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Prélogo

Entre los dias 29 de abril y 2 de mayo del afio 2010 se celebré en Granada el II Congreso
Iberoamericano sobre el sindrome de Down, bajo el nombre de “La fuerza de la visién
compartida’, organizado por Down Espafia, la Federacién Espanola de Sindrome de Down y
patrocinado por el Gobierno de Espafia, la Junta de Andalucia y la Fundacién ONCE.

En el Congreso se dieron cita académicos, investigadores, profesionales, familias y personas
con sindrome de Down procedentes de Espafia y de la mayorifa de paises iberoamericanos,
constituyéndose en un valioso espacio de encuentro para el intercambio de ideas, buenas
pricticas y actuaciones innovadoras. Compuesto por tres ejes temdticos principales, cada uno
de ellos trataba contenidos especificos de interés fundamental sobre el sindrome de Down, a
través de conferencias, mesas redondas, comunicaciones y pdsters.

El primer eje temdtico abordaba un tema clave como es el de la “Educacién para la vida
y acceso a la cultura de su comunidad del colectivo de personas con sindrome de Down”. El
segundo eje temdtico analizé de manera prospectiva “El futuro de las personas con sindrome de
Down”. Por dltimo, el tercer eje temdtico vers6 sobre “El movimiento asociativo a favor de las
personas con sindrome de Down, la cooperacién internacional”.

Dada la riqueza de los temas tratados y su especial relevancia en la actividad profesional de
las entidades y en la vida cotidiana de las personas con sindrome de Down y sus familias, el Real
Patronato sobre Discapacidad, organismo colaborador del Congreso, publica ahora el Libro de
Actas del Congreso con todas las sesiones que se desarrollaron en cada uno de los ejes temdticos
citados, con la finalidad de dar acceso a la reflexién y el conocimiento que sobre diferentes
aspectos de las personas con sindrome de Down se estd desarrollando en toda Iberoamérica.

El lector que tenga en sus manos esta publicacién tiene la oportunidad de acercarse y/o
profundizar con exactitud a cada uno de los temas sehalados y que, en la actualidad, estdn en
la vanguardia de la reflexion cientifica y social que se realiza sobre las personas con sindrome de

Down.

D. JAIME ALEJANDRE
Director del Real Patronato sobre Discapacidad
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M.2 AUXILIADORA ROBLES BELLO y M.2 DOLORES CALERO GARCIA, Actitudes hacia
el aprendizaje en nivios con sindrome de Down: ;hacia dénde puede dirigirse la atencidn temprana?.

(Espana).
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BEATRIZ HARO ALARCON, Higiene Postural y otras recomendaciones del fisioterapeuta para los
técnicos de educacion infantil. (Espana).

JOSE ANTONIO CABALLERO BLANCO, ANA MORENO CABEZAS, M2 VICTORIA
ORTIZ GARRIDO y CARMEN MARIN PADILLA, Método visual para dar autonomia a niiio/
as con S.D. para realizar una tabla de ejercicios de fisioterapia. (Espaiia).

CARMEN MARIN PADILLA, VICTORIA ORTIZ GARRIDO, JOSE ANTONIO
CABALLERO y ANA MORENO CABEZAS, E/ camino hacia la escritura en sindrome de Down.
(Espana).

CLARISSA ALTINA CUNHA DE ARAUJO, Fisioterapia en Atencidn Temprana, nifos con
discapacidad y calidad de vida familiar: ;dénde estd la atencion centrada en la familia?. (Espana).
M.2 AUXILIADORA ROBLES BELLO, Intervencidn en atencidn familiar en el dmbito del
sindrome de Down en un centro de atencion infantil temprana. (Espafia).

ESTHER SALIDO DE JUAN, ANA DE LA TORRE MORENO y PILAR FERNANDEZ
MARTINEZ, La importancia de la estimulacion temprana del lenguaje en Sindrome de Down.
(Espana).

MIGUEL GALEOTE, PILAR SOTO, ELENA CHECA y ROCIO REY, Relaciones entre
Atencion Conjunta y desarrollo del vocabulario en nivios con sindrome de Down. (Espafia).
CARMEN BROTONS, M2 CARMEN DE LINARES y M= TERESA MARTINEZ, Seguridad
del apego y estrés en niios con Sindrome de Down. (Espana).

SANDRA FORERO PEREZ y LILIANA TORRES, Miisica y Atencién Temprana en el Sindrome
de Down. (Venezuela).

LAURA RODRIGUEZ, La inclusion hace la diferencia. (Méjico).

CLARISSA ALTINA CUNHA DE ARAU]JO, Calidad de vida en familias de nifios con sindrome
de Down: aportaciones de la fisioterapia en la Atencidn Temprana. (Espana).

Dvd’s:

TRINIDAD MOYA RUIZ, JULIA GIJON MOLINA, ANA GUTIERREZ CANO,
MIGUEL ANGEL HERRERA RUIZ, M= TERESA IBARRA MANAS, M2 TERESA JEREZ
RODRIGUEZ, JOSE MANUEL RUEDA GALLARDO y M2 JOSE SANDOVAL ZABAL, £/
departamento de logopedia de GRANADOWN: metodologia de trabajo. (Esparia).

ANA BELEN ALARCON QUINTANILLA, ROSALIA BASSO ABAD y CRISTINA CANO
PEREZ, Enfoque multidisciplinar en atencion temprana. (Espana).

TEMA 10:
NUEVAS TECNOLOGIAS

Ponencias:
FRANCISCO JAVIER SOTO PEREZ, L igualdad de oportunidades en el mundo digital. (Espana).
JAVIER SEVILLA, Nuevas tecnologias para la educacion para la vida y el acceso a la cultura de la

comunidad. (Espafa).
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MARIA JOSE RODRIGUEZ FORTIZ, E/ sistema de comunicacién Sc@ut y apoyo a la educacién
con PICA: sus contribuciones para Sindrome de Down. (Espafia). 1027

TEMA 11:
EL DERECHO A FORMAR UNA FAMILIA: AFECTIVIDAD,
RELACION DE PAREJA'Y SEXUALIDAD

Ponencias:

JOSE LUIS GARCIA, Competencias sexuales y afectivas en personas con Sindrome de Down.

(Espafia). 1047
MARIA ELENA VILLA ABRILLE, Cuerpo y sexualidad... y ;ahora qué...? (Espana). 1055
ANA NAVARRO RODRIGUEZ, Mujer, sexualidad y discapacidad. (Espafia). 1065
Comunicaciones:

JOSE MANUEL MOLINA GARCIA, Aplicacién del Programa prdctico sobre Formacion Bdsica

en Sexualidad y Afectividad para jévenes con Sindrome de Down y otras discapacidades intelectuales.

(Espana). 1069
M2 DEL CARMEN AMADOR CASTRO, 7aller de sexualidad en adultos con sindrome de Down.
(Espana). 1077
DIEGO GONZALEZ TOLEDO, ESTER NADAL TARRAGO y SUSANA POLO LOPEZ,

Como vivimos la sexualidad las personas con discapacidad intelectual. (Espana). 1091
Pésteres:

DAYNA VASTARELLA y MONICA PACHECO, Expresando el sentir. (Uruguay). 1097

EJE 2:

EL FUTURO DE LAS PERSONAS CON SINDROME DE DOWN

Conferencia Marco:

RAMON NOVELL, MARGARIDA NADAL, ALFREDO SMILGES, JOSEP PASCUAL y
JORDI PUJOL, Informe Seneca: Envejecimiento y discapacidad intelectual en Catalunia. (Espana). 1099

TEMA 12:
DESINSTITUCIONALIZACION Y MODELOS DE ATENCION (RESIDENCIAS,
MINI-RESIDENCIAS VIVIENDAS COMPARTIDAS, VIVIENDAS TUTELADAS,
VIVIENDA INDEPENDIENTE, CENTROS DE DIA, OTRAS)

Ponencias:
LUIS SALVADOR-CARULLA, MIRIAM POOLE y RAFAEL MARTINEZ-LEAL, De la
desinstitucionalizacion al equilibrio de la atencion (Balance of care): Nuevos retos del sistema de

atencion a la discapacidad intelectual”. (Espafa). 1127
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ENRIQUE ROSELL y MERCEDES CANO, Viviendas Compartidas. Un modelo Psicoeducativo
para la promocion de una Vida Independiente para el colectivo de personas con discapacidad intelectual.
(Espana)

PEP RUF I AIXAS, Me voy a casa: una opcién de vida independiente. (Espana).

ASUNCION GARCIA SUAREZ, Viviendas tuteladas. (Espana).

Comunicaciones:

CRISTIAN BURGOS MARTT, Programa “Vida con apoyo” Proyecto Aura Hibitat y Servicio de
Apoyo a la Autonomia en el Propio Hogar. (Espaiia).

MARTA LIESA ORUS y ELIAS VIVED CONTE, Responsabilidad social universitaria, una
experiencia de aprendizaje servicio: proyecto vida independiente. Un estudio de casos. (Espaiia).

M= ANGELES ANDRES GONZALEZ y CRISTINA MAROTO CENTENO, Presentacion de
un modelo de atencion para personas con discapacidad intelectual y trastornos de conducta. (Espaia).
MANUEL ZAMORA CANO y JUAN CARLOS PAVON PEREZ, Aprendiendo a cuidar de
nosotros mismos: nuestra salud. (Espana).

VANESSA VEGA CORDOVA y MARIBEL CRUZ ORTIZ, Servicios residenciales, calidad de
vida y necesidades de apoyos en adultos con Discapacidad Intelectual. (Espana).

MERCEDES CANO SANCHEZ, MARTA ENCARNACION MATILLA NIETO y M= JOSE
MACIAS, ;Quién dijo que “no’?: las ventajas de tener una vida independiente. (Espana).

TEMA 13:
CALIDAD DE VIDA

Ponencias:
MIGUEL ANGEL VERDUGO ALONSO, Midiendo y mejorando la calidad de vida de las personas
con sindrome de Down. Aplicaciones educativas. (Espana).

MARIA SAINZ, VIRGINIA CEBALLOS, JESUS SANCHEZ y ANTONIO MERINO,
Encuesta sobre salud y calidad de vida en personas con Sindrome de Down. Espasia 2010. (Espafia).

Comunicaciones:

LAURA E. GOMEZ, MIGUEL ANGEL VERDUGO y BENITO ARIAS, Culidad de vida en
personas con discapacidad intelectual en Argentina, Colombia y Brasil: resultados de la Escala Integral.
(Espana).

RAQUEL ESTHER NAVAS HERNANDEZ, La Educacién Vial como medida de Prevencién de los
Accidentes de Trdfico y mejora de la Calidad de Vida de las Personas con Sindrome de Down. (Espana).
ALBA GARCIA BARRERA y DOLORES IZUZQUIZA GASSET, lnstrumentos para la
evaluacion de la calidad de vida y la autodeterminacion de las personas con discapacidad intelectual.

Un acercamiento. (Espana).
Pésteres:

LAURA E. GOMEZ, MIGUEL ANGEL VERDUGO, BENITO ARIAS y PATRICIA NAVAS,
Evaluacion de la calidad de vida en adultos con discapacidad intelectual. Uso de la Escala GENCAT
(Espana).
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MIGUEL ANGEL VERDUGO ALONSO, LAURA E. GOMEZ SANCHEZ, BENITO ARIAS
MARTINEZ y PATRICIA NAVAS MACHO, Diferencias en la calidad de vida de adultos con
discapacidad intelectual en Argentina, Brasil y Colombia. (Espafia).

LAURA E. GOMEZ, MIGUEL ANGEL VERDUGO, BENITO ARIAS y PATRICIA NAVAS,
La escala INTEGRAL de calidad de vida: Andlisis preliminar con el modelo RSM (Rasch)”. (Espaiia).
MIGUEL ANGEL VERDUGO ALONSO, PATRICIA NAVAS MACHO, BENITO ARIAS y
LAURA E. GOMEZ, "La Escala de Diagnéstico de Conducta Adaptativa (DABS) de la AAIDD y su
adaptacion al contexto espaiiol”. (Espafia).

EMILIO GONZALEZ JIMENEZ, MARIA DEL CARMEN GONZALEZ JIMENEZ, JUDIT
ALVAREZ FERRE, AHMED S.M. BATRAN, MARIA DOLORES POZO CANO y JUAN
MIGUEL TRISTAN FERNANDEZ, Sindrome de Down y aprendizaje en el aula. (Espafa).

TEMA 14:
PREVISION ECONOMICA Y DISPONIBILIDAD DE MEDIOS

Ponencias:
MIRIAM POOLE, Previsién econdmica y disponibilidad de medios. Andlisis de la Situacién.
Necesidades actuales de las Personas con Sindrome de Down. (Espaiia).

FRANCISCO GONZALEZ RUIZ, Patrimonio protegido y desgravaciones fiscales. (Espafia).

TEMA 15:
TRASTORNOS MENTALES ASOCIADOS AL SINDROME DE DOWN

Ponencias:

ALMUDENA MARTORELL CAFRANGA, La salud mental de las personas con discapacidad
intelectual. ;Por qué esta desatencion? (Espaiia).

SUSANNA ESTEBA-CASTILLO, Trastornos mentales asociados al sindrome de Down. (Espana).
PEDRO GUTIERREZ RECACHA, Impacto familiar asociado al cuidado de las personas con

discapacidad, con esquizofrenia y con diagndstico dual. Un estudio comparativo. (Espafia).

TEMA 16:
INVESTIGACION EN TORNO AL ENVEJECIMIENTO
(INVESTIGACION BIOLOGICA Y GENICA Y OTRAS LINEAS)

Ponencias:

JESUS FLOREZ BELEDO, Buses bioldgicas del envejecimiento en el sindrome de Down. (Espaia).
ROSER FERNANDEZ OLARIA, Deteccién temprana y prevencion del deterioro cognitivo asociado
al envejecimiento en las personas con sindrome de Down. Bases para la estimulacidn cognitiva por
medio de las nuevas tecnologias. (Espafia).

FRANCISCO JAVIER PEREA, La actitud ante las personas con discapacidad intelectual en proceso

de envejecimiento. (Espafa).
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TEMA 17:
PREVENCION DE LA DEPENDENCIA (PROGRAMAS, ACTIVIDADES, ETC)
Ponencias:
FRANCISCO MANOS I BALANZO, Prevenciin de la dependencia en la discapacidad. (Espana). 1373
ANTONIO LEON AGUADO DIAZ, Necesidades percibidas en el proceso de envejecimiento de las
personas con discapacidad. Datos sobre Down. (Espana). 1381
LOURDES BERMEJO GARCIA, “Saber envejecer. Prevenir la dependencia”. (Espaiia). 1405
TOMAS CASTILLO ARENAL, Descubriendo capacidades: principios y valores que unen voluntades.
(Espafia). 1443
Comunicaciones:
ANNA RAMIS, Acciones compartidas. Familiares y profesionales. Cooperando por la continuidad y
la coberencia. (Espana). 1463
ALDO PIATTI, Deporte Educacidn: de la pedagogia a las buenas pricticas. (Italia). 1467
TEMA 18:
ABORTO Y DERECHO A LA VIDA
Ponencias:
ANA PELAEZ NARVAEZ, El derecho a la vida de las personas con discapacidad. (Espafia). 1469
VIVIANA JULIA FERNANDEZ, ;Cimo se logré la aprobacién histérica de la ley Kennedy-
Brownback en EEUU? (sobre cémo dar la primera noticia a los padyes y servicios de apoyo disponibles).
(Puerto Rico). 1471
TEMA 19:
LA LEY DE PROMOCION DE AUTONOMIA PERSONAL. LOS SERVICIOS DE
PROMOCION DE LA AUTONOMIA PERSONAL
Ponencias:
LUIS CAYO PEREZ BUENO, Los Sfundamentos juridicos de la autonomia personal: el caso de los
Servicios de Promocién de la Autonomia Personal. (Espana). 1477
NOEMI MARTIN GONZALEZ, Reconocer derechos, reforzar el Estado de Bienestar Social. La
experiencia de Asturias en los Servicios de Promocidn de la Autonomia Personal. (Espafia). 1483
JOAQUIN BASCUNANA GARCIA, Implantacion de los nuevos Servicios de Promocién de la
Autonomia Personal en la Region de Murcia. (Espaiia). 1495
JULIO SAMUEL COCA, Los servicios de promocion de la autonomia personal. (Espana). 1503
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TEMA 20:

PROGRAMA ESPANOL DE SALUD PARA PERSONAS CON SINDROME DE DOWN

Ponencias:

RAFAEL FERNANDEZ-DELGADO CERDA, Programa de salud para nifios con sindrome de
Down. (Espana).

JOSE MARIA BORREL MARTINEZ, Aplicacidn prictica del programa de salud del adulto con
Sindrome de Down. (Espana).

