recogida del material.

Area de descubrimiento del medio fisico y social

164

El entorno sociocultural: los primeros grupos sociales

— Avanza en el reconocimiento de personas y espacios familiares.
— Avanza en el respeto a compafieros y profesores.

— Precisa consolidar habitos de colaboracion y de interaccién con
sus companeros.

La vida en sociedad

— Tiene rechazo a ser disfrazado con mascaras, pelucas...

— Precisa mucha estimulacién para participar en actividades mas
lGdicas.

Los objetos

- Ha aumentado el interés por explorar todo lo nuevo en un espa-
cio conocido.

— Ha aprendido a localizar su material.
— Realiza un uso muy limitado de los objetos.
— En ocasiones persiste juego exploratorio de objetos con la boca.

- Ha iniciado algun juego de tipo relacional y funcional, muy
condicionado a la presencia del objeto y la mediacién del
adulto.

— No parece tener conciencia de peligros.
Animales y plantas

— Colabora en el cuidado de plantas con la ayuda del adulto, por
ejemplo riega las plantas del aula.



Area de comunicacion y representacion
Lenguaje oral y otros sistemas de comunicaciéon

— Se observan funciones bésicas de peticién en relacion a la ali-
mentacion, objetos preferidos, situaciones que le agradan y de
rechazo en situaciones relacionadas con el control de esfinte-
res, situaciones de aprendizaje mas formales, determinadas si-
tuaciones de interaccion...

Lenguaje comprensivo y expresivo

— Sigue un objeto con la mirada cuando se le retira dicho objeto.
— Comprende expresiones faciales.
— Comprende gestos mas habituales.

— Comienza a escuchar con atencién cuentos sencillos con el apo-
yo de imagenes.

— Expresa sentimientos.
— Realiza gestos propios.

— Existen dudas sobre comprensién de érdenes si no van acompa-
fladas de apoyo visual, gestual o fisico.

Sistemas de comunicacion

— Utiliza un repertorio variado de gestos, tanto de contacto como
distales.

— Se hainiciado la ensefianza de una serie de signos.

— Se observan problemas de discriminacion entre signos, como
por ejemplo comer y beber.

— No utiliza de forma espontanea los signos que se le ensefian.

— Hay tendencia a la sobreextension, esto es, a utilizar un mismo
gesto para referirse a diferentes objetos o situaciones.

— Tiene adquirido el signo de adi6s.
— Emite sonidos inarticulados.

— Utiliza el signo como una globalidad, por lo que no sabe expre-
sar que quiere comer o que luego va a comer.
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Aproximacion al lenguaje escrito

— Se hainiciado el reconocimiento de rotulos y sefializadores co-
locados en distintos espacios.

— Se fija mas en la imagen. Ha avanzado en el reconocimiento de
algun elemento en imagenes muy sencillas.

Otros medios de comunicacién y representacion: expresion plastica,
musical y corporal

No utiliza correctamente utensilios (pinceles, pinturas...).
Reconoce sonidos.

Manipula instrumentos.

Puede permanecer un tiempo escuchando canciones (aproxi-
madamente unos 20 minutos).

Hace gestos de bailar (balanceo) en ocasiones y otras veces se
tapa los oidos.

Relaciones, medida y representacion en el espacio

— Comienza a distinguir colores. (2 colores asociados a objetos).
- Hay dudas sobre adquisicion de nociones de cantidad.

— Presenta muchas dificultades en el proceso de adquisicién de
conceptos bésicos.

2.4. EVALUACION DEL ESTILO DE APRENDIZAJE

Variables fisicas y ambientales que condicionan el estilo de aprendizaje

— Le molestan los ruidos fuertes. Es sensible a determinados so-
nidos. Le alteran los cambios.

— En actividades de clase precisa ayuda muy directa e individua-
lizada. Mejora cuando se le prestan ayudas.

— Funciona mejor en espacios muy estructurados, en situaciones
de atencidn individualizada. Necesita muchas rutinas.
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Preferencias e intereses

— Alimentos: legumbres, galletas y postres. Le atrae lo dulce.

— Objetos: pegatinas, cello, objetos cilindricos (rulos de cartén).
— Juguetes: coches, garaje, teléfono de juguete y titeres.

— Lugares preferidos: ventanas, mirar por las cerraduras.

— Refuerzos sociales: caricias, abrazos, besos, voz suave y dulce.
No admite refuerzos cuando se utilizan como recompensas en
un trabajo.

— Cuentos, libros: muestra gran interés por libros y cuentos de
animales.

Estrategias utilizadas en la resolucién de tareas

— Canales sensoriales de informacién que utiliza preferentemen-
te: visual y en ocasiones el auditivo.

— Proceso de las adquisiciones: aprende por secuenciacion ex-
haustiva.

— Estrategias de resolucién: mejora mediante la aplicacion de téc-
nicas de aprendizaje sin error. No se observan iniciativas en la
resolucién de problemas.

— Tiempo y ritmo de los aprendizajes: presenta un ritmo desigual
en su aprendizaje debido a la variabilidad de sus estados emo-
cionales y conductas desajustadas.

— Grado de aplicacién y generalizaciéon de los aprendizajes: no se
evidencian indicios de generalizacién de los aprendizajes aun-
que parece que comienza a automatizar alguno.

2.5. EVALUACIONES ESPECIFICAS

Después de haber realizado la valoracién del nivel de desarrollo
por capacidades y del nivel de competencia curricular, se establecen
conjuntamente con el equipo de profesionales que trabajan con el
nifio aspectos en los cuales se debe profundizar y matizar la evalua-
cion. Se destacan como ambitos prioritarios la comunicacion (en re-
lacién con la ensefianza de sistemas de comunicacion y el desarrollo
de habilidades comunicativas preverbales) y la autonomia (en rela-
cidn a habitos de alimentacién y control de esfinteres).
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Alimentacion

— Se aporta al centro y a la familia un cuestionario sobre habitos

alimenticios y un modelo de registro con el fin de recoger infor-
macion sobre el tipo de alimentos que tolera o rechaza, refuer-
zos utilizados, tipo y grado de ayuda y cualquier estrategia u
observacion de interés, junto con pautas para su cumplimenta-
cion. Al mismo tiempo se dan pautas en relacion al espacio fisi-
co, a la organizacion del tiempo y sobre estrategias de ensefian-
za de habitos.