Comunicaciones:

JOSE VILLARROYA LUNA, MARIA DEL MAR ANDRES MORENO, JOSE JAIME
VERDU AMOROS, RAFAEL FERNANDEZ-DELGADO CERDA y ALICIA LIZONDO
ESCUDERGO, Valores hematoldgicos de referencia para nivios-adultos con sindrome de Down. (Espafia).
M= JOSE AGUILAR CORDERO, NORMA MUR VILLAR, AHMED S. M. BATRAN,
ROCIO GARCIA AGUILAR, JOSE ANTONIO PEREZ ESPINOSA, MARIA VICTORIA
GARCIA RUIZ y CARLOS ALBERTO PADILLA LOPEZ, Evaluacién del dolor en el neonato.
Sindrome de Down. (Espana).

Pésteres:

ANA MORENO CABEZAS, JOSE ANTONIO CABALLERO BLANCO, Me VICTORIA
ORTIZ GARRIDO y CARMEN MARIN PADILLA, Andlisis Postural. Prevencién desde la
Fisioterapia. (Espafia).

LIZ ARLETH PENA VELAZQUEZ, Identificacién de los factores alimenticios que determinan el
estado nutricio de los nifios con Trisomia 21. (Méjico).

JOSE MANUEL PUERTA PUERTA, PILAR LOPEZ GARRIDO y CAROLINA LOPEZ
LOPEZ, Aplicacién del programa espasiol de salud para personas con sindrome de Down. Resultados
del estudio endocrinoldgico en el colectivo de la Asociacion Granadina de sindrome de Down (Down
Granada). (Espana).

JOSE MANUEL PUERTA PUERTA, PILAR LOPEZ GARRIDO y CAROLINA LOPEZ
LOPEZ, La leucemia aguda en el sindrome de Down. Casuistica del Servicio de Hematologia del
Hospital Universitario Virgen de las Nieves de Granada y aplicacion del Programa Espariol de Salud
en la Asociacidn Granadina de Sindrome de Down (Down Granada). (Espana).

ELENA PINERO PINTO, Estimulacién propioceptiva para el desarrollo de la béveda plantar en
nifios con sindrome de Down. (Espafa).

DOLORES VALENTINA VILLAR MOLINA y ANA BELEN ALARCON QUINTANILLA,
La importancia de una rehabilitacion miofuncional en deglucion atipica en personas con sindrome de
Down. (Espana).

MARIA DOLORES POZO CANO, EMILIO GONZALEZ JIMENEZ, JUDIT ALVAREZ
FERRE, ENCARNACION MARTINEZ GARCIA y MARIA CARMEN NAVARRO
JIMENEZ, La piel y su expresion en la clinica del nifio con sindrome de Down. (Espana).
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EMILIO GONZALEZ JIMENEZ, MARIA JOSE AGUILAR CORDERO, JUDIT ALVAREZ
FERRE, MARIA DOLORES POZO CANO, JUAN MIGUEL TRISTAN FERNANDEZ,
JOSEFINA FERNANDEZ ESPEJO y JOSE ANTONIO PEREZ ESPINOSA, Vinculo afectivo
precoz del neonato con Sindrome de Down. (Espaia). 1568
MARITA JOSE AGUILAR CORDERO, NORMA MUR VILLAR, EMILIO GONZALEZ
JIMENEZ, CARLOS ALBERTO PADILLA LOPEZ, BLANCA MORA SANCHEZ, JORGE
GONZALEZ MENDOZA y RAMON GUTIERREZ SANCHEZ, Valoracién de la técnica de la

lactancia materna en las madres de nivios con sindrome de Down. (Espaia). 1573

BERTA PAZ LOURIDO y CLARISSA ALTINA CUNHA DE ARAUJO, Posibilidades de la

colaboracion universidad-tejido asociativo para la formacion de profesionales de la salud. (Espana). 1574
EJE 3:

EL MOVIMIENTO ASOCIATIVO A FAVOR DE LAS PERSONAS CON SINDROME
DE DOWN, LA COOPERACION INTERNACIONAL

Conferencia Marco:
Mz SALVADORA ORTIZ, “El Movimiento Asociativo a Javor de las Personas con Sindrome de

Down, la Cooperacion internacional”. 1577

TEMA 21:
LA CONVENCION DE LOS DERECHOS DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD
Y SUS DESARROLLOS LEGALES Y SOCIALES

Ponencias:

RAFAEL DE LORENZO, Andlisis sobre la importancia de la convencién en el marco global de
proteccion juridica de las personas con discapacidad. (Espaiia). 1599
FRANCISCO BARIFFL, La capacidad juridica en la Convencidn Internacional sobre los Derechos

de las Personas con Discapacidad. (Espaiia). 1611
ANA PELAEZ, E/ proceso de discusion de la Convencion y andlisis de los mecanismos de sequimiento

y despliegue de sus efectos en el plano internacional. (Espana). 1631

TEMA 22:
“PROYECTO AMIGO”, SU TRABAJO EN TORNO A LA CONVENCION DE LOS
DERECHOS DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD

Ponencias:

NURIA ILLAN ROMEU e INTEGRANTES PROYECTO AMIGO y RED NACIONAL DE
ESCUELAS DE VIDA DE DOWN ESPANA, Lz Convencién Internacional de Naciones Unidas

sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad vista por sus Protagonistas. (Espafia). 1633
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ANA SASTRE CAMPO, Algunos de los aspectos mds relevantes de la Convencidn Internacional sobre

los derechos de las personas con discapacidad. (Espana).
Pésteres:

JOSE ENRIQUE BERNAL BENITEZ, SANDRA MARIA COST SANCHEZ, FERNANDO
GUADA GONZALEZ, ELISA LEON MORILLO, IRENE ORTEGA BALTANAS, JOSE LUIS
ORTEGA BELLIDO, M2 JOSE PARRAS CASTELLANOS, SANDRA PEREZ GOMEZ,
ANGEL DAVID PERICET SANCHEZ, ARACELI QUINTANA LOPEZ, MARTA RAMOS
CASTILLEJO, RAUL RODRIGUEZ CONCHILLA, MANUEL ROMERO CAMACHO,
CARLOS GUSTAVO RUIZ ROJAS, INMACULADA SERVANDO OLMO y ANTONIO
DAVID TRILLO MOLINO, Nuevo Reto. (Espafia).

ANA MARIA AGUILERA MEDIALDEA, FUENSANTA MARTI GUZMAN, LUCIA
MORENO LOPEZ, JUAN CARLOS PAVON PEREZ, SONIA SANCHEZ MARTIN,
PATRICIA TORRES HIDALGO y MANOLO ZAMORA CANO, Proyecto Amigo: viviendo en
valores. (Espana).

ANA MARIA AGUILERA MEDIALDEA, FUENSANTA MARTI GUZMAN, LUCIA
MORENO LOPEZ, JUAN CARLOS PAVON PEREZ, SONIA SANCHEZ MARTIN,
PATRICIA TORRES HIDALGO y MANOLO ZAMORA CANO, La vivienda compartida:
Una oportunidad de construir nuestra vida. (Espafia).

ESPERANZA CASTILLO VIDAL, RUBEN CUEVAS HERRERO, JESUS GUERRERO
GAMEZ, MANUEL LORENZO GOMEZ, MARIA MIGUEL MACIAS, JAIME MILLAN
MORENO, MIRIAM MORILLO BARRAGAN, MARTAMORON SOSA, LUIS FERNANDO
NIETO QUEVEDO, ANA RUBIALES PEREZ y MARINA RUBIO ZARZUELA, Nuestros
valores. (Espafa).

JOAN CAELLAS CAELLAS, CARME FARO LLENA, ALBERT FORCADA FILELLA,
INMA GALINDO DIAZ, ANDREU GARCIA JAIMEJUAN, IRIS LIMONES LOPEZ,
MARI MAR RUZ SUME, LAURA DE MARTI PASCUAL, ESTHER NADAL TARRAGO,
TONET RAMIREZ SAUREU, CARMEN SALAS RODRIGUEZ y SONIA SALVIA ORTIZ,
Companerismo. (Espana).

YOLANDA AGUILERA PERAGALO, CARLOS ]J. ARAGON, FERNANDEZ, JOSE
MIGUEL ESTEBAN LOZANO, JESUS JUAREZ MORENO, JAVIER LOPEZ REQUENA,
INGRID MARTIN GARCIA, ESTHER RODRIGUEZ RUEDA, CRISTINA ROSELL
BUENO, CARMEN SALADO MUNOZ y ESTEFANIA VITORIA PRADOS, L convivencia
desde los planteamientos de la filosofia de Escuela de vida. (Espaiia).

YOLANDA AGUILERA PERAGALO, CARLOS J. ARAGON FERNANDEZ, ESTHER
RODRIGUEZ RUEDA, CRISTINA ROSELL BUENO, CARMEN SALADO MUNOZ y
ESTEFANIA VITORIA PRADOS, Vivienda Compartida de Down Milaga. (Espaiia).
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ANTONIO ALMAGRO MURCIA, MONICA BRAVO CAMPILLO, AMADEO FENOLLAR
QUEREDA, MANUEL GARCIA HERNANDEZ, DIEGO GONZALEZ TOLEDO,
M= CRUZ LUCAS TORRES, FRANCISCO MANSILLA MORENO, CARMEN MARTINEZ
GARCIA, MAR MARTINEZ GARCIA, MARTA MONTEAGUDO GARCIA, PEDRO JOSE
OTON GARCIA, SUSANA POLO LOPEZ, ELISA SORMANI y JUANJO VELASCO
MARTINEZ, Si nos creemos nuestra ciudadania y pensamos que los demds deben respetarla, hemos de

rechazar las propuestas que nos afslan de nuestros vecinos, amigos, etc. (Espafia). 1659
MICHELE BARONE, NURIA ILLAN, FRAN MANSILLA, ELISA SORMANI y JUAN
JOSE VELASCO, Vivienda Compartida. Un espacio educativo donde aprender a vivir de forma

autdnoma e independiente. Fundacion Sindrome de Down de la Region de Murcia 1660

LAURA KRAUEL, Programa educativo para el acceso al voto de las personas con discapacidad.

(Proyecto europeo Grutvic “My Opinidn my Vote”). (Espana). 1662
TEMA 23:

LA FEDERACION IBEROAMERICANA DE SINDROME DE DOWN Y LA COOPERACION
CONTINUA ENTRE INSTITUCIONES DE SU AMBITO

Ponencias:

LUIS G. BULIT GONI, Lu Federacién Iberoamericana de Sindrome de Down. Desafios y
oportunidades. (Argentina). 1665
ANTONIO VENTURA DIAZ, La Federacién Iberoamericana de sindrome de Down y la cooperacion
continua entre instituciones de su dmbito La Federacion lberoamericana de sindrome de Down y la

cooperacion continua entre instituciones de su dmbito. (Espafia). 1667

TEMA 24:
PROGRAMAS DE ACCION EDUCATIVO-SANITARIA-SOCIAL-LABORAL COMUNES EN EL
AMBITO DE LA FEDERACION IBEROAMERICANA

Ponencias:

MARIANO JABONERO BLANCO, La organizacion de estados iberoamericanos para la educacion,

la ciencia y la cultura (OEI): Programas y proyectos para la inclusion educativa. (Espaiia). 1681
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Introduccién

Es nuestro primer deseo mostrar nuestro sincero agradecimiento a los promotores y organizadores
de esta Conferencia, por su deferencia al brindarnos la oportunidad de presentar y compartir esta
ponencia' sobre un tema tan importante para la calidad de vida de todas las personas, cual es el
tipo y calidad de la educacién escolar que han tenido. Esperamos también que sirva para articular,
de la mejor manera posible, otras aportaciones a este mismo eje temdtico lo que, sin lugar a dudas,
contribuird a generar un espacio de reflexién y debate imprescindible para que los nifios y jévenes
con Sindrome de Down tengan una educacién que les prepare para la vida y la plena participacién
social en su comunidad.

Los sistemas educativos de todo el mundo se enfrentan al reto de ofrecer a los nifos y los
jovenes una educacién de calidad. Esto, en el caso de los paises econémicamente mds pobres, tiene
que ver con los aproximadamente 72 millones de nifios que no tienen acceso a la escuela. La
situacién de buena parte de Iberoamérica no es ajena a estas lacerantes desigualdades (UNESCO/
OREALC, 2007). Entretanto, en paises mds ricos, muchos jévenes terminan la escuela sin tener
aptitudes significativas, otros son dirigidos hacia distintos tipos de alternativas que les privan de
la experiencia de una educacién formal, y otros sencillamente deciden abandonar la escuela pues
consideran que las lecciones que esta ofrece son irrelevantes en sus vidas.

Ante estos restos existe un creciente interés en todo el mundo por la idea de una “educacién
inclusiva” y este eje temdtico en el II Congreso Iberoamericano sobre el Sindrome de Down es
una nueva muestra de ello, como también lo han sido, recientemente, el Congreso Mundial

sobre Educacién Inclusiva, promovida por Inclusién Internacional y celebrado en Salamanca

en 2009 (http://inico.usal.es/inclusion09/) o la 482 Conferencia Internacional sobre esta misma

temdtica auspiciada por la UNESCO vy el BIE en el 2008 (http://www.ibe.unesco.org/es/cie/48a]
feunion-2008.html).

No obstante, el significado del término “educacién inclusiva” o “inclusién educativa” contintia

siendo confuso. En algunos paises, se piensa en la inclusién como una modalidad de tratamiento
de nifos con discapacidad dentro de un marco general de educacién. A escala internacional,

sin embargo, el término es visto de manera mds amplia como una reforma que acoge y apoya la

diversidad entre todos los alumnos (UNESCO, 2005):

La educacion inclusiva puede ser concebida como un proceso que permite abordar
y responder a la diversidad de las necesidades de todos los educandos a través de una mayor
participacion en el aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusion

dentro y fuera del sistema educativo. Lo anterior implica cambios y modificaciones de contenidos,

1 Parte del contenido de esta ponencia ha sido preparada y presentada por el Mel Ainscow en colaboracién con Susie Miles,
ambos profesores en la Universidad de Manchester en la 482 Conferencia Internacional de Educacién promovida por la UNESCO
y el BIE “La educacion inclusiva. El camino hacia el futuro”, desarrollada en Ginebra en noviembre de 2008.


http://inico.usal.es/inclusion09/
http://www.ibe.unesco.org/es/cie/48a-reunion-2008.html
http://www.ibe.unesco.org/es/cie/48a-reunion-2008.html
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enfoques, estructuras y estrategias basados en una vision comiin que abarca a todos los nifios en
edad escolar y la conviccidn de que es responsabilidad del sistema educativo regular educar a rodos
los nifios y nifias. El objetivo de la inclusidn es brindar respuestas apropiadas al amplio espectro
de necesidades de aprendizaje tanto en entornos formales como no formales de la educacién. La
educacion inclusiva, mds que un tema marginal que trata sobre cémo integrar a ciertos estudiantes
a la ensefianza convencional, representa una perspectiva que debe servir para analizar cémo
transformar los sistemas educativos y otros entornos de aprendizaje, con el fin de responder a la
diversidad de los estudiantes. El propdsito de la educacion inclusiva es permitir que los maestros y
estudiantes se sientan cdmodos ante la diversidad y la perciban no como un problema, sino como
un desafio y una oportunidad para enriquecer las formas de enseniar y aprender”

(UNESCO, 2005, pag. 14.)

Desde tal perspectiva® se asume que el objetivo final de la educacién inclusiva es contribuir a
eliminar la exclusién social que resulta de las actitudes y las respuestas a la diversidad racial, la clase
social, la etnicidad, la religién, el género y las aptitudes. Por tanto, se parte de la creencia de que la
educacién es un derecho humano elemental y la base de una sociedad mds justa.

A la vista de esta perspectiva mds amplia, a continuacién planteamos los que consideramos
los principales dmbitos de la accién educativa que es necesario examinar para hacer progresar las
politicas y las pricticas actuales en la direccién de configurar sistemas educativos mds incluyentes y
por ello con mayor equidad.

En este sentido, estos mismos andlisis pueden ser tomados como punto de referencia para
articular las aportaciones del resto de los contribuyentes a este eje temdtico, bien en el sentido de
aportar evidencias o andlisis evaluativos que permitan conocer el “estado de la cuestién” en los
paises Iberoamericanos participantes en el Congreso, bien a modo de andlisis criticos o alternativos

respecto a esta misma propuesta.

Definir el término “inclusién”

La confusién que existe dentro de este campo surge a escala internacional, al menos en parte,
porque la idea de una educacién inclusiva puede ser definida de muchas maneras (Ainscow, Farrell
& Tweddle, 2000; Dyson, 2001; Echeita, 2006). Por tanto, no sorprende que en muchos paises
el progreso sea decepcionante. Por ejemplo, en el andlisis de los planes educativos nacionales para
Asia llevado a cabo por Ahuja (2005), se comenta que la idea de una educacidn inclusiva no habia

sido mencionada. De hecho, a menudo, las escuelas especiales y las residencias estudiantiles se

2 Lanocidn de perspectiva es muy importante en la comprensién del mundo social. Nos referimos este concepto como el cons-
tructo que nos ayuda a explicar un hecho, como podria ser, por ejemplo, las dificultades que experimentan algunos alumnos para
aprender, resaltando del mismo qué vemos (y por lo tanto, también qué dejamos de ver o considerar), cémo lo interpretamos y
en consecuencia como actuamos al respecto. Las perspectivas ponen de manifiesto, en dltimo término, el conjunto de creencias y
teorfas implicitas que tenemos sobre un determinado hecho o proceso social.
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presentaban como parte de una estrategia para satisfacer las necesidades de una amplia variedad de
estudiantes en desventaja, y la educacién informal era percibida como la solucién a las necesidades
educativas de los grupos marginados. Esta es una tendencia preocupante, sobre todo dados los
efectos negativos de la institucionalizacién en grupos de nifios vulnerables en contextos de pocos
recursos (Naciones Unidas, 2005).