Control de esfinteres

— Se aporta un modelo de registro de la miccién y pautas orienta-

tivas en relacion a la aceptacion del espacio y mobiliario del
W.C.

Comunicacion

— Se aportan cuestionarios para valorar la comprension linguisti-

2.6.

cay la comunicacion preverbal (sobre habilidades prelinguisti-
cas).

Se aplica la prueba Acacia (Tamarit, 1994), que es un instru-
mento para la valoracion de la competencia comunicativa e in-
teractiva en autismo y otros trastornos del desarrollo con bajos
niveles de funcionamiento cognitivo.

Se lleva a cabo una observacion en distintas situaciones natura-
les (aula, patio, sesion de logopedia, comedor y sesién de apo-
yo) para verificar la forma de comunicarse, los recursos utiliza-
dos, situacién en gue se comunica con mas facilidad, personas
con las que interactia mejor, objetos preferentes que facilitan y
se utilizan en la interaccion, espacios del centro y del aula que
prefiere.

IDENTIFICACION DE NECESIDADES EDUCATIVAS PRIORITARIAS

Para facilitar el ajuste de la respuesta educativa del alumno, indi-
camos algunos aspectos que consideramos prioritarios en cada una
de las &reas del curriculo de Educacion Infantil.
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Area de Identidad y Autonomia Personal

— Adquirir y desarrollar progresivamente habitos de autonomia
personal relacionados con el aseo, control de esfinteres, vestido
y desvestido, alimentacion y orden.

— Experimentar a través de actividades de estimulacién sensorial
para facilitar la expresién gestual o verbal de las sensaciones
percibidas.

— Explorar el espacio adquiriendo habilidades motrices gruesas y
desarrollando progresivamente la coordinacion y el equilibrio.

— Desarrollar destrezas motrices de caracter fino a través del jue-
go, manipulacién de objetos y realizacion de actividades diver-
sas en situaciones de rutinas cotidianas y tareas escolares.

— Ampliar el reconocimiento de diferentes partes del cuerpo to-
mando conciencia de las posibilidades motrices de cada una de
ellas.

Area de Descubrimiento del Medio Fisico y Social

— Facilitar la comprension de situaciones a través de la adquisi-
cion y cumplimiento de normas sencillas en rutinas.

— Favorecer la orientacién en el espacio y en el tiempo a través de
claves visuales, como el calendario adaptado con tarjetas de
simbolos representativos de la actividad que habitualmente se
realiza en el aula, en la sala de psicomotricidad, etc.

— Progresar en el reconocimiento de objetos y en su uso funcional
y adaptado ampliando el repertorio que ya posee.

— Iniciar el uso de habilidades sociales en rutinas aprendiendo
formas sociales establecidas (saludo y despedida) y aplicando-
las de forma espontanea.

Area de comunicacion y representacion

— Desarrollar habilidades comunicativas preverbales basicas en
relacién a peticion, rechazo, eleccion, rutinas sociales, expre-
sion de sentimientos y emociones, denominacion, dar y pedir
informacion.
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— Progresivo desarrollo de la comprension de 6rdenes sencillas,
de situaciones, de vocabulario.

— Adquisicion de un sistema de comunicacion funcional median-
te la utilizacidon de gestos propios, signos y aproximacion al len-
guaje oral (sonidos, palabras...).

— Desarrollo de las capacidades de representacion (asociaciéon de
objetos iguales, de objeto-imagen, etc.).

Otra forma de llevar a cabo este proceso consiste en detectar ne-
cesidades a partir de la valoracion de las capacidades y la realizacién
de una correlacion con necesidades prioritarias y los bloques de con-
tenido de cada area.
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3. RESPUESTA EDUCATIVA:
PROPUESTA DE ADAPTACION CURRICULAR

Dada la edad y las caracteristicas del alumno se toma como refe-
rente el curriculo de la etapa de Educacion Infantil. Los resultados de
las evaluaciones mas especificas en el &mbito de la autonomia y de la
comunicacién han puesto de manifiesto la necesidad de enfocar la
respuesta educativa desde las areas de Identidad y Autonomia y Co-
municacion y Representacion, especificando los objetivos generales
de etapa y secuenciando los contenidos prioritarios de cada area. A
las necesidades educativas prioritarias y las capacidades que se expli-
citan en los objetivos generales de etapa se incorpora también el rea
de Descubrimiento del Medio Fisico y Social con objeto de equilibrar
y ajustar la respuesta educativa global.

Se efectla una reformulacién de los objetivos generales de etapa
y se especifican algunos contenidos a modo de sugerencia partiendo
de las areas. Respecto de los objetivos generales de la etapa, aunque
se prioricen algunos aspectos de los mismos, conviene tener en cuen-
ta el caracter global de dichos objetivos por lo que en la respuesta
educativa habra que abordar todos ellos.

Posteriormente en el centro se toman decisiones para concretar la
adaptacion curricular del alumno y la realizacidon de programaciones
a corto plazo.
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3.1. ADAPTACION DE LOS OBJETIVOS GENERALES DE LA ETAPA

Se pretende que el alumno, durante la etapa de Educacién Infan-
til, desarrolle progresivamente las capacidades que vienen recogidas
en los siguientes objetivos:

a) Experimentar y reconocer su propio cuerpo, adquiriendo pro-
gresivamente destrezas motrices y habitos basicos funcionales.

b) Aumentar la autonomia personal facilitando el control de si
mismo y de los entornos en los que participa el alumno, desarrollan-
do la capacidad de eleccion e iniciativa.

c-d) Habituarse y participar de forma progresiva en diferentes si-
tuaciones, tanto con los adultos como con iguales, aumentando las
capacidades interactivas a través de contactos sociales positivos.

e) Experimentar y explorar el entorno fisico inmediato, descu-
briendo posibilidades y manifestando intereses.

f) Participar en actividades culturales de su entorno.

g-i) Experimentar sensaciones de la realidad y expresarlas me-
diante actividades dindmicas y ladicas.

h) Desarrollar la intencionalidad comunicativa estableciendo
conductas comunicativas (preverbales y verbales) ajustadas al con-
texto; potenciar la utilizacién de un lenguaje gestual y/o verbal senci-
llo adaptado a las diferentes situaciones de comunicacion mas habi-
tuales para comprender y expresar sentimientos y deseos que le
ayuden a autorregular su propia conducta e influir en la de las demas
personas.

3.2. ADAPTACION DE CONTENIDOS PRIORITARIOS EN CADA AREA
CURRICULAR

Se aborda la respuesta desde las areas de Educacién Infantil. Se
especifican fundamentalmente contenidos de tipo procedimental y
algun contenido actitudinal.
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Identidad y autonomia personal

1

. El cuerpo y la propia imagen

Observacion, exploraciéon y reconocimiento de las principales
partes del cuerpo: cabeza (o0jos, nariz, boca y pelo), extremida-
des (brazos,manos, piernas, pies) y tronco (espalda y abdomen,
“tripa”, culo...), en si mismo y en otra persona o un mufieco.
Utilizacion de los sentidos y progresiva identificacion de las
sensaciones que se obtienen.

Reconocimiento y regulacién de las necesidades basicas del
propio cuerpo: pis, cansancio, mocos, hambre, frio, calor, sue-
fio, etc., en situaciones habituales y cotidianas.

Utilizacion de las posibilidades expresivas del propio cuerpo
(posturas corporales, gestos, sonidos...).

Mejora de la autoestima: conocer posibilidades y obtener resul-
tados gratificantes como refuerzo.

. Juego y movimiento

Exploracién de las posibilidades del propio cuerpo en situacio-
nes ladicas y de la vida cotidiana: reptar, gatear, marcha.

Iniciacion a la coordinacion dinamica general en situaciones de
juego.

Iniciacion al dominio del control postural en actividades que
implican movimiento global.

Iniciacion y/o desarrollo del equilibrio dinamico y estatico:
marcha, carrera, salto.

Iniciacion de la coordinacién 6culo-manual.

Iniciacién en el control de habilidades manipulativas de caréac-
ter fino: arrugar, pegar, rasgar, ensartar, apilar, cortar, coser, ga-
rabatear...

Utilizacién de utensilios comunes: pinzas, botones, pinchos de
plastico.

Iniciacion a la orientacidén en el espacio y en el tiempo: entrar-
salir, dentro-fuera, arriba-abajo.

Confianza y seguridad en sus posibilidades.
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3. La actividad y la vida cotidiana

— Inicio y automatizacion de habitos que regulen el propio com-
portamiento, conductas habituales en situaciones de juego,
rutinas y tareas. Colaborar en el vestido-desvestido, recoger ju-
guetes, constancia en actividades, atencion e imitacion, etc.

— Iniciacién en normas basicas de relacion, esperar turno, escu-
char, esperar que termine una actividad para comenzar la si-
guiente, saludar, despedir, responder a su nombre y pedir.

— Iniciativa y autonomia progresiva en tareas diarias, juegos y ru-
tinas; percepcion de los diferentes momentos y situaciones den-
tro de la escuela y adaptacion a ellos (tareas de grupo, tareas in-
dividuales, juego, etc.).

4. Cuidado de uno mismo

— Realizaciéon progresivamente autébnoma de habitos béasicos de
higiene personal: lavarse y secarse las manos, lavarse la cara,
cepillarse los dientes, quitarse y ponerse la bata, el abrigo, los
guantes, el gorro. Utilizacién de materiales y espacios adecua-
dos para llevar a cabo estas tareas.

— Realizaciéon progresivamente auténoma de habitos relaciona-
dos con la limpieza y orden del entorno: tirar de la cisterna, pa-
peles a la papelera.

— Iniciacion en la aceptacién de algunas normas establecidas du-
rante la comida, las actividades y las rutinas habituales.

— Iniciacion al uso adecuado de los instrumentos e instalaciones,
de modo que se facilite la prevencidn de accidentes (enchufes,
utensilios...).

Descubrimiento del medio fisico y social

1. Los primeros grupos sociales

— Asociacién y reconocimiento de los familiares y personas cerca-
nas (comparieros, profesionales del centro, otros parientes...).

— Asociacién y reconocimiento de determinados espacios del cen-
tro y su casa con las personas que habitualmente trabajan o uti-
lizan dichos espacios.
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Orientacidn en los espacios habituales (vivienda, colegio) y au-
tonomia en los recorridos mas frecuentes.

Asociacion de determinados espacios de la casa y la escuela con
la actividad que se suele realizar en ellos.

Percepcién de las modificaciones y alteraciones de objetos y
personas en espacios habituales, por ejemplo, al entrar una per-
sona no habitual o al cambiar un objeto de lugar.

Participacion en el &mbito familiar y escolar con actitudes de
afecto hacia los adultos mas cercanos.

. Lavida en sociedad

Iniciacion a la exploracion y reconocimiento de algunos medios
de transporte que puede utilizar con frecuencia (coche, auto-
bus, tren...) y de algunos medios de comunicacion (teléfono, ra-
dio, television...).

Participacion en situaciones muy significativas y cercanas del
entorno escolar (cumplearios, fiestas, salidas...).

. Los objetos

Exploracion de los objetos produciendo reacciones, cambios y
transformaciones, actuando sobre ellos y observando los resul-
tados.