En todo caso, como acabamos de comentar y como apreciamos también en este Congreso,
el término de inclusién aparece siempre intimamente ligado al de necesidades educativas especiales
(Blanco, 2006; AA.VV, 2009), pero no asi, o al menos no tan en primer plano, cuando se analiza
la situacién de otras situaciones de desigualdad, como el género o la pertenencia étnica, situaciones
que cuando son analizadas en reuniones, jornadas o congresos sobre ellas, aparecen bajo otros
epigrafes como igualad de género, educacién intercultural, o educacién antidiscriminatoria. Hablar
de inclusién educativa, como sefalaremos en un momento, es estar pendientes de la situacién
educativa del alumnado mds vulnerables y, sin lugar a dudas, los alumnos y alumnas con algtin
tipo de discapacidad lo son, seguramente en mayor grado que otros. Lo que queremos sefialar es
que a pesar de lo aparentemente inclusivo que resulta el concepto de “inclusién” a la hora de la
verdad muchos afectados o estudiosos del tema no se sienten aludidos. Habremos de analizar esta
cuestién con cuidado, con el objeto de fomentar y no de entorpecer, las necesarias sinergias que
desde distintos dmbitos, organizaciones y movimientos sociales se deben llevar a cabo para hacer
frente a las barreras que limitan la igualdad de oportunidades de muchos y conseguir una verdadera
educacién de calidad para todos, sin exclusiones ni eufemismos.

También es importante advertir que, incluso en el mundo desarrollado, no todo los académicos
han apoyado la filosofia de la inclusién; algunos incluso se resisten a la idea (Brantlinger, 1997; Freire
& César, 2002; 2003; Fuchs & Fuchs, 1994; Connolley y Sarromaa, 2009). Y paradéjicamente,
si volvemos de nuevo a la cuestién especifica de las personas con discapacidad, ocurre también
que algunas de sus organizaciones, bien por que aprecian las dificultades del proceso o bien por
conviccién, contintdan exigiendo servicios “especializados” independientes. En este contexto, la
incorporacién de pequenas unidades especializadas en los centros educativos ordinarios es vista
por algunos como una manera idénea de ofrecer conocimientos, equipos y apoyo especializados a
grupos particulares de ninos de quienes se considera que sus necesidades son dificiles de satisfacer en
tales aulas ordinarias o regulares. Se trata de una alternativa que ha de ser analizada criticamente — y
este Congreso es un foro adecuado para ello -, pues recordando el dicho que nos alerta de que “¢/
camino del infierno estd plagado de buenas intenciones”, con la “mejor de las intenciones” este tipo de
actuaciones nos desvian del objetivo que se persigue con la inclusién educativa.

Por lo tanto, a medida que consideramos cémo hacer progresar el sistema, es importante
reconocer que el campo de la educacién inclusiva estd plagado de incertidumbres, disputas
y contradicciones, en parte inevitables pues en el fondo tiene una natmraleza dilemdtica que

necesariamente genera tales situaciones (Dyson y Milward, 2000).
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No obstante, en todo el mundo se estdn llevando a cabo intentos de ofrecer respuestas educativas
mds efectivas a todos los nifos, independientemente de sus caracteristicas o condiciones personales
o sociales. La tendencia general, alentada por la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994), y
refrendada nuevamente en la Conferencia Gubernamental del 2008 (UNESCO, 2008), es ofrecer
estas respuestas dentro del contexto de una oferta general de educacién. Ahora bien, tal y como
se sefiala en la definicién de inclusién que antes hemos mencionado, los avances en esta direccién
no serdn consistentes ni esperanzadores si no se llevan a cabo urgentemente cambios educativos
y reformas sistémicas en asuntos clave como el curriculo o la formacién y los roles y propésitos
del profesorado y del resto de profesionales que trabajan en el sistema educativo (psicopedagogos,
psicélogos educativos, educadores sociales, auxiliares de educacién, etc.), incluyendo, légicamente,
a aquellos que trabajan en el drea de la educacion especial. Y desde luego, nada de ello serd factible si
no existe un cambio de mentalidad en aquellos lideres y dirigentes que tienen la responsabilidad de

la direccién de las politicas nacionales y de su concrecién en la prictica.

De la visién a la prictica. Hacia sistemas educativos mds inclusivos

Con lo dicha hasta aqui queremos resaltar que tenemos de nuestra parte la conviccién en el valor
de las propuestas que sostienen una educacién mds inclusiva, basadas en los mds altos valores de las
personas y en la dignidad intrinseca de todas ellas. Tenemos igualmente la visién de la meta que
queremos alcanzar, como quedé de manifiesto en la Conferencia Mundial de Salamanca (UNESCO,
1994). Hoy hay que decir, ademds, que la comunidad internacional ha otorgado el cardcter de
derecho a esta aspiracién a una educacién mds inclusiva para todos los alumnos, como lo acaba de
refrendar Naciones Unidas (20006) para el caso del alumnado con discapacidad, y que hay voluntad
politica, refrendada en multiples reuniones, conferencias y congresos, al mds alto nivel, para
avanzar en esa direccién (144 ministros apoyaron la reunién de la UNESCO/BIE en el 2008 sobre
la educacién inclusiva). Queremos resaltar ahora que también tenemos conocimientos para saber
cémo hacerlo y cudles son las claves y condiciones que lo facilitan.

En efecto, a estas alturas creemos poder afirmar que, tanto a través de la investigacién
colaborativa de los sistemas escolares que hemos llevado a cabo con otros muchos colegas en paises
tan diversos como Australia, Brasil, Inglaterra, Rumania, Portugal, Espafia y Zambia, como por
medio del trabajo de otros colegas, hemos sido capaces de identificar los principales factores que
tienen el poder, o bien de facilitar, o bien de inhibir la promocién de prdcticas incluyentes en las
escuelas (Ainscow, 1999; Ainscow et al, 2006). Todas estas son variables que las administraciones
nacionales -y en distintos grados también las administraciones regionales o locales-, o bien
controlan de forma directa, o bien tienen notable capacidad de incidir sobre ellas. Algunos de
estos factores parecen mds poderosos en potencia; en otras palabras, constituyen lo que podriamos

llamar palancas y puntos de apoyo fuertes para el cambio’ (Ainscow, 2005a,b), parafraseando la
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famosa proposicién atribuida a Arquimedes’. Sin embargo, nuestra investigacién sugiere que hay
dos factores que parecieran ser singularmente importantes frente a todos los demds - en especial
cuando se vinculan y coordinan estrechamente con el resto-. Estos factores son: la claridad de la
definicidn en relacidn con la idea de inclusidn, y las formas de evidencia que se utilizan para medir el

rendimiento educativo, en un sentido amplio del término rendimiento.

Compartir una definicion de lo que queremos alcanzar

En este tema que nos ocupa, como en otros, nunca ha sido tan cierto el dicho de que “nunca hay
buen viento para el navegante que no sabe a dénde va”. Por este motivo, una parte de nuestro trabajo
se ha desarrollado en diversos paises, con los responsables educativos de los mismos para desarrollar
una definicién de inclusién que puede ser empleada para orientar la direccién de las acciones
politicas que sean coherentes con ella. Como era de esperar, el cardcter especifico de la definicién
de cada sistema es Unico, ya que es necesario tomar en cuenta las circunstancias locales, la cultura
y la historia. De cualquier manera, existen cuatro elementos que quisiéramos resaltar para que, de
paso, sirvan a aquellos que estdn intentando examinar su propia definicién funcional al respecto,
sean estos, ahora, responsables de las administraciones, directivos de centros escolares, supervisores
o profesores o profesoras en el contexto de su accién docente cotidiana. Los cuatro elementos son
los siguientes:
o La inclusidn es un proceso. Es decir, la inclusién ha de ser vista como una busqueda

constante de mejores maneras de responder a la diversidad. Se trata de aprender a vivir

con la diferencia y a la vez de estudiar cémo podemos sacar partido a la diferencia. En

este sentido, las diferencias se pueden apreciar de una manera mds positiva y como

un estimulo para fomentar el aprendizaje entre nifios y adultos. Cuando se habla

de proceso hay que asumir, entonces, que el #empo es un factor con el que hay que

contar, que no se implementan cambios “de la noche a la mafiana” y que, mientras

tanto, pueden generarse situaciones confusas, contradicciones y “turbulencias”

factores todos ellos que habremos de saber comprender y conducir para que generen

cambios sostenibles y no sélo frustraciones que se lleven por delante nuestros mejores

principios.

o La inclusion busca la presencia, la participacion y el éxito de todos los estudiantes. Aqui,

el término “presencia” estd relacionado con el lugar dénde son educados los nifios y

con qué nivel de fiabilidad y puntualidad asisten a las clases. La inclusién educativa

se entiende muchas veces de forma restrictiva como un asunto de localizacién, de

lugares; “a qué tipo de centros acuden determinados alumnos”, lo que impide el andlisis

sistémico que debemos realizar sobre el conjunto del sistema educativa y al que antes

3 “Dadme un punto de apoyo y una palanca adecuada y moveré el mundo”
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nos referfamos. Los lugares son importantes pero de manera interdependiente con las
otras dos variables que estamos mencionando: participacién y aprendizaje. El término
“participacién” se refiere a la calidad de sus experiencias mientras se encuentran en la
escuela; por lo tanto, debe incorporar los puntos de vista de los propios alumnos, sus
“voces” y la valoracién de su bienestar personal y social. Por tltimo, el término ‘éxito’
tiene que ver con los resultados de “aprendizaje” en relacién al curriculo de cada pais,
no sélo con los exdmenes, o con los resultados de las evaluaciones estandarizadas.

La inclusion precisa la identificacion y la eliminacién de barreras. El concepto de barreras
es nuclear a la perspectiva que estamos queriendo compartir en tanto que son las barreras
las que impiden el ejercicio efectivo de los derechos, en este caso, a una educacién
inclusiva. Genéricamente, debemos entender como barreras, aquellas creencias y
actitudes que las personas tienen respecto a este proceso y que se concretan en las
culturas, las politicas y las précticas escolares que individual y colectivamente tienen
y aplican, y que al interactuar con las condiciones personales, sociales o culturales
de determinados alumnos o grupos de alumnos - en el marco de las politicas y los
recursos educativos existentes a nivel local, regional o nacional-, generan exclusién,
marginacién o fracaso escolar. Por lo tanto, para mejorar la inclusién resulta estratégico
e imprescindible la recopilacién y la evaluacién de informacién, proveniente de una
variedad de fuentes, para detectar quiénes experimentan tales barreras, en qué planos
o esferas de la vida escolar se sitdan y cudles son, a fin de proyectar, acto seguido,
planes de mejora en las politicas de educacién y para la innovacién de las pricticas.
Por otra parte se trata de aprovechar las diversas evidencias con miras a estimular la
creatividad a la hora de cambiar las barreras detectadas.

A este respecto debemos recordar que disponemos de distintos tipos de “gufas” para
ayudarnos en el proceso de indagacién y reflexién sobre las culturas, las politicas y
las practicas educativas que pueden configurarse como “barreras”, gufas que son, al
mismo tiempo, un recordatorio de las condiciones, procesos y précticas escolares que

son puntos fuertes o facilitadotes para el proceso de inclusién educativa. El Index for

Inclusion, elaborado por los profesores Booth y Ainscow (2002) (http://www.csie]

prg.uk/publications/index.shtml) es uno de los mds difundidos y conocido, estando

ademds disponible en castellano y siendo accesible electrénicamente. El proyecto
“Inclusiva” (Duk, 2008), desarrollado en Chile, se sittia en esta linea de trabajos y
dispone ademds de una gufa semejante que orienta sobre el proceso de mejora que
debe ir ligado a la tarea de deteccién de las barreras para la presencia, el aprendizaje
o la participacién.

La inclusion pone particular énfasis en aquellos grupos de alumnos que podrian estar en riesgo

de marginalizacion, exclusion, o fracaso escolar. Esto supone asumir la responsabilidad


http://www.csie.org.uk/publications/index.shtml
http://www.csie.org.uk/publications/index.shtml
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moral de asegurarse de que aquellos grupos que, a nivel de estadisticas, se encuentren
bajo mayor riesgo o en condiciones de mayor vulnerabilidad, sean supervisados con
atencién, y de que, siempre que sea necesario, se adopten medidas para asegurar su

presencia, su participacién y su éxito dentro del sistema educativo.

Ahora bien, tan importante como tener una definicién clara que nos oriente en la tarea, es
comprender la “naturaleza intrinseca” de este proceso. En este sentido cabe decir que la naturaleza
de este proceso es esencialmente dilemdtica. Esto es, no hay una politica o una prictica educativa que
pueda conseguir hoy, habida cuenta de la situacién en la que nos encontramos en el devenir histérico
de este proceso, el 100% de satisfacciéon en términos de asegurar la plena presencia, el rendimiento
optimo y la participacién completa en un sistema educativa comun, de todo el alumnado, incluidos
aquellos estudiantes mds vulnerables. Lo que cabe, entonces, es prepararnos para enfrentar desde
el dialogo igualitario y la colaboracién eficaz el proceso de toma de decisiones que mejor resuelva,
episédicamente, este “dilema de las diferencias”, como lo han llamado Dyson y Milward, (2000).
De nuevo las condiciones que inhiban o impidan afrontar estos andlisis de forma compartida y
colaborativa — cuando, por ejemplo, se limita, condiciona o impide la plena participacién de las
familias en el proceso de toma de decisiones, dejindolas éstas solamente en manos de los “expertos”
— estamos nuevamente ante barreras que impiden el progreso hacia pricticas mds inclusivas.

Nuestra experiencia ha demostrado que un debate bien conducido sobre estos elementos
puede llevar a un mayor entendimiento del principio de inclusién. También estamos descubriendo
que tal debate, aunque lento por naturaleza y tal vez interminable, puede influir en el fomento de
las condiciones que pueden motivar a las escuelas a tomar una direccién mds incluyente (Ainscow,
2005 a,b). Tal debate debe involucrar a rodas las partes interesadas dentro de la comunidad local,
incluyendo a las familias, los lideres politicos y religiosos, y los medios de comunicacién, como bien
refleja, por otra parte, el enunciado del eje temdtico en el que se inserta esta ponencia. Evidentemente,
también debe involucrar a aquellos que tienen la responsabilidad de la gestidn del sistema educativo
en el dmbito local o regional. El foro que propicia este Congreso es, por ello, un lugar privilegiado
para sostener este debate aplicado tanto a los alumnos y alumnas con Sindrome de Down como al

resto del alumnado en riesgo de exclusién, marginacién o fracaso escolar.

Principios v evidencias empiricas
Y

Nuestra investigacién de los elementos que pueden servir de impulsores de la inclusién educativa
también nos ha llevado a reconocer la importancia de las evidencias. Bésicamente, nos ha llevado a
concluir que, dentro de los sistemas educativos, “/o que se mide, se lleva a cabo”. Inglaterra es un caso
interesante en este respecto, ya que algunos investigadores norteamericanos han llegado a describir
el pais como ‘un laboratorio en el que los efectos de los mecanismos zipo-mercado son realmente

mds visibles” (Finkelstein and Grubb, 2000). Por ejemplo, actualmente, las autoridades locales en
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Inglaterra estdn obligadas a recopilar datos estadisticos como nunca antes lo habfan hecho. Esto es
percibido a nivel general como un arma de doble filo, precisamente porque se trata de un poderoso
impulsor del cambio. Por otra parte, los datos son necesarios a fin de supervisar el progreso de los
nifios, evaluar el impacto de las intervenciones, examinar el grado de efectividad de las politicas
y los procesos, planificar nuevas iniciativas, etcétera. En este sentido, los datos pueden ser vistos
como un componente esencial para el progreso continuo hacia mayores niveles de inclusién
educativa. No obstante, si el grado de efectividad de la accién educativa es examinado sobre la
base de indicadores de rendimiento limitados, o incluso inapropiados, entonces el impacto puede
ser profundamente dafino. Si bien puede parecer que el uso de los datos promueve los valores de
conflanza y responsabilidad, en la prdctica podria incluir mds de lo que muestra, llevar a confusiones
y, en el peor de los escenarios, tener un efecto perjudicial en el comportamiento de los profesionales
con relacién a la inclusién educativa.