Utilizacion y manipulacion de objetos habituales de forma con-
vencional inicidndose en la exploraciéon y el reconocimiento de
sus caracteristicas fisicas (dureza, tamano, textura, forma, etc).

Utilizacion de diversos materiales para la elaboracion de senci-
llas construcciones (hacer torres, alinear, encajar...).

Curiosidad e interés por la exploraciéon y busqueda de determi-
nados objetos.

Anticipacion de algunos cambios que sucederan en los objetos
a partir de las diversas acciones que se realizan sobre ellos.

Cuidado en las situaciones de peligro: enchufes, ventanas.

. Animales y plantas

Observacion de animales y plantas.
Colaboracion en el cuidado de algun animal y planta.
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Comunicacién y representacion

178

1. Necesidades de comunicacién en el entorno habitual del nifio

Expresiéon de necesidades basicas, tanto de tipo fisico (sed, ca-
lor...) como emocional (alegria, tristeza...).

Demanda de ayuda.

Peticion de accién, objeto, persona.
Rechazo de accién, objeto, persona.
Expresion de acciones y deseos.

Dar informacion muy elemental sobre lugares, objetos, sucesos,
actividades y personas.

Participacion en situaciones comunicativas con diferentes in-
terlocutores, segln esquemas de accién y atencién conjunta,
mediante juegos de intercambio, de alternancia y de turnos.

. Utilizacion de recursos para comunicarse a través de gestos fisicos

Gestos bésicos: agarrar de la ropa, tirar de la mano, empuijar...
Gestos mas elaborados: sefialar, mirar y tocar.

Gestos idiosincrasicos.

Gestos aprendidos.

. Iniciacién al desarrollo del lenguaje comprensivo

Comprension de mensajes referidos a las necesidades de comu-
nicacién mas habituales: saludo, despedida, 6érdenes, deseos y
afirmacién-negacion.

Seguimiento de érdenes simples y secuenciadas.

. Iniciacion al desarrollo del lenguaje expresivo

Expresién de onomatopeyas.
Uso del “si-no” gestual de forma funcional.

Iniciacién al establecimiento de intercambios: respetar turnos,
tiempos de latencia y preguntas y respuestas.

Inicio a la estructuracion de frases mediante el uso de fotos.



— Construccidn de frases simples de forma oral/gestual en progre-
sién, de una palabra, de dos palabras, etc.

5. Sistemas de comunicacion

El planteamiento inicial se refiere a formas muy amplias y gene-
rales que abarcan desde gestos naturales, lenguaje corporal, soportes
visuales (objetos, fotos, dibujos, sefiales...) y aproximacién al lengua-
je oral. Conforme se vaya realizando el seguimiento y valoracion de
la comunicacion y posibilidades del alumno, se pueden tomar deci-
siones sobre la utilizacién de un sistema alternativo/aumentativo de
comunicacion, por ejemplo el programa de comunicacion total.

— Utilizacion de sefiales para facilitar la comprension y la antici-
pacion: el calendario, las sefalizaciones de espacios... y estrate-
gias tales como espera estructurada, cadenas de construir/inte-
rrumpir, cadenas de vigilar / esperar / reaccionar.

— Iniciar la utilizaciéon de signos y sefiales (objetos o fotografias)
para introducir la funcion de peticidén de objetos habituales de
la clase, peticion de acciones, de rechazo, de eleccién y dar in-
formacién.

6. Iniciacién a la utilizacion de un sistema de comunicacion
con soporte visual

— Reconocimiento de fotos, iméagenes y sefiales asociadas a dife-
rentes personas, situaciones, actividades y espacios.

- ldentificacién de objetos y acciones muy familiares.

— ldentificacion de objetos en imagenes.

— Observar las imagenes de un cuento.

— Mirar y escuchar un cuento que el adulto lee o explica.

7. Otros medios de comunicacion y representacion:
expresion plastica, musical y corporal
Expresion plastica

— Exploracion y utilizacién de materiales diversos: plastilina, ba-
rro, arcilla, pintura de dedos, témperas.

— Desarrollo de destrezas manipulativas: utilizacion de pinturas,
pincel, rodillos.
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Iniciacién en la observacion de los colores primarios mediante
la asociacién de los colores a objetos, utilizando dos colores.

Expresion musical

Discriminar sonido-silencio.

Experimentar las posibilidades sonoras del cuerpo: palmadas,
chasquidos, golpes.

Experimentar las posibilidades sonoras de los objetos de uso
cotidiano, por ejemplo, cucharas de madera, palos, etc. y de ins-
trumentos musicales.

Expresion de gestos en canciones infantiles mimadas.

Relaciones, medida y representacion en el espacio

Iniciacion en la comprension y manejo de los conceptos basi-
cos, por ejemplo todo-nada, dentro-fuera...

Resolucién de problemas sencillos: buscar y encontrar, hacer y
deshacer.

Iniciacién de asociaciones y clasificaciones con puntos de refe-
rencia.

3.3. ESTRATEGIAS GENERALES ORGANIZATIVAS Y METODOLOGICAS
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Algunas de las estrategias generales que se pueden utilizar en la
intervencién con este alumno son las siguientes:

Posibilitar un entorno muy estructurado, para facilitar los
aprendizajes del nifio, dirigidos hacia la comprensién y antici-
pacion de situaciones. En la practica se traduce en la planifica-
cion de horarios, lugares o espacios fijos y actividades estables
asociadas a profesionales concretos. Muchas de ellas se conver-
tiran en rutinas.

Utilizar claves visuales o auditivas como marcadores que anti-
cipen una actividad y se mantengan en el transcurso de la mis-
ma, por ejemplo, tarjetas con la foto o dibujo que representa la
actividad que se va a realizar; luces o sonidos como aviso de
que se va a producir el cambio hacia otra actividad; una cinta
de cassette con una musica determinada o una campanilla pue-
de sefalar el comienzo o el final de la sesion. También se puede



utilizar otro tipo de marcador como el cambio de disposicidon
de las mesas para representar o indicar diferentes tipos de si-
tuaciones, se puede colocar la mesa contra la pared para un tra-
bajo individual y la mesa en el centro del aula para diferenciar
el trabajo con otros nifios y con el adulto.

Prestarle ayudas fisicas, verbales o visuales (modelo del adulto,
fotos...) para que realice una actividad e ir retirando progresiva-
mente las ayudas. Es importante una sistematicidad tanto en la
presentacion de actividades como en las consignas que se le
proporcionan al alumno para que conozca lo que tiene que ha-
cer y lo que se espera de él, fundamentalmente comprension de
situaciones y anticipacion de las mismas. Es importante especi-
ficar o reflejar en la evaluacion curricular el tipo y grado de
ayudas que se le proporcionan, para determinar los contenidos
que mas se ajusten a sus posibilidades de desarrollo.

A la hora de planificar las actividades habré que tener en cuen-
ta que no es tan importante el resultado o producto final como
el proceso de desarrollo que se lleva a cabo. Esto conduce a se-
cuenciar los objetivos, contenidos, etc.

Procurar que los aprendizajes sean funcionales, generalizables
o aplicables a situaciones de la vida cotidiana. Por tanto, resul-
tan importantes los habitos relacionados con el aseo, el orden,
la limpieza, la utilizacion (comprension y expresion) de férmu-
las sociales de saludo y despedida y destrezas de tipo manipu-
lativo. Se pueden programar actividades que reproduzcan si-
tuaciones de la vida cotidiana, ensefidndole procedimientos
eficaces para preparar el almuerzo, una merienda, poner la me-
sa, etc.

Dar respuesta, por parte del adulto, a todas las conductas inten-
cionales del nifio o que pueden llegar a serlo.

Desarrollar la conducta instrumental, esto es, la capacidad de
utilizar instrumentos sociales y no sociales para conseguir los
fines deseados. Es importante que el adulto le haga ser cons-
ciente de que existe un problema, plantearle posibles soluciones
y ayudarle a elegir la solucién correcta, como puede ser tirar de
una cuerda o manipular el brazo del adulto para conseguir
algo; levantar un objeto para conseguir otro escondido. Mas
complicado puede ser abrir una caja con llave o con un disposi-
tivo determinado para sacar un objeto, destapar un bote con
ayuda de una cuchara, abrir los tetrabrik individuales, etc.
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— Dar informacion por parte del adulto de lo que va a pasar o de
lo que ha ocurrido en una situacién determinada. Cuando ter-
mina una tarea indicar que ya lo ha finalizado y que se ha rea-
lizado bien.

- Reforzar de forma diferenciada conductas que sean incompati-
bles con las conductas que queremos que disminuyan. Por
ejemplo, ensefiarle a manejar un cassette con pilas para escu-
char musica, evitando que tire del enchufe continuamente.

— Realizar intercambios con la familia. Se pueden escribir en un
cuaderno los sucesos mas destacados del fin de semana para co-
mentarlo con el nifio. También se pueden incluir en este cuader-
no objetos representativos de un paseo o de una excursion como
pueden ser hojas, piedras, palitos, etiquetas de un alimento, etc.

3.4. ESTRATEGIAS ESPECIFICAS EN RELACION A AMBITOS PRIORITARIOS DE
ATENCION

Tras un periodo de aplicacion, revision y seguimiento de las inter-
venciones se consideran oportunas las siguientes actuaciones en
relacion con algunos ambitos:

Alimentacién

— Crear situaciones positivas en relacion a la comida, anticipan-
dole el tipo de alimentos que va a tomar, haciéndole participe
de la colocacion de los cubiertos y realizando algun comentario
sobre la comida.

— Mantener una regularidad y constancia en cuanto a horarios,
espacios, consignas. Es fundamental para conseguir progresos
por minimos que sean.

— Proporcionar al nifilo modelos correctos con el fin de que obser-
ve y posteriormente reproduzca, segun sus posibilidades con-
ductas adecuadas.

— Es importante descomponer la conducta en pequefas secuen-
cias graduadas, explicando al nifio cada paso a través de dife-
rentes cédigos (verbal, gestual, visual). Por ejemplo, localizar
un utensilio, un alimento y colocarlos encima de la mesa.
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— Adoptar acuerdos y tomar decisiones sobre el tipo y grado de
ayuda que se prestara al alumno: fisica y gestual, verbal.

— Decidir procedimientos sobre como actuar con respecto a la
ubicacién del adulto respecto al nifio en el momento de la comi-
da, las instrucciones que se le van a dar, el tipo de alimentos que
va a comer, etc., con objeto de crear habitos correctos y fomen-
tar conductas adaptadas tales como sentarse correctamente a la
mesa, permanecer sentado el tiempo necesario, utilizar de for-
ma adaptada y autbnoma algun utensilio.

Control de esfinteres

— Crear rutinas para la automatizacién de horarios y habitos de
higiene.

— Asociar el habito de ir al W.C. con alguna situacién u objeto
gratificante, por ejemplo oir musica, llevar algun objeto que le
guste.

Comunicacion

— Crear un entorno estructurado con diferentes sefializadores que
le permitan la identificacion, asociacién, anticipacién y com-
prension de situaciones.

— Incrementar la intencionalidad comunicativa a través de la so-
breinterpretacion de gestos y sefiales que realiza.

— Fomentar la interaccion utilizando formatos de accién conjun-
ta (tirar-construir, abrir-cerrar, encender-apagar, buscar-escon-
der, etc.), o de atencién compartida a través de la observaciéon y
la lectura de iméagenes en cuentos sencillos.

— Iniciar la ensefianza y fomentar el uso de gestos y signos que
desarrollen habilidades comunicativas, tanto en el nivel com-
prensivo como expresivo y dirigidas a la regulacién de sus pro-
pias conductas.