Este es sin lugar a dudas el aspecto mds preocupante de nuestra investigacién. El mismo ha
demostrado que la proliferacién de evaluaciones de rendimiento escolar, en el marco de aquellos
contextos que han definido de forma limitada y estrecha el criterio para identificar el éxito, pueden
actuar como una barrera de gran envergadura respecto al desarrollo de sistemas educativos mds
inclusivos (Ainscow, Howes & Tweddle, 2009; Ainscow et al, 2006). Todo esto indica que ha
de tenerse mucho cuidado al decidir qué evidencias son recopiladas y cémo son empleadas y, en
definitiva, cambiar hasta donde sea necesario nuestros sistemas de evaluacidn para medir lo que
valoramos’, en vez de hacer lo mds habitual, esto es, valorar solamente lo que podemos medir’.

Lo que nosotros planteamos es que el punto de partida en el momento de tomar decisiones
sobre las evidencias a recopilar para avanzar hacia sistemas educativos mds inclusivos deberia
fundamentarse en un acuerdo respecto a la definicién de inclusién. La definicién que aporta la
UNESCO (2008) y que recoge, como puede apreciarse, las variables criticas que acabamos de
apuntar (la presencia, la participacidn y el éxito’ de todos los estudiantes, poniendo énfasis en
aquellos grupos de alumnos considerados ‘en riesgo de marginalizacién, exclusién, o de tener un
bajo rendimiento), es un excelente marco para ello. Esta definicién, por ejemplo, es la que se ha
adoptado en el trabajo que han desarrollado Echeita, Verdugo, Simén, Sandoval, Cruz, Calvo y
Gonzdlez (2009), y que ha servido tanto para tener tanto una imagen mds precisa de la situacion
en Espafia, a los ojos de los participantes en este estudio como, sobre todo, para detectar algunas
barreras que interfieren notablemente en el proceso de inclusién del alumnado con necesidades de
apoyo educativo especificas objeto de ese estudio.

Invitamos a la audiencia de este Congreso a que analice hasta qué punto esta definicién es
compartida o no, en su propio contexto, y las evidencias de las que disponen, nacional o locamente,
para valorar el grado de progreso o estancamiento de la inclusién educativa en su realidad.

Los postulados que venimos defendiendo son coherente con lo que algunos expertos han

definido como el ‘paradigma organizacional’ de la educacién inclusiva (Dyson and Millward, 2000).
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A lo que ello apunta es a un nuevo modo de pensar que confronte las creencias profundamente
arraigadas entre muchos educadores alrededor del mundo. Especificamente, requiere distanciarse
de las explicaciones del fracaso escolar basadas en las caracteristicas de nifos individuales y de sus
familias, y concentrarse mds bien en el andlisis de las barreras que frenan la presencia, la participacién
y el aprendizaje, tal como han sido experimentadas por los estudiantes dentro del sistema educativo
(Booth and Ainscow, 2002). Volvemos a insistir que la nocién de ‘barreras’ nos hace pensar, por
ejemplo, en cémo la falta de recursos, o de formacién apropiada, la existencia de un curriculo
restrictivo o de métodos de ensefanza transmisivos, la persistencia de organizaciones escolares
balcanizadas (Hargreaves, 1999), (en particular en la educacién secundaria) o la existencia de
actitudes inadecuadas hacia la diversidad del alumnado, pueden limitar la presencia, la participacién
y el aprendizaje de ciertos alumnos vulnerables. No estd de mds recordar y resaltar también que
estos estudiantes que experimentan estas barreras pueden ser considerados como voces escondidas,
quienes, en determinadas condiciones, pueden impulsar el progreso de las escuelas en modos que

podrian resultar de utilidad, no sélo para ellos, sino para todos los estudiantes (Parrilla y Susinos,
2008; Susinos, 2009).

Desarrollo de un marco de referencia

La perspectiva y la definicién amplia que hemos comentado hasta aqui sobre lo que supones avanzar
hacia planteamientos mds inclusivos en la educacién es mds probable que tenga éxito en contextos
donde exista una cultura de colaboracién que estimule y apoye la resolucién de problemas vinculados
a la deteccién y superacién de las barreras existentes (Carrington, 1999; Kugelmass, 2001; Skrtic,
1991: Huguet, 2006; Macarrulla y Saiz, 2009). Ahora bien, ;Qué otras acciones han, de llevarse a
cabo para que los sistemas de educacién estimulen précticas que ‘alcancen’ de forma efectiva a todos
los nifios y jévenes, independientemente de sus circunstancias y sus caracteristicas personales?

Con el propésito de ofrecer cierta direccién en términos de cémo podria abordarse este
programa, hemos desarrollado un marco de referencia basado en lo que la investigacién internacional
propone como las caracteristicas de los sistemas educativos que en la actualidad se encaminan con
éxito en una direccién incluyente (Ainscow, 2005 a,b; Ainscow et al, 2006; Dyson, Howes &
Roberts, 2002). Los contenidos de este marco de referencia deben ser vistos como ideales, esto es,
como aspiraciones que pueden ser contrapuestas a las situaciones existentes a fin de detectar las
dreas a desarrollar. En este Congreso estos contenidos, planteados ahora como interrogantes, pueden
servir para organizar y estructuras los andlisis y aportaciones que vayan a realizar otros participantes
en este eje temdtico:

El marco de referencia consiste en cuatro esferas superpuestas, que interaccionan
dindmicamente entre si, y condicionan el valor de su interseccidn, la inclusién educativa, en relacién

con las principales variables del proceso (presencia, aprendizaje y participacién):
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Politicas

‘ _ Inclusién
Conceptos : ;i ’ Educativa: Pricticas

Presencia,
aprendizaje y
participacién

Estructuras
y sistemas

Para cada uno de estos elementos del marco de referencia sugerimos cuatro o cinco indicadores
de evaluacion, y que ahora, como apuntdbamos, formulamos como preguntas para evaluar el nivel

de desarrollo dentro de un sistema educativo a nivel local o nacional:

Primer punto: Conceptos

1.1 ;La inclusién, definida como se ha hecho anteriormente, es vista como un principio general que
orienta todas las politicas y practicas educativas?

1.2 ;El curriculo y los sistemas de evaluacién en €l incluidos estdn disefiados para tomar en cuenta
a todos los alumnos?

1.3 ;Todas las organizaciones que trabajan con nifios y jévenes, incluyendo los servicios sanitarios
y sociales, comprenden y apoyan las aspiraciones politicas de promover una educacién inclusiva?
1.4 ;Los sistemas de evaluacién de rendimientos y procesos educativos estdn dispuestos de modo

que supervisen la presencia, la participacién y el éxito de todos los alumnos?

Segundo tema: Politica de educacién

2.1 ;La promocién de una educacién inclusiva estd claramente presente en los documentos de

politica de educacién centrales?
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2.2 ;Los dirigentes ofrecen un claro liderazgo en materia de educacién inclusiva?
2.3 ;Las autoridades de todos los niveles expresan aspiraciones politicas consistentes para el desarrollo
de précticas inclusivas en las escuelas?

1.4 ;Los lideres a todos los niveles combaten las précticas no-inclusivas en las escuelas?

Tercer tema: Estructuras y sistemas educativos

3.1 ;Se brinda apoyo adicional y especifico que necesitan los grupos de alumnos mds vulnerables?
3.2 ;Todos los servicios e instituciones involucradas en el trabajo con nifios y jévenes trabajan
juntos coordinando politicas y précticas inclusivas?

3.3 ;Todos los recursos, tanto humanos como econémicos, se distribuyen en maneras que beneficien
a los grupos vulnerables de alumnos?

3.4 ;Las ofertas especializadas, como por ejemplo las escuelas y unidades educativas especiales,
tienen un rol central en la promocién de la educacién inclusiva?

3.5 ¢Existe un compromiso para recoger con rigor la informacién cualitativa y estadistica, que
permita tomar decisiones sobre la marcha del proceso de inclusién, incorporando el punto de vista

de los estudiantes vulnerables y sus familias?

Cuarto tema: Pricticas educativas

4.1 ;Las escuelas (jsu escuela!) tiene/n estrategias para estimular la presencia, la participacién y el
éxito de todos los alumnos pertenecientes a sus comunidades?

4.2 ;Las escuelas (jsu escuela!) ofrece/n apoyo a todos los alumnos vulnerables a la marginalizacién,
la exclusidn, o en riesgo de un fracaso escolar?

4.3 ;Los maestros y maestras recién incorporados a la ensefianza, tanto en educacién infantil como
primaria o en secundaria, estin preparados para enfrentar la diversidad entre los alumnos?

4.4 ;El profesorado de las distintas etapas educativas tiene la oportunidad de ampliar su desarrollo

profesional en el campo de las pricticas inclusivas?

Consideraciones finales

Hemos abordado lo que consideramos el mayor reto que enfrentan los sistemas educativos alrededor
del mundo, esto es, responder con equidad y justicia al dilema de las diferencias en la educacién
escolar. La propuesta que hemos esbozado no consiste en la introduccién de técnicas especificas
o en arreglos organizativos particulares. Mds bien, enfatiza los procesos de aprendizaje socia de los
actores en el escenario educativo, dentro de contextos particulares. La colaboracién y el empleo de las
evidencias como un medio para estimular la innovacién y la mejora educativa son consideradas las
dos estrategias clave para orientar estos procesos en una direccién mds incluyente. En este contexto

los investigadores también tenemos un papel ya que, como sugiere Copland (2003), la investigacién
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puede ser el ‘motor’ para activar la participacidn, asi como la ‘cola’ que puede unir las comunidades
en torno a un propdsito comun.

Todo esto tiene importantes consecuencias en las politicas de las autoridades a diferentes niveles
dentro de las escuelas y los sistemas educativos. En particular, exige acciones para estimular esfuerzos
coordinados y sostenidos basados en la idea de que los cambios de los estudiantes dificilmente
pueden producirse a menos que se produzcan cambios en el comportamiento de los adultos. Por
tanto, el punto de partida de este interminable proceso debe ser siempre el de involucrar a todos los
profesionales que trabajan alrededor de la trabajo educativo, en todos los niveles, ampliando su
capacidad de reflexionar e imaginar lo que podria ser alcanzado, asi como aumentando su sentido
ético y la responsabilidad en el logro de tal fin (Booth, 2006; Escudero, 2006) Esto también debe
incluir el cuestionamiento de los supuestos implicitos en las précticas docentes, en el mayor de
los casos relacionados con las bajas expectativas sobre determinados grupos de estudiantes, sus
capacidades y sus comportamientos.

Nuestro argumento, por tanto, es que tenemos las convicciones que necesitamos para
impulsar este proceso hacia una educacién mds inclusiva. Que disponemos igualmente de la visién
global de lo que supone e implica, cuyo mejor exponente hasta la fecha sigue siendo la Declaracion
de Salamanca de 1994. Tenemos también el conocimiento necesario para llevarlo a cabo y, de
hecho, estamos plenamente convencidos que los sistermas educativos, los centros y el profesorado saben
mds de lo que emplea, por lo que el punto de partida légico para el desarrollo debe incluir un
andlisis detallado de los modelos y précticas existentes. Tenemos ademds el firme apoyo que supone
el reconocimiento internacional, con fuerza de ley, de la inclusién educativa como un derecho
irrenunciable. Los gobiernos, por su parte, han explicitado su voluntad politica de avanzar en
esta direccidn, pues asi lo han refrendado en muy diversos foros nacionales e internacionales (UN,
UNESCO, OIE, OCDE, UE). Disponemos del apoyo de multiples y variadas Organizaciones
No Gubernamentales que han reiterado hasta la saciedad su compromiso con esta politica, No
obstante, también cabe decir que tenemos la frustracién que se enraiza en los progresos limitados
que se han observado globalmente en los ultimos quince afios, més alld de experiencias locales
exitosas. Por tanto lo que no tenemos ya son jexcusas! para conseguir progresos mucho mds
significativos hacia sistemas educativos mds inclusivos. Esperamos y confiamos que los debates de
este /I Congreso Iberoamericano y en particular dentro del eje temdtico en el que se enmarca esta
ponencia, nos ayuden a desafiar el modo de pensar que sustenta las politicas y las formas de trabajo
mayoritariamente existentes y que se configuran como barreras para la presencia, el aprendizaje y
la participacién de todo el alumnado y por lo tanto también, para la calidad de la educacién de los

alumnos y alumnas con Sindrome de Down.
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TEMA 1:
DESARROLLO BIOLOGICO EN SINDROME DE DOWN Y
OTRAS DISCAPACIDADES ASOCIADAS

Ponencia:
La neurobiologfa del desarrollo. Una revolucién en marcha y

sus implicaciones en Sindrome de Down

Autor:

SALVADOR MARTINEZ PEREZ
Instituto de Neurociencias UMH-CSIC. Alicante

Patrono de Fundown. Murcia

Resumen:

Durante el desarrollo cerebral existen periodos especificos para el desarrollo de determinadas estructuras

cerebrales. Como consecuencia de ello, estos periodos vienen caracterizados por la puesta en marcha y/o

maduracién funcional de los sistemas neurales derivados de estas estructuras. El conocer estos periodos es

fundamental para poner en prictica los mecanismos necesarios que favorezcan el adecuado desarrollo de

estos sistemas y actuar sobre ellos utilizando los estimulos mds adecuados. La actividad del cerebro influye

sobre la mental y fisica del individuo. Repasaremos los periodos criticos del desarrollo cerebral en humanos,

desde sus aspectos morfolégicos y funcionales, asi como sus alteraciones, que representan la plataforma sobre

la que deben articularse las actuaciones que pretenden mejorar la funcién cerebral.
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Aspectos importantes del desarrollo neural:

Durante las primeras fases de la vida embrionaria la informacién genética (puesta de manifiesto
por la expresién de genes) regula de forma precisa el desarrollo del tubo neural (estructura que
dard lugar al cerebro). Las células del tubo neural proliferan dividiéndose para originar abundantes
neuronas (y los otros tipos de células del sistema nervioso, como la glia). Estas neuronas una vez
generadas son portadoras de la informacién necesaria para moverse siguiendo rutas migratorias
adecuadas y establecer los contactos (sinapsis neuronales) correctos con otras neuronas o con otros
tipos de dianas, como los musculos (por ejemplo).

La proliferacién (multiplicacién) celular durante las primeras fases del desarrollo produce
un aumento muy significativo del volumen cerebral debido a la generacién de células nuevas.
Alteraciones del proceso de proliferacién y generacién neuronal producen severas malformaciones
y anomalfas cerebrales asociadas a cerebros pequefios (microcefalias). Aunque la mayoria de las
ocasiones los embriones son abortados.

Las neuronas generadas en el epitelio ventricular han de moverse hacia otras partes mds
superficiales de la pared neural para formar acumulaciones celulares que se llaman nicleos o capas
(dependiendo de la forma de agruparse). Las alteraciones de la migracién generan la distribucién
anémala de las células que en mucho casos se asocian a un cerebro con pocas circunvoluciones
(macrogiria y/o lisencefalia), epilepsia y un gran retraso psicomotor.

El establecimiento de contactos (sinapsis) entre las neuronas es un proceso fundamental
para permitir un adecuado funcionamiento cerebral. A través de las sinapsis, y mediante el uso de
neurotransmisores, una neurona transfiere informacién a las neuronas siguientes, y asf sucesivamente
para establecer los circuitos del cerebro. En la corteza cerebral los circuitos van procesando
informacién cada vez mds elaborada, que discurre desde las dreas cerebrales primarias hacia dreas de
asociacién, donde los circuitos transmiten informacién de varias categorfas (polimodal). El proceso
de formacién de sinapsis varia en las regiones cerebrales, siendo en general mds precoz en regiones
con funciones mas bdsicas, mientras que en las regiones implicadas en aprendizaje y adaptacién son
mas tardias.

Una vez acabado este proceso de formacién sindptica comienza un proceso de poda sindptica
que eliminard aquellos contactos no funcionales o menos adaptativos. En esta fase influencias del
entrono que pueden alterar la funcién tienen una gran importancia, y nos permiten adaptar nuestro
cerebro al entorno en el que nos movemos. Esto ocurre durante la adolescencia y es la base de los
cambios importantes caracteristicos de este periodo (incluyendo la resilencia o proteccién, que nos
va a permitir desarrollar mecanismos de resistencia a factores nocivos internos y externos).

Es importante saber que muchos de esto estados tienden a empeorar de forma progresiva sin no se
actiia sobre ellos. Ahora bien, siempre responden positivamente (disminuyendo el deterioro estructural y
permitiendo mejores niveles de actividad y adaptacion) si se tratan adecuadamente. El cerebro siempre

tiene capacidad reactiva.
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En los dltimos afos hemos asistido a un avance importante en la descripcién de las causa
genéticas de enfermedades humanas de origen congénito. Este avance se puede considerar
consecuencia del desarrollo importante de las técnicas de la biologfa molecular, sobretodo la
posibilidad de manipular experimentalmente las moléculas que codifican la informacién genética
de los seres vivos (ADN y ARN).

Conla éptica delabiologia molecular se ha abordado recientemente el estudio de laembriologia
del sistema nervioso, lo que ha servido para conocer algunas de las bases moleculares del desarrollo
estructural y funcional del cerebro. En un primera parte de nuestra exposicién resumiremos algunos
datos referentes a la localizacién y funcién de algunos genes implicados en la morfogénesis del
encéfalo. De una manera mds precisa y pormenorizada abordaremos una revisién actualizada de los
genes descritos en el cromosoma 21 y su relacién con las caracteristicas anatémicas y funcionales
del Sindrome de Down (SD).