— Ensenarle a utilizar formas de comunicacién que tengan la mis-
ma funcién que la conducta desadaptada. Por ejemplo, en vez
de tirarse al suelo para irse, ensefiarle el gesto de salir para ex-
presar su deseo de marcharse.
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— Establecer interacciones positivas asociando nuestra presencia
a distintas actividades, personas u objetos que el alumno prefie-
re o le interesan, fomentando las actitudes de confianza, tran-
quilidad, etc.

— Facilitar la aceptacion de actividades proporcionando situacio-
nes que le gusten, compartiendo actividades divertidas y grati-
ficantes, utilizando reforzadores de tipo afectivo para incre-
mentar conductas comunicativas positivas.

— Ensefiar conductas comunicativas que sean mas eficaces, tanto
por la facilidad de su realizacién como de su comprension.

3.5. CONCLUSIONES: SITUACION ACTUAL DEL ALUMNO

La intervencién que se ha llevado a cabo con este alumno duran-
te un amplio periodo de tiempo, correspondiente a la etapa de Edu-
cacion Infantil y al primer ciclo de Educaciéon Primaria, con una
adaptacion curricular muy significativa, ha permitido tanto el disefio
como la aplicacién de materiales de trabajo ajustados a sus caracte-
risticas y necesidades.

El caso que se ha presentado refleja un proceso de toma de deci-
siones consensuado en el que se han priorizado determinados aspec-
tos o contenidos de aprendizaje. Paralelamente se fueron matizando
las valoraciones, lo cual posibilitd la aproximacion a un diagnéstico
diferencial.

Durante el primer curso se puso mayor énfasis en los contenidos
relacionados con la autonomia personal y las conductas que interfe-
rian en los aprendizajes. En concreto se abordaron habitos relaciona-
dos con la alimentacién y el control de esfinteres, procurando incidir
en el establecimiento de conductas adaptadas. En cursos posteriores
fue posible introducir contenidos relacionados con la comunicacion
y la interaccidon y otros aprendizajes mas concretos y especificos.
También se consiguié mejorar los habitos de trabajo escolar.
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Anexo

FICHAS EXPLICATIVAS
DE PROGRAMAS ESPECIFICOS



SPC / SIMBOLOS PICTOGRAFICOS PARA LA COMUNICACION (NO VOCAL)

AUTOR: Roxanna Mayer Johnson

DEFINICION

Es un sistema en el que los simbolos pictograficos para la comunicacién se componen de dibujos
simples. Se presentan en dos tamafios de 2.5 y 5 cm. respectivamente. La palabra que simboliza
cada dibujo esta impresa encima del mismo. Algunas palabras estan simplemente impresas, por su
alto contenido abstracto.

A QUIEN VA DIRIGIDO

Personas con discapacidades por deficiencias fisicas graves, retraso mental, autismo y lesion cere-
bral por traumatismos, infecciones, tumores...

AREAS DE TRABAJO O CONTENIDO DEL PROGRAMA

El vocabulario del SPC ha sido dividido en 6 diferentes categorias, dependiendo de la funcion de
cada palabra. Cada categoria se puede asociar con un color:
a. Personas (amarillo).
b. Verbos (verde).
. Descriptivos —principalmente adjetivos y algin adverbio- (azul).
. Nombres (naranja).
. Miscelanea —principalmente articulos, conjunciones. preposiciones, conceptos de tiempo, co-
lores, el alfabeto y otras palabras abstractas- (blanco).
Social —Palabras corrientemente usadas en interacciones sociales— (rosa 0 morado).

[l eoRe)

—h

METODOLOGIA

1. Consiste en el disefio de un adiestramiento basico que debe incluir nimero y orden de palabras
a ensefiar y quién estara involucrado. Recomiendan los registros diarios de progreso con las pa-
labras que se practicaron, cuando y con qué éxito.

2. Etapas basicas del método son:

a. Ensefiar simbolos.

b. Poner las palabras aprendidas en el soporte de comunicacion.
¢. Incorporar las palabras aprendidas a la comunicacion real.

d. Ensefiar a encadenar las palabras.

OBSERVACIONES

Consideraciones para determinar si el SPC es apropiado para un individuo concreto:

1. Niveles de sofisticacion del lenguaje. El SPC va dirigido a personas con un nivel simple de len-
guaje expresivo (vocabulario limitado y estructura de frase moderadamente corta).

2. Agudeza y percepcion visuales.

3. Habilidades cognitivas: edad mental adecuada para el reconocimiento de los objetos dibuja-
dos y para comprender el proposito de los SPC. Suficiente capacidad de almacenamiento
mnésico y estrategias para recordar.

4. Actitud del usuario de la ayuda: motivacion para comunicarse y aceptar que los SPC son un
medio de comunicacion viable.

5. Actitud de los oyentes.

6. Alguien que colabore.

Las tarjetas del SPC se pueden utilizar en algunos casos como marcadores espaciotemporales.
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PROGRAMA DE COMUNICACION TOTAL / HABLA SIGNADA

AUTOR: Benson Schaeffer.

DEFINICION

El programa de habla signada para nifios no verbales es un programa de comunicacion total dise-
fiado para promover el desarrollo de signos de forma espontanea, el desarrollo del habla signada y
finalmente el lenguaje verbal espontaneo.

A QUIEN VA DIRIGIDO

Personas con retraso mental profundo, retraso mental grave, autistas, nifios afésicos sin habla y ni-
fios con trastornos moderados y severos del lenguaje.