En el brazo largo del cromosoma 21 existe una regién que se conoce como region critica del
SD (RCSD), por ser en ella donde se supone se encuentran los genes que causan las modificaciones
caracteristicas de este sindrome. Se han identificado la mayorfa de los genes del brazo largo del
cromosoma 21 (unos 225), y todos de la RCSD. Ya se conoce también su patrén temporal y espacial
de expresion en embriones de ratén y se puede comenzar a estudiar sistemdticamente su funcién y
las consecuencias en el desarrollo del cerebro. Presentaremos una lista de estos genes con ejemplos
de estudios de expresién de los mds interesantes, asi como el desarrollo de modelos experimentales
para analizar su funcién.

Ante los avances experimentales, fundamentalmente basados en datos de relacién y
generalmente puntuales, se antepone la complejidad de las manifestaciones de una anomalia genética
en un individuo. Es aqui donde hay que realizar el esfuerzo de humildad necesario en conocer
el significado de los avances tecnolégicos para conocer vy, si es necesario, mejorar una situacién
relacionada con estas anomalias en el hombre. Es evidente que en medicina cualquier aumento
verdadero de conocimiento aumenta las expectativas de mejora en el diagndstico, tratamiento
y prondstico de una enfermedad o anomalia genética. Ademds si este conocimiento se apoya en
datos experimentales en los que se ha abordado de forma particular un problema, los resultados
incrementan sustancialmente nuestras posibilidades de mejorar la calidad de vida de las personas
que las tienen. Pero en la mayoria de los casos la complejidad bioldgica, especialmente significativa
en el hombre, va diluyendo los posibles beneficios inmediatos de la investigacién bdsica. Ante el
complejo problema de describir en términos genéticos la fisiopatologia del Sindrome de Down, no
nos cabe mds que esperar el andlisis minucioso de la funcién de los genes implicados y el efecto de
la modificacién en la cantidad de su expresién.

Hemos de comprender que las caracteristicas que se observan en una persona con Sindrome
de Down son el resultado de la sobre-expresién de multiples genes (localizados en el cromosoma

21) implicados en el desarrollo estructural o funcional de un érgano o sistema orgdnico, de forma
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directa (la estructura o funcién depende de ellos) o indirecta (su producto actda sobre la expresién
de otros genes dispersos en el genoma, que regulan la funcién alterada). Los genes implicados
codifican productos cuyas funciones posibles abarcan todas estas posibilidades, y pondremos
algunos ejemplos de ello.

Para finalizar presentaremos datos sobre los experimentos que se estdn desarrollando para
llegar a poder realizar terapia celular en el caso de enfermedades del cerebro. Nos acercaremos a los

principios de una nueva revolucién cientifica, ahora desde el campo de la biologfa celular.
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TEMA 1:
DESARROLLO BIOLOGICO EN SINDROME DE DOWN Y
OTRAS DISCAPACIDADES ASOCIADAS

Ponencia:
Descifrando el cédigo genético en el sindrome de Down:

cada vez mds cerca de entender y predecir

Autora:

MAaRra DierssEN SoTos

Fundacién Privada Centro de Regulacién Gendmica de Barcelona (Espaiia)

Resument:

Los sistemas cerebrales de memoria y aprendizaje estdn claramente alterados en patologias como el sindrome
de Down, por lo que las alteraciones cognitivas presentes en estas personas posiblemente es consecuencia
directa de la presencia de tres copias del cromosoma 21 humano. La trisomia 21 es un fenémeno conocido
como aneuploidfa, definida como el nimero anormal de copias de una regién genémica. Sin embargo,
todavia no conocemos el mecanismo a través del cudl los cambios en la expresién de genes no mutados pueden
dar origen a la cohorte de signos y sintomas que son caracteristicos del sindrome de Down. Sin embargo,
no podemos olvidar que posiblemente otros elementos genéticos no codificantes contribuyen también a la
aparicién del retraso mental. La charla presentard nuestra estrategia para comprender la patogenia molecular
del retraso mental a través de la utilizacién de nuevos modelos experimentales genémicos sindrome de
Down, que permitirdn ahondar en el conocimiento de los aspectos funcionales y mecanisticos a nivel celular

y molecular que sustentan la aparicién de los aspectos patolégicos que producen el retraso mental.
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1. PATOLOGIA HUMANA DEPENDIENTE DE DOSIS GENICA

La aneuploidia, se define como un niimero anormal de copias de una regién genémica, y es una causa
comidn de enfermedades genéticas humanas. Cldsicamente, el término aneuploidia se restringfa
a la presencia de copias supranumerarias (trisomias) o pérdida (monosomia) de cromosomas
completos, pero esta definicién se ha extendido para incluir delecciones o duplicaciones de regiones
subcromosémicas o de genes tnicos. En las monosomias se incluyen las haploinsuficiencias, en las
que una dnica copia de un gen o un elemento funcional genémico no es suficiente para que lleve a
cabo su funcién normal. La importancia de la aneuploidia con frecuencia no se pondera debido a
que la mayor parte de sus efectos se producen durante el periodo embrionario o fetal.

La aneuploidia se relaciona con la alteracién de los niveles de expresién génica de genes
especificos, denominados por este motivo genes dosis-sensibles, pero su patogenia molecular precisa
précticamente no se conoce. La identificacién de genes con un impacto fenotipico de cambio
de dosis es crucial para comprender no solamente estos sindromes sino variantes del ndmero de
copias presentes en la poblacién general con posibles consecuencias patogénicas. Ademds, permitird
posiblemente identificar dianas moleculares con potencial terapéutico. El prototipo de enfermedad
por exceso de material genético es la trisomia del par 21 o sindrome de Down (SD; OMIM 190685)

y algunos sindromes de microdeleccién constituyen los modelos mds frecuentes de monosomia.

1.1 Hipétesis de la dosis génica

Actualmente, dos hip6tesis tratan de explicar los efectos causados por la presencia de un cromosoma
21 extra en los distintos fenotipos de SD. La primera de ellas, “la hipdtesis de la dosis génica”, es
considerada como la hipdtesis central y consiste en explicar el fenotipo de SD como un incremento
de dosis génica de un grupo de genes dosis sensibles, que codifican para determinadas proteinas
especialmente durante el desarrollo (Ait Yahya-Graison, 2007; Delabar, 2006). La segunda, la de la
“ampliacion de la inestabilidad del desarrollo” aboga mds bien por un efecto inespecifico mediado
por un desequilibrio cromosémico en la homeostasis genética (Roizen, 2003; Shapiro,1999).

Basdndonos en la hipétesis de la dosis génica, el fenotipo SD vendria causado por un
exceso de dosis tanto de genes como de secuencias no codificantes (microRNAs, secuencias
reguladoras,...) contenidos en el HSA21, efecto que vendria modulado por la composicién alélica
de los genes triplicados. A estos dos mecanismos habria que afadir los efectos epistdticos causados
sobre otros productos genédmicos localizados en otros cromosomas, con su correspondiente efecto
de composicién alélica. En un estudio realizado sobre un modelo murino de trisomfa parcial de
MMU16, el Ts65Dn, se estimé que entre un 50 y un 60% de los genes contenidos en HSA21 o en
la parte correspondiente del MMU16 eran genes dosis sensibles (Lyle, 2004).
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1.2 Genes candidatos implicados en el sindrome de Down

Las estimaciones basadas en distintas bases de datos y publicaciones apuntan aque el HSA21 contiene
unos 300 genes que codifican para proteinas (Gardiner, 2004). Un andlisis de la expresién temporal
y espacial de todos ellos serfa critico para determinar cuales de esos genes serfan especialmente
relevantes en el conjunto de fenotipos del SD, para establecer una relacién entre la expresién de genes
especificos y su contribucién a determinados fenotipos, y por tltimo, para entender la variabilidad
fenotipica entre los individuos con SD. Una herramienta ttil para buscar genes candidatos ha sido
analizar individuos con distintas trisomias parciales que presentaban numerosos rasgos fenotipicos
caracteristicos del sindrome. Se ha podido acotar asi una regién denominada DSCR (Down
sindrome critical region) cuya sola apariciéon en trisomia ya se considera suficiente para producir
el fenotipo SD (Delabar, 1993; Korenberg, 1994; Rahmani, 1990). Sin embargo, la denominada
DSCR, actualmente es motivo de controversia ya que existen individuos con trisomfa parcial de
regiones no incluidas en dicha regién que presentan algunos de los fenotipos SD (Barlow, 2001;
Korenberg, 1994). Ademds se ha descrito que el modelo murino trisémico para la regién DSCR, el
Ts1Rhr, no presenta las mismas alteraciones en hipocampo que las observadas en SD o en el modelo
trisémico Ts65Dn (Olson, 2007). Otra de las estrategias empleadas para buscar genes candidatos,
enfocada principalmente en el SNC, consiste en realizar estudios de expresién diferencial entre
células o tejidos euploides y trisémicos, tanto provenientes de modelos murinos como el Ts65Dn
o el Ts1Cje (Amano, 2004; Kahlem, 2004; Lyle, 2004; Dauphinot, 2005; Sultan, 2007) como de
muestras humanas (Bahn, 2002; Mao, 2003; Prandini, 2007). Todos estos estudios coinciden en
demostrar la sobrexpresién de alrededor 1.5 veces de la mayoria de los genes dispuestos en trisomia
con respecto a los diploides, tanto del HSA21 como de sus ortélogos en MMU16. Ahora bien, en
aquellos estudios en los que se ha realizado un andlisis de la expresién manteniendo la individualidad
de las muestras, se observa que la mayoria de los genes presenta variabilidad interindividual tanto en
las muestras trisémicas como euploides, si bien al hacer el promedio, se detecta la sobrexpresién en
el pool trisémico (Sultan, 2007). Estos resultados han permitido establecer distintas categorias de
genes: 1) los que presentan unos niveles de sobreexpresién significativos con respecto a los euploides
y poca variabilidad en su expresién. Se postula que estos genes son buenos candidatos para los rasgos
comunes presentes en SD (Gardiner, 2004; Prandini, 2007; Sultan, 2007); 2) los que presentan
cierto solapamiento en sus niveles de expresion con los de los genes euploides. Estos genes serfan los
responsables de aquellos fenotipos variables presentes en SD; y por ultimo, 3) aquellos genes que
presentan unos niveles de expresién indistinguibles de los de los genes euploides. Estos tendrfan un
efecto modulador o un bajo efecto en el fenotipo SD.

Esta variabilidad de la expresién de distintos genes presente tanto en los ratones trisémicos
como en los individuos con SD se verfa explicada en gran medida por la composicién alélica
diferencial entre individuos. Se sugiere que la aparicién de los distintos fenotipos presentes en

SD serfa consecuencias de sobrepasar un determinado umbral tanto de la expresién de genes (o
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secuencias no génicas) localizados en el HSA21 (o MMU16) como de los localizados en otros
cromosomas que interaccionan de alguna manera con los primeros. Como resultado existirfan
determinadas combinaciones alélicas que sobrepasarfan ese umbral y por lo tanto darfan lugar a
la aparicién de un determinado fenotipo, y otras combinaciones que, al no sobrepasar ese umbral,
tendrian un efecto silencioso sobre el mismo fenotipo (Antonorakis, 2004).

Desde que a principios de siglo XXI aparecié la secuencia completa del cromosoma HSA21
(Hattori et al., 2000), numerosos grupos han dedicado sus esfuerzos a estudiar la funcién de los genes
contenidos en el cromosoma. Asi, algunos genes candidatos que ayudan a explicar las alteraciones
del SNC presentes en SD y que se han propuesto hasta hoy son: APP (Amyloid Precursor Protein),
que codifica para el precursor beta-amiloide, involucrado en la formacién de las placas seniles
presentes en individuos con SD y enfermedad de Alzheimer. SOD1 (Superéxido dismutasa 1), que
codifica para una Cu-Zn dismutasa, enzima clave en el metabolismo de los radicales libres derivados
del oxigeno, involucrado en procesos de estrés oxidativo. ETS2, protooncogén que codifica para un
factor de transcripcidn, crucial en el proceso de la osteogénesis. SIM2 (single-minded 2), codifica
para un factor de transcripcidén, su homélogo en Drosophila tiene una importante funcién como
regulador de la neurogénesis. DSCR1 (Down syndrome critical region-1), codifica para una proteina
inhibidora de la calcineurina, implicada en la via de transduccién mediada por NFATc. DYRKIA
(Dual specifity Yak1- Related Kinase), codifica para una proteina serina/treonina quinasa. Entre sus

sustratos se encuentran importantes factores de transcripcién.

2. ALTERACIONES COGNITIVAS EN EL SINDROME DE DOWN

En nuestro grupo estamos interesados en la patogenia de la discapacidad intelectual y en c6mo
contribuye el desarrollo de las estructuras responsables de la discapacidad. El término discapacidad
intelectual hace referencia a limitaciones significativas no s6lo en el funcionamiento intelectual sino
también en la conducta adaptativa manifestada en las habilidades sociales y cotidianas que aparecen
antes de los 18 afios (AAMR, 2002). En las personas con SD, el coeficiente intelectual puede variar
entre 40 y 80, pero lo mds frecuente es que oscile alrededor de 50-60, siendo excepcionalmente
superior a 70, por lo que se puede hablar de una discapacidad intelectual moderada (Anneren,
1996). El retraso mental (RM) asociado al SD se caracteriza por un retraso del desarrollo psicomotor,
alteraciones de la memoria y del lenguaje y defectos cognitivos en el procesamiento auditivo-verbal,
que con toda probabilidad dependen de las anomalias estructurales y funcionales presentes en
el sistema nervioso central, pudiendo dar como resultado diversos tipos y grados de disfuncién
cognitiva y neuroldgica. Asi, el RM en el SD se caracteriza por la dificultad de adquirir y estabilizar

la informacién, como resultado de anormalidades neuronales concretas.
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2.1 Disfunciones cognitivas en el sindrome de Down

Todos los individuos con SD presentan severos fenotipos neurolégicos y conductuales, disfuncién
cognitiva y un bajo coeficiente intelectual (CI, entre 40 y 80). La infancia se caracteriza por un
retraso en el desarrollo cognitivo que conduce a un RM moderado y a un descenso del CI desde
el primer afio de vida hasta la infancia tardia (Brown, 1990; Hodapp et al.). En los individuos
adultos se produce un deterioro cognitivo debido presumiblemente a un envejecimiento acelerado
(Devenny et al., 1996; Lott et al., 2005).

Los nifios con SD presentan deficiencias en la produccién del lenguaje y en el habla
(Chapman, 1998); problemas de procesamiento de la informacion, deficiencias en la memoria a
corto (captar y memorizar imdgenes de objetos, listados de palabras, ndmeros y frases) y a largo
plazo (Carlesimo, 1997; Brown, 2003; Clark, 2003; Nadel 2003); problemas de consolidacién de
la memoria, alteraciones en los mecanismos de LIP y LTD (Kleschenikov et al 2004) y alteraciones
del aprendizaje visuo-espacial (Uecker et al., 1993). Estudios funcionales han demostrado que los
procesos de aprendizaje dependientes de hipocampo se ven particularmente afectados y también
existen evidencias de alteraciones funcionales a nivel de corteza prefrontal y cerebelo (Nadel,
2003). Estas disfunciones pueden deberse a factores intrinsecos (conexiones interneuronales) y a
disfunciones en dreas del cerebro (hipocampo, corteza cerebral). La corteza prefrontal es necesaria
para mantener la informacidn, relacionarla y dotarla de contenido y de significado; las dreas de

asociacién corticales recogen y almacenan la informacidn.

2.2 Alteraciones estructurales en cerebros con sindrome de Down

En individuos con SD entender mejor las causas de las disfunciones cognitivas podrian
ayudar a la buisqueda de potenciales dianas terapéuticas, aunque actualmente las causas del RM
y las disfunciones cognitivas son desconocidas, sabemos que ciertos cambios neuroanatémicos y

funcionales descritos en personas con SD podrian estar involucrados:

A) una reduccion en el tamario de ciertas dreas cerebrales

A nivel macroscépico el cerebro de fetos con SD presenta un tamafio y peso reducidos (Jeringan,
1990); hipoplasia de los 16bulos frontal y parietal (Pinter et al 2001) y del hipocampo (Pinter et
al 2001a); y reduccién del nimero y profundidad de la cisuras (Raz, 1995;]Jernigan), sugiriendo
una reduccién de la superficie cortical. Pueden apreciarse diferencias en los tiempos en que se van
estableciendo las diferentes capas corticales de la neocorteza (Goldenet al., 1994) y se detectan dreas

de microdisgenesia, que afectan a la organizacién histogenética de los mapas corticales.
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B) alteraciones en neurogénesis

Estudios en fetos de diferentes semanas de gestacién con DS muestran una reduccién en el
ndmero de neuronas (Larsen et al 2008, Guidi et al 2008) y alteraciones en el patrén de laminacién
de la neocorteza y del hipocampo (Wisniewski, 1990). Debido a alteraciones en la neurogénesis en
el hipocampo y un incremento de la apoptosis (Guidi et al 2008), producido por una reduccién de

las celulas proliferativas y alteraciones en el ciclo celular (Contestabile et al 2007).

C) una disminucién del niimero de espinas dendriticas y de la dendrirogénesis

En el periodo fetal no se aprecian diferencias en la morfologfa o en el ndmero de espinas
dendriticas. Sin embargo, a lo largo del primer afo de vida se observa un marcado retraso en la
aparicién de espinas en las dendritas de las neuronas (Takashima et al., 1981), asi como alteraciones
en la morfologfa, el nimero y la densidad de las dendritas y las espinas dendriticas (Marin-padilla,
1972, 1976; purpura, 1974; becker, 1986; becker, 1991; takashima, 1989; takashima, 1994). Las
espinas pueden ser anormalmente largas y sinuosas o, por el contrario, muy cortas (Fabregues y
Ferrer, 1983; Marin Padilla, 1976; Purpura, 1974). A estas alteraciones se afade la disgenesia de las
espinas dendriticas, caracterizada por una morfologfa anormal y una alteracién de las propiedades
de la membrana celular (Marin-Padilla, 1976; Suetsugu, 1980; Ferrer, 1990). Estas alteraciones se
empiezan a detectar sobre todo en las etapas finales del periodo fetal, pero la arquitectura neuronal

es practicamente normal en el momento del nacimiento.

D) alteraciones en sinaptogénesis y conectividad neuronal

Mediante microscopia electrénica se aprecian claras alteraciones en el aparato sindptico (Scott
etal., 1983). La densidad sindptica (ntimero de sinapsis por unidad de volumen) se encuentra algo
reducida en ciertas dreas cerebrales, y la morfologfa de las sinapsis muestra ciertas alteraciones como
son una disminucién de la longitud pre y postsindptica, asf como del drea de contacto sindptico
(Wisniewski et al., 1986). A su vez, existen alteraciones de los niveles de los neurotransmisores y
protefnas especificas relacionadas con estos procesos (Wisniewsi et al., 1991; risser, 1997; schneider,
1997; nadel, 2003; Shim et al., 2002).

Ast, el cerebro fetal de SD se caracteriza por una reduccién del grosor y una laminacién alterada
de la neocorteza y del hipocampo, y disminuciones de los indices proliferativos con consecuencias
en la celularidad y la densidad sindptica. Estas regiones tienen la funcién de almacenar, recapitular,
e integrar la informacién para organizar funciones complejas como la memoria, la abstraccién, la
deduccidn, 6 el cdlculo. Asi, la trisomia podria afectar de manera concreta a los cambios estructurales
y funcionales de los procesos de memoria y aprendizaje, mediante el desequilibrio de dosis génica de

determinados genes candidatos.
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3. MODELOS MURINOS DE SINDROME DE DOWN

La idea de utilizar modelos murinos de SD surge de la necesidad de entender las causas moleculares
que conducen a las distintas alteraciones presentes en el fenotipo SD. La identificacién en los dltimos
afios de genes dosis sensibles, en los que pequefios cambios en los niveles de expresién pueden
tener consecuencias fenotipicas importantes abre nuevas vias no solamente para comprender la
patogenia de la enfermedad, sino también para la identificacién de dianas moleculares que puedan
tener un papel protector o revertir las alteraciones presentes en los pacientes con SD. A pesar de
las diferencias filogenéticas que existen entre ratones y seres humanos, el genoma de ambos guarda
una alta homologfa (Mural, 2002), comparte un 99% de sus genes con el ser humano. En el rat6n
los genes ortélogos a los del cromosoma 21 humano se localizan en los cromosomas murinos 16
(MMU16) en un 80% mientras que el 20% restante era sinténico con los cromosomas MMU10 y
MMU17 (Dierssen et al., 2001). EEMMU16 contiene a su vez genes ortélogos de otros cromosomas
humanos (cromosoma 3, 22, 8 y 16). Debido a la elevada sintenia entre el HSA21 y MMUIG, se
han generado diversos modelos de ratones trisémicos para el MMU16 como modelos del SD.

La mayor parte de los desbalances de dosis cromosémicas no son viables, pero en el caso del
cromosoma 21 la viabilidad posiblemente reside en la poca densidad de regiones codificantes de este
cromosoma, el menor del genoma humano. En efecto, el cromosoma 21 (HSA21) es el autosoma
humano mds pequefio, representando el 1-1.5% de la longitud total del genoma haploide. Siguiendo
la hipétesis del SD de la dosis génica basada en que el fenotipo observado es consecuencia de la
sobreexpresién de genes especificos, la generacién de modelos murinos genéticamente modificados
para estudiar la relacién genotipo/fenotipo de los genes del HSA21 (Dierssen, 2001) es una técnica
de fundamental importancia para conseguir la identificacién de genes con relevancia patogenética y
el esclarecimiento de las bases moleculares, bioquimicas y celulares del SD. Las estrategias utilizadas

para la generacién de modelos de SD en el ratén han sido tres:

1. La generacién de ratones con una copia extra, ya sea completa o parcial, del cromosoma
MMU16 que comparte regiones de sintenia conservada con el HSA21. Estos modelos
constituyen un modelo global de la enfermedad 7 vive.

La introduccién de fragmentos grandes de DNA (YACs o BACs) en el genoma del ratén.
La sobreexpresién de un udnico gen, o combinacién de genes, de este cromosoma
que permitird disecar la participacién de genes individuales en el fenotipo y realizar

experimentos de terapia génica.

El andlisis comparativo de los fenotipos observados entre los diferentes modelos permite
una aproximacién a los genes que pueden tener un papel mds relevante en esta patologia, con las
limitaciones propias de estas metodologias (diferentes fondos genéticos, promotores heterélogos,

modelos inducibles etc).
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3.1. Modelos trisémicos (MMU16)

El ratén Ts16 presenta una trisomfa del MMU16 (Gropp, 1975) generado por una translocacién
robertsoniana espontdnea, contiene la regién ortéloga de la mayor parte del HSA21 y presenta los
fenotipos observados en pacientes con SD. La principal limitacién de este modelo es su letalidad
embrionaria (mueren hacia el dia embrionario 15). Los fetos trisémicos presentan alteraciones
cardfacas, anormalidades craneofaciales y una importante afectacién a nivel del SNC caracterizado
por hipoplasia cerebral, retraso en la cértico-génesis, déficit en la neurogénesis, degeneracién de
neuronas colinérgicas hipocampales y alteraciones de la conectividad neuronal (Haydar et al. 1996;
Sweeney et al., 1989; Dorsey et al 2002).

El ratén Ts65Dn es uno de los modelos trisémicos mds estudiados, presenta triplicacién de
la regién comprendida entre el gen App y Znf295 (regién sinténica al HSA21 y contiene la DSCR),
fue generado tras una translocacién no robertsoniana reciproca entre los cromosomas MMU16 y
MMU17 (Davisson, 1990; 1993).

Este ratén es viable, aunque un gran nimero de estos ratones mueren durante el periodo
perinatal (Roper, et al. 2006); presenta muchos de los signos patoldgicos de SD entre los que
destacan la infertilidad exclusiva de los machos, la aparicién de rasgos dismérficos (Richtsmeier et
al., 2000), las alteraciones craneofaciales (Richtsmeier, 2002) y neurales. Las disfunciones cognitivas
en memoria espacial (Escorihuela, 1995; Demas, 1996; Reeves, 1995), memoria de trabajo y de
referencia (Holtzman et al., 1996; Escorihuela et al., 1998; Sago et al., 2000; Hunter, 2003),
memoria reciente (Coussons-Read, 1996; Holtzman, 1996) y discriminacién de contexto (Hyde,
2001); estos déficits en memoria y aprendizaje, sugieren una disfuncién a nivel de hipocampo y
corteza cerebral. En el hipocampo se han hallado numerosas alteraciones como defectos a nivel
sindptico relativos al sistema $8-adrenérgico (Dierssen, 1997), cambios en la expresién del receptor
p75 (Cooper, 2001), alteraciones morfoldgicas en las espinas del giro dentado y CA1 (Belichenko,
2004), reduccién en LTP y aumento de LTD (Siarey et al., 1997; Siarey et al.,1999; Kleschevnikov
etal., 2004; Costa, 2005), reduccién de la densidad neuronal en el giro dentado debida a déficits en
proliferacién celular (Insausti et al., 1998; Rueda et al., 2005), y reduccién de la densidad neuronal
en CAl y sindpticaen CAly CA3 (Kurtetal., 2004). En la corteza cerebral muestran una reduccién
en las sinapsis excitatorias de la corteza temporal (Kurt, 2000) y una menor complejidad del drbol
dendritico de las neuronas piramidales de la corteza frontal (Dierssen 2003), que comprometeria
el correcto funcionamiento de la circuiterfa cerebral con importantes implicaciones conductuales.
Este modelo también presenta alteraciones motoras relevantes caracterizadas por hiperactividad
(Coussons-Read, 1996; Escorihuela, 1995), disfuncién en la coordinacién motora (Costa, 1999), en
el patrén de la marcha (Hampton, 2004) y el equilibrio. Algunas de estas alteraciones podrian estar
relacionadas con la disfuncién cerebelar debida a una reduccién en el volumen cerebelar acompanado
de una disminucidn en la densidad de las células granulares (Baxter, 2000; Olson et al., 2004), cuya

causa parece ser una reduccién del proceso mitogénico sobre los precursores neuronales (Roper et
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al., 2006). Ademds, el rat6n Ts65Dn muestra varios de los rasgos caracteristicos de la enfermedad
de Alzheimer (EA) como son la degeneracién colinérgica del prosencéfalo basal asociada a la edad
(Holtzman, 1996; Granholm, 2000) acompafada de un incremento compensatorio de la actividad
colinoacetil transferasa en el hipocampo (Seo, 2005), y de un fallo en el transporte retrégrado de
NGF (Cooper, 2001).

El ratén Ts1Cje posee un segmento cromosémico extra mds corto que el ratén Ts65Dn,
extendiéndose desde el gen Sod 1 hasta Znf295, pero Sod1 no es funcional (Sago, 1998). Este modelo,
muestra una reduccién de volumen cerebelar y de células granulares (Olson et al., 2004) y una
reduccién de LTP en CA1 (Siarey et al., 2005) y en DG (Belichenko et al. 2007), similares al rat6n
Ts65Dn pero menos severas. Entre los rasgos divergentes se encontrarian la fertilidad masculina, la
ausencia de rasgos dismdrficos, ausencia de degeneracién de las BECN e hipoactividad (Sago et al.,
1998). Recientemente se ha descrito en este modelo una disfuncién mitocondrial en el cerebro y la
hiperfosforilacién de Tau (Shukkur et al., 20006).

El ratén Ms1Ts65 cuyo segmento extra abarca la regién comprendida entre Sodl y App y
que se obtuvo a partir de los cruces entre Ts65Dn y Ts1Cje permite determinar la contribucién
de la regién sobreexpresada en Ts65Dn pero no presente en el ratén Ts1Cje. Este modelo presenta
alteraciones a nivel cerebelar con una reduccién en la densidad de las células granulares (Olson et
al., 2004) y déficits en procesos de aprendizaje espacial menos severos que los presentados por los
otros dos modelos (Sago et al., 2000).

El ratén Ts1Rhr triplica sélo el 32% de los genes del ratén TS65Dn y contiene tinicamente
el segmento ortélogo a DSCR. Este ratén no presenta las alteraciones craneofaciales observadas
en el resto de los modelos trisémicos (Olson, 2004). Recientemente se ha descrito la presencia de
alteraciones del volumen cerebelar al igual que en los otros modelos trisémicos (Aldridge et al.,
2007).

El modelo trisémico generado mds recientemente es el ratén Tcl, presenta una trisomfa
casi total, el 92% del cromosoma 21 humano. Originado mediante generacién de lineas
transcromosémicas de células madre embrionarias que contienen un cromosoma HSA21. Estos
ratones presentan alteraciones en la plasticidad sindptica, en el ndmero de neuronas cerebelares,
en el desarrollo del corazén, en el tamafo mandibular y un déficit en la tarea de reconocer un
objeto nuevo (O’Dobherty et al., 2005). Recientemente, se ha descrito que los Tcl tienen alterada

la memoria espacial de trabajo y la memoria a corto plazo, asi como la LTP a una 1 h (Morice et

al. 2008).
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Esquema 1. Representacién de los genes presentes en cromosoma HSA21 ortélogos en los cromosomas
murinos (MMU 16,17, 10) y de los modelos murinos trisémicos y transgénicos.
(Obtenido de Delabar et al., 2006)

3.2. Modelos transgénicos de YACs, BACs y PACs

Estos modelos se generaron a partir de la triplicacién de regiones cromosémicas mds cortas
permitiendo limitar y acotar el nimero de genes candidatos en trisomfa. A partir de “librerfas in
vivo” de una regién de 2Mb incluida en la DSCR, se crearon cromosomas artificiales de levaduras
(YAC, Yeast Artificial Chromosome), de bacteria (BAC, Bacterial Artificial Chromosome) y del
bacteriéfago P1 (PAC, P1 Bacteriophage Artificial Chromosome) que presentaban en triplicado
diferentes fragmentos genémicos contiguos o parcialmente solapados con los otros (Smith, 1995;
Smith, 1997). El estudio comparativo de los modelos mostré que tinicamente el ratén YAC152F7
(5 genes) presentaba alteraciones en aprendizaje y memoria e hiperactividad durante el desarrollo,
ademds de un incremento en el volumen cerebral y en el tamafio neuronal (Branchi, 2004; Rachidi
and Lopes, 2007), si bien se observaban variaciones fenotipicas en celularidad en el YAC230E8 (9
genes). Por otra parte, la sobrexpresién de DYRKI1A en el YAC152F7 se asocia con un incremento
en la fosforilacién de una proteina de ciclo celular, ciclina B1 (Branchi, 2004). Ademds de estos

modelos, utilizando un cromosoma de bacteria (BAC, Bacterial Artificial Chromosome) que
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incorpora dnicamente el gen DYRKIA humano completo con su promotor homélogo, se generé
un ratén transgénico que sobreexpresaba DYRK1A, simulando asi la dosis de este gen presente en

SD. Estos ratones presentan alteraciones en plasticidad sindptica asociadas a modificaciones en LTP

y LTD (Ahn, 20006).
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3.3. Modelos transgénicos de gen dnico

La generacién de modelos murinos genéticamente modificados con la sobrexpresién de genes
especificos permite identificar si pequefios incrementos de dosis génica producen un fenotipo.
Estos modelos presentan copias extras de genes candidatos del HSA21, o de sus homélogos en
ratén o rata. Son utilizados para estudiar los efectos que comporta su sobreexpresién 7z vivo y la
contribucién que tienen en el conjunto de fenotipos presentes en el SD. Se ha estudiado un modelo
murino con sobrexpresién de Dyrk1A (TgDyrk1A) que sobrexpresa el cDNA de DyrklA de rata,
bajo el control del promotor heterélogo de la metalotioneina de oveja (pSMT-Ia). Se establecieron
distintas lineas de ratones transgénicos observdndose una expresién generalizada del transgén en
todos aquellos tejidos estudiados (corazén, cerebro, higado...) (Altafaj et al., 2001). El anilisis de
las alteraciones conductuales presentes en el modelo TgDyrk1A (Altafaj et al., 2001; Martinez de
Lagran et al., 2004) revel6: A) alteraciones en el neurodesarrollo: un retraso de la adquisicién de una
actividad locomotora madura; B) alteraciones en la coordinacién motora durante el neurodesarrollo
y en etapas adultas; C) hiperactividad; D) alteraciones del aprendizaje motor y de la organizacién

locomotora; y E) alteraciones de los procesos de memoria y el aprendizaje, especialmente de la
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memoria de referencia y del aprendizaje visuo-espacial. Este conjunto de alteraciones en el fenotipo
motor y cognitivo en el ratén TgDyrk1A, puede relacionarse con una disfuncién en diferentes dreas
cerebrales dénde el gen se sobrexpresa: cerebelo, nicleo estriado, corteza motora, corteza prefrontal

e hipocampo.

3.4. Alteraciones cognitivas en modelos murinos de sindrome de Down

El empleo de modelos murinos genéticamente modificados ha demostrado ser una herramienta
muy util para esclarecer la influencia de la sobrexpresién de un gen o un conjunto de genes a un
determinado fenotipo. A pesar de las diferencias filogenéticas que existen entre ratones y seres
humanos, el genoma de ambos guarda una alta homologia (Mural, 2002). Dadas las dificultades
metodolégicas por explorar el cerebro de personas con SD en fases del desarrollo embrionario o
postnatal temprano, el uso de modelos murinos es una herramienta muy util para investigar las
caracteristicas neuroanatémicas y funcionales en estos estadios.