AREAS DE TRABAJO O CONTENIDO DEL PROGRAMA

1. Ensefianza de signos.

2. Ensefianza de imitacion vocal.

3. Ensefianza de habla signada (emision de signos y habla de forma simultanea).
4. Lenguaje oral.

METODOLOGIA

1. Ensefianza de signos:
* Moldear el signo teniendo en cuenta los 3 componentes: forma, posicion y movimiento final.
« Moldear el segundo signo.
» Trabajar la discriminacion entre los dos signos (primero se presentan de forma alternante y
después de forma aleatoria).
« Se van introduciendo los siguientes signos siguiendo el mismo procedimiento.
» Ensefiar la peticion multisignos “quiero X” y “nifio quiere X”.
« Introducir los signos “no”, “ayuda”, “wc”y “si”
2. Ensefianza de imitacion verbal:
 Instruccion del primer sonido: incrementar la frecuencia de las vocalizaciones, emision del pri-
mer sonido bajo orden y ensefianza del primer sonido imitado.
« Instruccion del segundo sonido de forma similar.
e Emision de los dos sonidos de forma alternada y en orden casual.
« Acortar la emision de sonidos hasta llegar a la silaba.
 Introducir nuevos sonidos hasta llegar a la silaba y la palabra.
3. Ensefianza de habla signada:
« Aprender a emitir oralmente y a signar de forma simultanea.
4. Lenguaje oral:
« Reduccion de signos hasta su eliminacion.

OBSERVACIONES

« Técnicas y estrategias que se utilizan: moldeamiento, espera estructurada, autocorreccion.
» Tipos de ayudas o impulsos: tactiles, visuales y verbales.
» Funciones lingtisticas:

- Expresion de deseos: peticion de objetos y de actividades.

— Referencia: etiquetar, nombrar, describir.

- Concepto de persona: nombres de personas, expresion de emociones.

- Preguntas: preguntar y responder a cuestiones.

— Abstracciones: aprendizaje de nombres, valores de si y no, lectura y habilidades numéricas.
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LAS NECESIDADES CURRICULARES ESPECIALES DE LOS NINOS AUTISTAS:
HABILIDADES DE APRENDIZAJE Y DE PENSAMIENTO

AUTOR: Rita Jordan y Stuard Powel.

DEFINICION

Se trata de un curriculo cognitivo cuya finalidad es incidir en las dificultades que presentan estos
alumnos en sus habilidades de aprendizaje y pensamiento, y que no se desarrollan siguiendo una
pauta evolutiva normal.

A QUIEN VA DIRIGIDO

A alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a trastornos generalizados del desarro-
llo y autismo, con dificultades de aprendizaje, como resultado de un trastorno psicologico que afec-
ta a su funcionamiento cognitivo. Estas dificultades varian segtn el mayor o menor grado de capa-
cidad intelectual y el mayor o menor nivel de autismo.

AREAS DE TRABAJO O CONTENIDO DEL PROGRAMA

» En primer lugar describe las caracteristicas y alteraciones mas significativas del funcionamiento
cognitivo de estos alumnos, referidas a: percepcion, atencion, memoria, solucién de problemas,
mediacién social, lenguaje, imitacion, juego simbolico, motivacién, seguimiento de secuencias
(causal y temporal), cognicion social de si mismo y de los deméas como personas.

« También plantea posibles enfoques didacticos para la intervencion educativa para incluir en el cu-
rriculo.

« Finalmente desarrolla los contenidos del curriculo cognitivo, incorporando la ensefianza de habi-
lidades de pensamiento.

METODOLOGIA

Considera los principios de la solucion de problemas, como un recurso pedagdgico clave, en el que
se manifiestan mas claramente las dificultades cognitivas de estos alumnos y son posibles de me-
jorar.
En la practica la aplicacion de estos principios, supone para el profesor:
1. Enfrentarse a las exigencias de la solucion de problemas en tres dimensiones:
» Tipo de razonamiento que implica la tarea (discriminacion, clasificacion...)
» Tipo de concepto definido (espacial, de clase, temporal)
< Exigencias que se imponen a la memoria (toda la informacidn presente, parte de la informa-
cion oculta, o ausencia de informacion)
2. Desarrollar la atencion selectiva (actividades para estimular e incluso exigir su atencion)
3. Definir el problema: asegurar que el alumno comprende

OBSERVACIONES

« Ofrece enfoques practicos para trabajar las habilidades cognitivas.
< Relaciona el contexto curricular de las diversas situaciones educativas en las que se encuentran
estos alumnos, con las dificultades de aprendizaje que presentan.
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ESTIMULACION BASAL

AUTOR: Andreas Frohlich

DEFINICION

Método de trasfondo ecléctico que pretende a través de la aplicacién de estimulos sensoriales es-
tructurados y sencillos ayudar al nifio, al adolescente o adulto a descubrirse a si mismo, su propio
cuerpo y a establecer sus primeras relaciones con el entorno social y material.

A QUIEN VA DIRIGIDO

Alumnado con necesidades educativas graves y permanentes asociadas a discapacidad psiquica y
fisica con trastornos sensoriales y problemas de salud continuos (retraso mental profundo/pluridefi-
ciencia, con edades mentales entre 0-6 meses y 6-9 meses).

AREAS DE TRABAJO O CONTENIDO DEL PROGRAMA

< Comunicacion, afectividad, cognitiva, percepcion, motricidad, experiencia corporal y experiencia
social.

« Las éreas de percepcion son prioritarias en el método: &reas somatica, vibratoria, vestibular, olfa-
tiva, gustativa, visual, acUstica y tactil.

 El resto de las areas estarian incluidas en las anteriores.

METODOLOGIA/ PROCEDIMIENTO

Se basa en el desarrollo de la etapa sensoriomotriz de Piaget (0-24 meses).

Los ambitos basicos de actuacion y que en la practica estan interrelacionados son: percepcion, mo-
vimiento y comunicacion.

La intervencion se concibe como un trabajo entre el adulto y el alumno. El adulto esta dispuesto a
actuar con el alumno plurideficiente y asi éste puede iniciar el proceso de trabajo. Se actlia desde
un intercambio reciproco, es decir, los dos aprenden y los dos reciben.