Ratones trisémicos Ts16 (trisomia del MMU16, Gropp, 1975) presentan hipoplasia
cerebral, retraso en la corticogénesis, déficit en la neurogénesis, alteraciones en la migracién radial
y tangencial y alteraciones de la conectividad neuronal (Haydar et al. 1996, 2000; Sweeney et al.,
1989; Dorsey et al 2002). El ratén Ts65Dn (Davisson, 1990) en estadios embrionarios presenta
un importante retraso en la formacién de la neocorteza y el hipocampo, debido al incremento de
la duracién del ciclo celular y la reduccién de la neurogénesis en la zona subventricular (SZ) de los
ratones trisémicos; asi{ como una hipocelularidad mantenida hasta el nacimiento (Chakrabarti et
al 2008). En estadios postnatales tempranos muestran una reduccién de las neuronas granulares
(Lorenzi et al. 2006) y de las neuronas proliferantes en el DG (Contestabile et al., 2007); y déficits
en sinaptogénesis (Chakrabarti et al 2008). En la etapa adulta las disfunciones cognitivas observadas
son alteraciones en memoria espacial (Escorihuela, 1995; Demas, 1996; Reeves, 1995), memoria de
trabajo (Hunter, 2003), memoria reciente (Coussons-Read, 1996; Holtzman, 1996), discriminacién
de contexto (Hyde, 2001) y disrupciones en LTP y LTD (Siarey, 1997; Costa, 2005). Los otros
modelos murinos no han sido estudiados en etapas embrionarias, aunque muestran alteraciones en
el fenotipo cognitivo adulto: los ratones Ts1Cje (Sago, 1998) muestra alteraciones en aprendizaje
y memoria; el modelo Tel (trisomia del HSA21, O’Doherty et al., 2005) presenta alteraciones en
la plasticidad sindptica, de la memoria espacial de trabajo y la memoria a corto plazo, asi como la
LTP (Morice et al. 2008); y finalmente, los ratones transgénicos generados mediante cromosomas
artificiales de levaduras (YACs), YAC152F7 (contienen el gen Dyrk1A triplicado, Branchi, 2004)
y mediante cromosomas de bacterias (BACs), DYRK1ABAC (sobrexpresan DYRK1A, Ahn, 2000)

presentan alteraciones en aprendizaje y memoria.
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4. GENES CANDIDATOS PARA SINDROME DE DOWN: EL GEN DYRK1A

En los dltimos afios, numerosas evidencias experimentales han permitido proponer que el gen
DYRKIA podria jugar un papel importante en el SD, tanto durante los periodos embrionarios
como en la vida adulta actuando sobre diferentes aspectos estructurales y funcionales del SNC.
DYRKIA participa en el neurodesarrollo, por lo que los efectos de su desregulacién en el adulto
pueden ser consecuencia de alteraciones del neurodesarrollo no compensadas. Los argumentos que
han implicado el gen DYRKIA en SD y le convierten en un gen candidato son: la localizacién en la
DSCR, su localizacién subcelular puede variar con posibles consecuencias funcionales, de expresa
en tejidos fetales y adultos (Guimera, 1996; 1999; Shindoh, 1996; Song, 1996) y se sobrexpresa en
el cerebro de personas con SD (Guimera, 1999).

DYRKIA (Dual specifity Yakl- Related Kinase) es un gen de copia tnica que se localiza
entre las regiones 21q22.13 y 21q22.2 del HSA21 enmarcado dentro de la DSCR (Hattori, 2000).
Clonado en 1996 por diversos grupos de investigacién (Guimera, 1996; Shindoh, 1996; Song,
1996), DYRKIA se extiende a lo largo de 150 kb y estd constituido por al menos 14 exones, 11 de
los cuales son codificantes (Wang, 1998; Guimera, 1999). Codifica para una serina/treonina quinasa
de actividad dual que codifica para una proteina de 763 aminodcidos, con una masa molecular
estimada de unos 90 kDa (Kentrup, 1996), que fosforila sustratos exégenos en residuos serina/
treonina y se autofosforila en residuos tirosina (Becker, 1999; Kentrup, 1996; Wiechmann, 2003;
Lochhead, 2005). El dominio catalitico estd constituido por 11 subdominios (I-XI) que incluyen:
1) un motivo de cuatro leucinas que podria formar una estructura de cremallera de leucinas,
generalmente implicada en interacciones proteina-proteina o proteina-DNA; 2) un dominio PEST
rico en serinas y treoninas, en la regién carboxi-terminal del dominio catalitico, posiblemente
implicado en la degradacién de las proteinas (Rechsteiner and Rogers, 1996); y 3) dos sefales de
localizacién nuclear (SLN), una en el extremo amino terminal (Becker, 1998 #125) y otra entre
los dominios catalfticos X-XI (Alvarez, 2003) rica en histidinas responsables de su localizacién

subcelular a nivel nuclear.

Esquema 4. Representacién esquemdtica de la estructura proteica de la proteina DYRK1A.

Se han descrito seis miembros mds de la familia con caracteristicas estructurales conservadas

(Dyrk1B, Dyrk1C, Dyrk2, Dyrk3, Dyrk4A y Dyrk4B). DYRKIA y otros miembros de la familia
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Dyrk son tnicos entre las serina/treonina quinasas por el hecho de que su activacién depende de
la autofosforilacién en residuos tirosina. También a nivel de mRNA los niveles de DYRK1A estdn
sometidos a una estrecha regulacién. Estos datos sugieren que el mantenimiento de los niveles de
esta protefna dentro de unos limites determinados es crucial para la célula, y en definitiva nos indica
que se trata de una proteina muy sensible a la dosis génica y, por tanto, susceptible de provocar
cambios de fenotipo en casos en que exista una desregulacién sutil de sus niveles, como ocurre en el
SD. Se ha sugerido que la proteina Dyrk1A estd implicada en la regulacién del ciclo celular. En la
levadura, la quinasa Yak1 se caracteriza por ser un regulador negativo del crecimiento celular (van
Es etal., 2001). En Drosophila el gen andlogo minibrain (m76) se identificé por su implicacién en

la neurogénesis postembrionaria para la proliferacién de los neuroblastos (Tejedor, 1995).

4.1. Localizacién subcelular de Dyrk1A

Se ha descrito la localizacién de DYRKIA tanto en el citoplasma como en el niicleo de las células.
Inicialmente en estudios de transfeccidn, se detectd la presencia de la proteina mayoritariamente
en el nicleo, formando unas estructuras llamadas “speckles” (agrupaciones de proteinas nucleares
que forman un patrén punteado irregular) (Becker et al., 1998; Alvarez et al. 2003), dependiente
de la secuencia localizada en el c-terminal del dominio quinasa que tiene 13 residuos de histidinas
consecutivas. Confirmando la hipétesis del direccionamiento de la proteina al niicleo mediada por
las sefales de localizacién nuclear. En neuronas se ha propuesto una localizacién doble en el nicleo
y en el citoplasma. Se ha descrito una distribucién citoplasmdtica en neuronas y en las dendritas
proximales, asi como en las sinapsis (Hammerle 2002, Marti 2003, Wegiel 2004).

La existencia de sustratos tanto citosélicos como nucleares confirma la doble localizacién de
DYRKIA tanto en ntcleo como en citoplasma sugiriendo la participacién del gen en gran variedad
de procesos celulares, especialmente regulando la actividad de diferentes factores de transcripcién a

través de su fosforilacién.

4.2. Patrén de expresién de DyrklA en el SNC

El estudio de expresién de la proteina revela una elevada expresién durante los estadios embrionarios
que disminuye gradualmente en etapas postnatales (Okui, 1999), indicando una regulacién
diferencial entre la transcripcién del RNAm y el recambio proteico. En estadios embrionarios,
Dyrk1A se expresa de forma ubicua, aunque con mayor intensidad en retina, bulbo olfatorio y médula
espinal. Recientemente, estudios de expresién en ratén han descrito la expresién de la proteina
en cuatro fases secuenciales: expresién transitoria en progenitores preneurogénicos, expresién en

progenitores neurogénicos dependientes de ciclo celular, expresién transitoria en neuronas recién
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nacidas y expresién persistente en neuronas diferenciadas (Hammerle et al. 2008). En el gen
DYRKIA humano, presenta niveles elevados de expresién en cerebro de personas con SD (Guimerd
etal., 1996). En el cerebro humano adulto, DYRKIA se expresa en regiones afectadas en SD como
las capas superficiales de la neocorteza, en hipocampo principalmente en CAl, en ntcleo caudado
y tdlamo. Aunque, el patrén de expresién en cerebro humano es ligeramente diferente al detectado
en cerebro de ratén adulto y no sélo varfa entre las diversas regiones del cerebro sino también
entre diferentes tipos neuronales dentro de una misma estructura cerebral. A modo de ejemplo,
en el cerebelo humano no se observa marcaje frente a esta proteina (Wegiel, 2004), mientras que
en ratén existe una expresién intensa en la corteza cerebelosa (Marti, 2003). En el cerebro adulto
aparece en corteza cerebral, cerebelo, en neuronas piramidales del hipocampo y diversos nticleos
hipotaldmicos (Song, 1996; Guimera, 1996; Rahmani, 1998) estructuras severamente afectadas
en SD. De manera similar, la expresién proteica de Dyrk1A en ratdn se localiza principalmente en

bulbo olfatorio, cerebelo, nicleos motores profundos, cerebelo y médula espinal (Marti et al. 2003).

.

E15 murino

PD5 murino

Adulto murino
Humano

@ Distribucion temporal de DYRK1A

Esquema 5. Expresién espacio-temporal de Dyrk1A en cerebro.
Obtenido de Dierssen & Martinez de Lagrdn, 2006.

Este patrén temporal de expresién mds intenso y generalizado durante el desarrollo y mds
especifico y restringido en el adulto sugiere funciones diferenciales para este gen a lo largo de la vida
del animal. Ello tiene claras implicaciones en la interpretacién de las alteraciones observadas en el

adulto que pueden ser especificas o derivadas de las alteraciones pre- o postnatales.

4.3. Papel de DyrklA en el neurodesarrollo

El patrén de expresién en el SNC sugiere que, durante el neurodesarrollo, el gen Dyrkl1A puede
ejercer un efecto sobre el control de eventos de proliferacién y maduracién neuronal, mientras
que en el adulto puede estar mds circunscrito a funciones especificas. La pérdida de dosis génica

de DyrklA en la Drosophila mutante para mnb (Tejedor, 1995) y en el modelo murino con
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haploinsuficiencia de Dyrkl1A (Dyrk1A+/-) (Fotaki, 2002) genera una reduccién del tamafo
cerebral, con mayor afectacién de ciertas dreas. De igual forma, en modelos murinos con
sobreexpresién de DyrklA se han detectado cambios de tamano cerebral si bien éstos son dispares.
Dyrk1A se expresa transitoriamente en progenitores preneurogénicos y en neuronas recién nacidas
durante la transicién desde las divisiones proliferantes hacia las neurogénicas y permanentemente
en neuronas diferenciadas (Hammerle, 2002; 2008). También, existe una onda de expresién de la
proteina Dyrk1A durante la embriogénesis tardfa, concretamente en poblaciones neuronales que
inician la diferenciacién (Hammerle, 2003) y justo en ese momento se produce un incremento de la
expresién a nivel nuclear. Estos efectos sobre proliferacién podrian estar directamente relacionados
con la reduccién del tamano del cerebro de pacientes con SD que se ha sugerido que podria ser
consecuencia de una hipocelularidad (Becker, 1991; Coyle, 1986). También se ha involucrado
a DYRKIA en las sefales de transduccién dependientes de Ras necesarias para la promocién y

mantenimiento de la diferenciacién neuronal (Kelly, 2005).

4.4. Papel de DYRKI1A en los procesos cognitivos

El patrén de expresién en el SNC sugiere que el gen Dyrk1A en el adulto puede estar mds circunscrito
a funciones especificas, como son los procesos de aprendizaje/memoria y la funcién motora. Los
cambios acontecidos durante el desarrollo determinardn el funcionamiento del SNC durante la etapa
adulta, y por tanto los efectos de la desregulacién de Dyrk1A durante etapas embrionarias y fetales
condicionardn la eficiencia de los sistemas neurales a largo plazo. Sin embargo, también se observa
expresién de DYRKI1A en el adulto en regiones cerebrales implicadas en funciones cognitivas por lo
que no se puede descartar la implicacidén de esta proteina en aspectos funcionales especificos en el
adulto y no solamente derivados de las alteraciones del neurodesarrollo. El estudio comparativo de
expresién de DYRK1A en humanos utilizando tejidos procedentes de nifios y adultos, indicé que
la maduracién del cerebro humano aparece asociado a un incremento en el nimero de neuronas
DYRKIA positivas y a la acumulacién de esta proteina en el soma neuronal, dendritas y sinapsis
(Wegiel, 2004). Afnadiendo a su localizacién en la sinapsis el hecho de que DyrklA fosforila
dindmica (Chen-Hwang, 2002), no se puede descartar su posible papel en el ensamblaje del aparato
endocitico, implicando esta proteina en la regulacién de la transmisién sindptica y los cambios
en su eficacia subyacentes a los procesos de memoria y aprendizaje. Asimismo, Dyrk1A es capaz
de fosforilar factores de transcripcién asociados a procesos cognitivos como CREB (Yang, 2001)
o NFAT (Arron, 2006). Finalmente, el hecho de que los diversos modelos murinos con cambio
de dosis de Dyrk1A presenten alteraciones cognitivas relevantes y que en humanos, DYRKIA se
sobreexprese en algunas estructuras afectadas en SD asociadas al retraso mental, como la corteza
cerebral y el hipocampo, refuerzan la hipétesis de la participacién de Dyrk1A en la regulacién de

los procesos cognitivos.
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4.5. Papel de DYRK1A en la funcién motora

La expresién en ratén de Dyrk1A en dreas relacionadas con el control motor como el cerebelo, la
médula espinal y nicleos motores relacionados (Marti, 2003) apuntan a una posible implicacién del
gen en estas funciones. Los modelos murinos con sobreexpresién de Dyrk1A (Ts65Dn, YAC152F7,
TgDyrk1A) muestran hiperactividad, alteraciones motoras moderadas y retraso en el desarrollo
neuromotor (Altafaj, 2001; Costa, 1999; Hyde, 2001; Branchi, 2004), mientras que el modelo
murino con haploinsuficiencia de Dyrk1A muestra hipoactividad (Fotaki, 2002) y en la Drosophila
mutante con reduccién de dosis de mnb se han detectado alteraciones en actividad locomotora
(Tejedor, 1995). Estas observaciones involucran a DYRKIA en la adquisicién de las habilidades
motoras pero posiblemente también en la propia funcionalidad de los sistemas motores en el adulto.
Por tanto no se puede descartar que su sobreexpresién en SD pueda tener consecuencias en la
disfuncién motora presente en estos pacientes. En definitiva, el gen Dyrkl1A a través de la proteina
que codifica parece desempefar una funcién relevante durante el desarrollo neuronal, tanto en
procesos de proliferacién como de diferenciacién, con consecuencias sobre procesos cognitivos y

motores.
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TEMA 1:
DESARROLLO BIOLOGICO EN SINDROME DE DOWN Y OTRAS
DISCAPACIDADES ASOCIADAS

Comunicacién:
Déficit neuropsicolégicos en sindrome de Down y

valoracién por doppler transcraneal

AUTOR:

Javier GARrcia ALBA
Profesor de Psicologia. Facultad de Educacidn. Universidad Complutense de Madrid.
Coordinador de Investigacidn. Fundacién Sindrome de Down de Madyrid.

Resumen:

Objetivos. Analizar el estado neuropsicolégico en sindrome de Down (SD) en dos edades claramente
diferenciadas y observar sus diferencias.

Método. Participaron 200 sujetos. Incluidos 179 (43 SD y 136 comparacién). Fueron evaluados a través de
pruebas neuropsicolégicas y por Doppler transcraneal (DT).

Resultados. El patrén de lateralidad de los sujetos con SD en edad infantil (EI) era similar al de los sujetos
comparacién; y entre los sujetos con SD en edad adulta (EA) y los sujetos comparacién si se presentaron
como diferentes. La comparativa entre los grupos SD en El y en EA no reflejaron ningtn indicio de que el
rendimiento neuropsicolégico (RN) fuera menor o disminuyera al llegar a la EA. No se hallaron diferencias
en el RN en funcién del género. Las tareas cognitivas reflejaron activacién bihemisférica similar en ambas
arterias cerebrales medias tanto en los grupos comparacién como en los grupos SD.

Conclusiones. La lateralidad en EI en SD no presenta signos de una inadecuada definicién. No se hallaron
indicios de declive en el RN de los sujetos SD al llegar a la edad adulta. La velocidad de flujo sanguineo en
SD no presenté alteraciones ni en estado basal ni en estado de activacion cognitiva.