Aspectos basicos:

Estructuracion sistematica del espacio, del tiempo, rutinizacién en la realizacion de cada sesion de
trabajo y en el orden de presentacion de las actividades, asi como en la utilizacion de materiales
apropiados a cada actividad.

OBSERVACIONES

Tiene en cuenta una serie de puntos basicos que son imprescindibles para comprender el estado del
alumno con retraso mental profundo, como son el principio del ritmo para diferenciar situaciones
de actividad/ descanso; principio del contraste (para iniciar la discriminacién de estimulos), equili-
brio entre periodos de tension/descanso, considerar y preveer tiempos de reaccidn, aislar los esti-
mulos necesarios y partir de la situacion en la que se encuentra el alumno (estado de salud).

A. Fréhlich se pronuncia por una intervencion individual, bien directa o bien en espera.

Ventajas: aporta actividades y estrategias para desarrollar contenidos segln &reas de intervencion.
Establece también un modelo de evaluacion tanto para determinar contenidos y objetivos de apren-
dizaje como para hacer un seguimiento de los mismos.

En definitiva, ofrece la posibilidad de desarrollar programas educativos estructurados para el alum-
no con graves déficits, ademas de dar pautas para crear el ambiente apropiado.
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PROGRAMA SENSORIAL PARA NINOS CON NECESIDADES ESPECIALES

AUTOR: Flo Longhorn

DEFINICION

Explicita el proceso de realizacién de un curriculum sensorial que puede formar parte de la adapta-
cién curricular del alumno y es la base también para trabajar otras areas curriculares. Esta basado
en la experiencia practica y ofrece ejemplos de como ensefiar.

A QUIEN VA DIRIGIDO

A personas (nifios y adultos) que tienen graves dificultades de aprendizaje asociadas generalmente
a trastornos sensoriales y fisicos que les impiden sentir, manipular o reaccionar adecuadamente a
determinados estimulos que se les presentan.

AREAS DE TRABAJO O CONTENIDO DEL PROGRAMA

« Gusto (experiencia del gusto)

 Olfato.

Oido.

Vista.

Tacto.

Experiencia corporal.

Desarrollo de la integracion de todos los sentidos (experiencia multisensorial).

METODOLOGIA/ PROCEDIMIENTO

< Define la forma en que mejor aprende el nifio y la situacién 6ptima en la que puede aprender a
usar sus sentidos aportando estrategias diversas de ensefianza asi como ejemplos diversos de ac-
tividades.

< Destaca como objetivo aprender a usar los sentidos para llegar a tener una conciencia sensorial
mas 0 menos nitida.

< Contempla también ayudas y apoyos suficientes en situaciones de aprendizaje y destaca el hecho
de colocar al nifio en situacién de experimentar sensorialmente la realidad.

» Considera requisitos imprescindibles para aplicar el curriculum sensorial que proponen, la planifi-
cacion de los recursos personales, espaciales, temporales y materiales, asi como un control y va-
loracion de los mismos.

OBSERVACIONES

» Aporta ideas Utiles en la practica para programar y desarrollar actividades de estimulacién senso-
rial.

< Es un proyecto de trabajo estructurado que incluye planificacion detallada de cada curriculo sen-
sorial, estrategias para establecer coordinaciones y colaboraciones en el propio centro escolar con
el alumno y otros profesionales, asi como con la familia.

< También aporta estrategias o ideas para ampliar el curriculo sensorial e integrarlo en otras areas
de aprendizaje.
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PROYECTO DE ESTRUCTURACION AMBIENTAL
EN EL AULA DE NINOS Y NINAS CON AUTISMO. P.E.A.N.A.

AUTOR: Javier Tamarit y otros.

DEFINICION

Proyecto de trabajo estructurado, basado en la practica cotidiana en un centro especifico para
alumnos con autismo y otros trastornos generalizados del desarrollo (CEPRI, Madrid), que profun-
diza en el concepto de ENTORNO, no s6lo como espacio fisico sino como marco donde se desarro-
llan y aprenden habilidades de interaccion, normas y otro tipo de habilidades. Para ello se han dise-
fiado diversos tipos de claves o marcadores que transmiten informacion tanto a nivel concreto y
cercano como a un nivel mas abstracto y sutil.

A QUIEN VA DIRIGIDO
Personas con autismo y otros trastornos del desarrollo (en edad escolar)

AREAS DE TRABAJO O CONTENIDO DEL PROGRAMA

Objetivo principal del programa: logro de la maxima independiencia personal y social.
Se han planteado objetivos mas especificos a partir de las siguientes areas de aprendizaje:
» Sociabilidad.
* Lenguaje y comunicacion.
« Independiencia personal y social.
» Cognitiva.
* Psicomotriz.

METODOLOGIA/ PROCEDIMIENTO

Fases del proyecto:

« Establecimiento de un marco tedrico para fundamentar la creacién y disefio del proyecto de
trabajo.

» Disefio espacial y temporal del entorno (Implica disefio del ambiente y disefio de claves y mar-
cadores espaciotemporales).

» Adquisicion, construccién y colocacion del material adecuado.

« Aplicacion en la practica (experiencia piloto).

« Como recurso metodoldgico se utiliza la observacion. Se realizé evaluacién a nivel de expe-
riencia diaria y a nivel de coordinacion con el resto de las actividades que se llevan a cabo en
el colegio.

OBSERVACIONES

Es un trabajo interno en un centro especifico que se ha desarrollado en la dltima década y compa-
gina la investigacion con la experiencia diaria.
En una primera fase se encargaron de:

» Disefiar y crear claves para el entorno escolar.

« Darle un formato global y generalizable en las distintas areas de trabajo.

« Adaptar determinadas sefiales para su uso en el hogar.
Recientemente han desarrollado un programa informatizado que gestiona de manera relacionada
los contenidos curriculares y los entornos de actividades.
Esta pendiente una recogida mas sistematica del contenido del programa y una elaboracién defini-
tiva del mismo para facilitar su utilizacion.
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