Palabras clave: Lateralidad, neuropsicologia, sindrome de Down, edad infantil, edad adulta, Doppler

transcraneal, arterfa cerebral media.
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1. INTRODUCCION

MARCO TEORICO

SINDROME DE DOWN

TRISOMIA 21 6 HSA21. Cromosoma extra del par 21 o parte de él

* Es el mds pequeno de los cromosomas. 1.5 % del genoma
humano, con mds de 300 genes

e El mds frecuente de los defectos natales. 1/700-800 nacidos
vivos (Nadal & Estivil, 2001)

e Disfuncién en multiples érganos, a nivel estructural y funcional
(Dierssen et al., 2003)

¢ Retraso mental e hipotonia muscular (Epstein, 2001)

e Gran variabilidad (Gassio, 2005)

Dadas las evidencias respecto a las alteraciones anatomopatolégicos y neurobiolégicos se pueden
desprender varias ideas de cémo puede ser tratada la informacién en las personas con sindrome de
Down (SD): (1) el aprendizaje serd mds lento, el sujeto va a necesitar una mayor elaboracién de
la informacién; (2) la informacién que serd capaz de retener serd débil e igualmente menor, asi la
extincién de ésta serd mayor; (3) si la informacién que reciben es masificada no serd bien procesada,
siendo especialmente sensible a las interferencias externas y notablemente dependiente de cémo y

cudndo se le empieza a ensefiar lo necesario para adaptarse.

2. PACIENTES Y METODOS

2.1 Pacientes

OBJETIVOS

Se estudiaron un total de 200 sujetos. De
ellos, un total de 179 fueron incluidos en
la investigacién: 43 sujetos con SD y 136

Profundizar en el conocimiento de las caracteristicas sujetos comparacién (sin SD)

neuropsicolégicas y hemodindmicas de las personas con

sindrome de Down y determinar en la medida de lo posible

qué cambios acontecen de la edad infantil a la edad adulta.
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2.2 Instrumentos de evaluacién

MATERIAL Y METODOS Lateralidad: Harris, Test de lateralidad

Neuropsicologia: Diagndstico

PRUEBAS NEUROPSICOLOGICAS:

. , . .
- Harris, Test de Lateralidad neuroPSlCOloglco Lurla.

Valoracién hemodindmica: Doppler

- Luria-DNI, Diagnéstico Neuropsicolégico Infantil transcraneal.
- Luria-DNA, Diagnéstico Neuropsicolégico de Adultos
2.3 Procedimiento
La exploracién neuropsicolégica se llevé i
MATERIAL Y METODOS

a cabo en las dependencias del Servicio

VALORACION HEMODINAMICA: DOPPLER TRANSCRANEAL

de DPediatria Social del Hospital Infantil
Universitario Nifio Jesus, en la Facultad de
Psicologia de la Universidad Complutense

de Madrid y en el Instituto de Educacién Y _ ___—»SONDA

Secundaria “Nuestra Sefiora de la Almudena. ONDA ACUSTICA
La valoracién hemodindmica se realizé \

en el Servicio de Neurologia del Hospital

General Universitario Gregorio Marandn.

2.4 Analisis de los datos

El andlisis estadistico se llevé a cabo mediante el paquete estadistico SPSS (Statistical Package for
Social Sciences) versién 12.0 para Windows. Para todos los contrastes de hipétesis se considerd un
nivel de significacién P < 0,05. Para el estudio de la lateralidad se empled un andlisis de variables
categéricas empleando 7ablas de Contingencias (V de Cramer). Para el estudio de las variables
neuropsicoldgicas se realizé un andlisis no paramétrico a través del estadistico U de Mann-Whitney.

Para el estudios de las diferencias entre el grupo infantil y adulto SD el estadistico U de Mann-
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Whitney (no paramétrico) y ANOVA de dos factores (edad y grupo). Para el estudio del RN

de las personas con SD en funcién del género se calculé la normalidad, al no cumplirse dicho

supuesto se aplicé un contraste no paramétrico U de Mann-Whitney. Para el andlisis de las variables

hemodindmicas se aplicé el estadistico U de Mann-Whitney y Wilcoxon.

3. RESULTADOS

3.1. Estudio de la lateralidad en sindrome de Down

Dominancia manual. Se sometié a
andlisis la variable dominancia manual,
comparando los dos grupos SD, el grupo
infantil (SDI) y el grupo adulto (SDA).
Se pudo observar que entre ambos grupos
las diferencias eran poco abultadas en los
tres pardmetros estudiados.

El porcentaje de diestros de
mano era muy parecido entre el grupo
infantdl (SDI=71,43%) y el adulto
(SDA=77,27%). El otro tipo de respuesta

en el que se observaron diferencias fue

RESULTADOS

1. LATERALIDAD ENTRE SUJETOS SINDROME DE DOWN Y NO DOWN
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SDI: Sindrome de Down infantil
Cl: Comparacién infantil

SDA: Sindrome de Down adulto
CA: Comparacién adulto

en el porcentaje de sujetos que utilizaron ambas manos indistintamente, presentando el grupo
infantil un 19% frente al grupo adulto que presenté un 14% (SDI = 19,05%; SDA=13,64%).

En cambio, para el tipo de respuesta izquierda se pudo ver cémo prdcticamente eran homogéneos

RESULTADOS

1. LATERALIDAD - SINDROME DE DOWN Y NO DOWN

CONOCIMIENTO DOMINANCIA

GRUPOS DE LA DER.-IZQ. MANUAL

-SINDROME DE DOWN  INFANTIL

-CONTROL INFANTIL

-SINDROME DE DOWN ADULTO

-CONTROL ADULTO

DOMINANCIA
PODALICA

DOMINANCIA
OCULAR

los porcentajes entre ambos grupos
SD (SDI = 9,52%; SDA=9,09%). Por
tanto, podemos afirmar que el grado de
dominancia manual entre sujetos con
SD en edades infantil y adulta parece ser
muy similar, es decir parece haber una
distribucién similar, y asi lo corroboré
el andlisis estadistico.

Los
sujetos Diestros de mano entre el grupo
infantil (Residuos Corregidos=-0,44)
(RC=0,44) no

diferentes de lo

residuos encontradas de

y adulto fueron

significativamente
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esperable por azar (X?=193; p=0,661). Lo mismo se encontrd en los residuos de los sujetos No

Diestros (zurdos y mixtos), las cuales no fueron significativamente diferentes de lo esperable por

azar entre el grupo infantil (RC=0,44) y el grupo adulto (RC=-0,44) (X?=0,193; p=0,661).

3.2. Rendimiento neuropsicolégico en pacientes con sindrome de Down

Estudio de los grupos infantiles. Se

hallaron las medias de las puntuaciones RESULTADOS
en las 19 variables sometidas a estudio. - -
2. RENDIMIENTO NEUROPSICOLOGICO EN SINDROME DE DOWN Y NO

El andlisis de los resultados pone de DOWN
manifiesto una clara superioridad INFANTIL
del grupo comparacién sobre el SD. EEE —o ea
Es decir, se encontraron diferencias ::f:
estadisticamente significativas en las EE m
19 variables de estudio. o M SR

Para todas las variables, p<0,05. B Oi&\dé:i;;;\::f e »%ﬁﬁei}\"’"
Por otro lado, atendiendo a las

desviaciones tipicas (DT) encontradas

en el grupo SD, se observa que en la

mayorfa de las variables estudiadas dichas desviaciones son superiores a las halladas en el grupo

comparacién. Esto se vio especialmente en motricidad manual (SDI=7,02; CI=3,80), regulacién
verbal (SDI=5,02; CI=2,04), audicién fonémica (SDI=6,20; CI=1,98), articulacién (SDI=4,53;
Cl=2,35), denominacién (SDI=3,17; CI=2,49), escritura (SDI=4,98; CI=2,16), lectura (SDI=5,64;

CI=2,02) y memoria inmediata (SDI=3,98; CI=1,74).

RESULTADOS

2. RENDIMIENTO NEUROPSICOLOGICO SINDROME DE DOWN Y NO DOWN

ADULTOS

45,00

35,00
30,00
25,00
20,00
15,00
10,00
5,00
Perpvis Oresp Hab Habexp Mem Mem Dibtem Act  Cont
recp inm 169 fex concp aten

Estudio de los grupos adultos. Se
hallaron diferencias significativas en
todas las variables analizadas entre el
grupo SD y el grupo comparacién. Al
igual que en el grupo SD infantil, las DT
del grupo SD adulto fueron en la mayoria
de las variables valoradas superiores a las
del grupo comparacién.

Algunas de las variables en las que
se observaron abultadas diferencias
fueron: orientacién espacial (SDA=3,20;
CA=0,87),

memoria inmediata
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(SDA=5,88; CA=2,13), memoria ldgica (SDA=6,30; CA=1,04) y control atencional. (SDA=6,54;

CA=0,61). No obtante, sin poder afirmar si las varianzas de las variables en las que observaron

DT superiores son diferentes, si al menos manifestar un mayor grado de dispersién en los datos

obtenidos para el grupo SD adulto.

3.3. Diferencias en el rendimiento neuropsicolégico en edad infantil y en edad

adulta en sindrome de Down

RESULTADOS

4. RENDIMIENTO NEUROPSICOLOGICO. EDAD INFANTIL vs ADULTA

Primera fase. Entre los grupos
comparacién los resultados informaban
de una ligera superioridad del grupo
adulto en la mayoria de los items. En los
grupos SD, igualmente el grupo adulto
presentaba valores superiores, pero se
podia observar cémo esos valores eran
marcadamente mds relevantes que los
grupos comparacion.

Quedaba determinar si dichas
diferencias eran significativas o no. Se

compararon los grupos comparacién

entre si (CI-CA), los grupos SD (SDI-SDA), los grupos infantiles (SDI-CI) y los grupos adultos

(SDA-CA). Se pudo determinar que en sélo 7 items de los 27 seleccionados aparecieron diferencias

estadisticamente significativas (P<0.05) entre el grupo comparacién infantil y adulto, en todos los

{tems con diferencias significativas era el grupo adulto el que presentaba puntuaciones superiores. Al

comparar los resultados de los grupos SD entre si, se observaron diferencias significativas (£<0,05)

en sélo ocho de los veintisiete analizados
y en todos ellos fue el grupo adulto el
que present6 puntuaciones superiores.
Se dio la circunstancia de que
de los items comunes encontrados
con diferencias significativas entre los
grupos comparacién y entre los grupos
SD, cuatro coincidieron:  control
atencional, habla receptiva, memoria
légica y memoria légica 5. Ademds
debemos comentar que al comparar

los grupos comparacién se observé que

RESULTADOS
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en pricticamente todos los items el grupo adulto era superior, lo mismo se observé al comparar

los grupos SD. Segunda fase. Se pudo determinar que existian diecisiete items con diferencias

estadisticamente significativas (<0.05). Es decir, los resultados nos indican 17 {tems en los que se

observan diferencias significativas entre la edad infantil y adulta independientemente del grupo.

Las medias de los grupos SD en todos los items estudiados son significativamente diferentes a las de

los grupos comparacién presentando estos tltimos valores claramente superiores a los de los grupos

SD. Asi, se encontraron siete {tems en los que el efecto de la interaccidn fue significativo (£<0.05),

lo que indica que las diferencias en dichos {tems que se dan entre los distintos grupos no son las

mismas en las dos edades estudiadas.

3.4. Rendimiento neuropsicolégico en sindrome de Down en funcién del género

Yy
género

Grupo sindrome de Down adulto. Los
resultados encontrados reflejaron que los grupos
definidos por la variable género del grupo SD
adulto proceden de poblaciones con similar
rendimiento neuropsicolégico, en todas las
variables estudiadas los valores de significacién
fueron superiores a 0,05. Es decir, los
promedios encontrados en las distintas variables
neuropsicoldgicas estudiadas entre los sujetos
SD adultos de sexo masculino y femenino no

difieren significativamente.

SINDROME DE DOWN INFANTIL

Rendimiento neuropsicolégico

Grupo sindrome de Down infantil.
Los resultados encontrados reflejan que
los grupos definidos por la variable género
proceden de poblaciones con similar
RN, en todas las variables estudiadas los
valores de significacién fueron superiores
a 0,05.

Esdecir, los promedios encontrados
enlasdistintas variables neuropsicoldgicas
estudiadas entre los nifios y las nifias no

difieren significativamente.

SINDROME DE DOWN ADULTO

Rendimiento neuropsicolégico

y -
género

Dibujos tematicos y textos

Actividad conceptual

Control atencional
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3.5. Velocidades basales de las arterias cerebrales medias valoradas con Doppler

transcraneal de los grupos con sindrome de Down

RESULTADOS
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6. ESTUDIO HEMODINAMICO BASAL SINDROME DE DOWN vs NO DOWN

COMPARACION

del

hemodindmico atiende a los valores basales,

Este  primer apartado estudio
es decir, los valores de las velocidades medias
(Vm) encontradas en las ACM izquierda y
ACM derecha, cuando el sujeto estaba en
reposo, en los cuatro grupos del estudio.
Aunque las diferencias no fueron
significativas, se pudo determinar que las
Vm de las dos arterias insonadas siempre
fueron menores para los grupos SD,

independientemente de la edad. Por otro

lado, las Vm de los grupos infantiles, independientemente de si presentaban SD o no, fueron

superiores a las de los grupos adultos, s6lo la Vm en la ACM izquierda del grupo SD infantil fue fue

significativamente superior a la del grupo SD adulto.

3.6. Reactividad cerebral durante tareas de activacién lingiiistica en sujetos con

sindrome de Down

Grupo sindrome de Down infantil.
En el grupo SD infantil se encontré una
activacién bihemisférica para las tres tareas
y la activacién durante dichas tareas fue
similar en las dos arterias insonadas.

Asi, en nominacién el porcentaje de
cambio parala ACM derecha (25,40+6,41%)
fue algo superior al de la ACM izquierda
(21,3249,94%),  dichos

presentaron una significacién suficiente

valores no

como para interpretar esa diferencia como

RESULTADOS

s

cambio

REACTIVIDAD CEREBRAL DURANTE TAREAS DE ACTIVACION
LINGUISTICA EN SINDROME DE DOWN

No Down adulto

Sindrome de Down adulto

Sindrome de Down infantil

abultada (P=0,416). Durante la tarea de lectura los cambios en las Vm para la ACI izquierda
(15,62£10,15%) fueron muy similares a los hallados para la ACM derecha (14,10+8,92%), asi lo
confirmd la estadistica (P= 0,500). En la tarea de repeticidn, como en las anteriores, hubo activacién
bilateral. Los porcentajes de cambio de la Vm de la ACM izquierda (11,46+10,28%) fueron

similares (11,25+4,16%), no se hallé una significacién estadistica, confirmando dicha similitud

(P=0,893). Grupo sindrome de Down adulto. Se hallé, igual que en los grupos anteriormente
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valorados, activacién bilateral en las tres tareas de activacién. Dicha activacién fue similar en
las dos ACM. En la primera tarea de activacién, nominacién, los porcentajes de cambio para la
ACM derecha (25,43+9,77%) fueron discretamente inferiores a los hallados en la ACM izquierda
(27,63£1,02%). No hubo diferencias significativas (P=0,715). La segunda de las tareas de activacién
aplicadas, lectura, tampoco presenté diferencias significativas (P=0,068). S debemos comentar que
la diferencia entre los porcentajes de cambio de la ACM derecha (16,952,16%) y de la ACM
izquierda (22,15+4,50%) fue mds abultada que la observada para la tarea de nominacién, aunque
no hubo significacién estadistica. En la dltima de las tareas, repeticién, se hallé una activacién
bilateral muy similar entre la ACM derecha (25,33+4,41%) y la ACM izquierda (24,98+8,93%).

Dicha similitud quedé reflejada en la significacidon encontrada (P=0,715).

4. DISCUSION

4.1. Lateralidad en sujetos con sindrome de Down

En las personas con SD se ha afirmado que la lateralidad no estd igualmente definida que en las
personas sanas sin SD y sin lesién cerebral alguna (Levin, Kohen & Mathew, 1993). Se compararon:
(1) el grupo SD infantil y el grupo comparacién infantil; y (2) el grupo SD adulto y el grupo
comparacién adulto, determinando las diferencias entre dichos grupos. Nuestros resultados
mostraron diferencias significativas en el Conocimiento de la derecha y la izquierda, tanto entre
los grupos de edad infantil como en los de edad adulta. También encontramos diferencias en la
dominancia manual, sélo entre los grupos de edad adulta y en la dominancia ocular, ignalmente
s6lo entre los grupos de edad adulta. Dicho de otra manera, nuestros resultados muestran que la
preferencia manual de los nifios con SD (8-12 afios) parece tener un grado de definicién similar a
los controles, en cambio en la edad adulta dicha preferencia si parece ser distinta de la observada en
el grupo comparacién. La dominancia podilica de los sujetos con SD se encontré similar en edad
infantil y en edad adulta a la de los controles. Por tltimo, la dominancia ocular encontrada en los
nifos con SD fue similar a la hallada en los controles, no asi en los adultos que presentaron dicha
preferencia deficitaria con respecto a los controles. Asi, los patrones de lateralidad encontrados
en los sujetos SD tanto en edad infantil como en edad adulta parecen ser diferentes de lo que la

literatura habia contemplado hasta el momento.

4.2. Rendimiento neuropsicoldgico en pacientes con sindrome de Down

Nuestros resultados muestran diferencias estadisticamente significativas entre el RN de los grupos

sin SD y los grupos con SD. Estas diferencias reflejan que el rendimiento de los dos grupos SD,
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infantil y adulto, presentan claros déficits neuropsicoldgicos. Dichos déficits son consecuencia
directa de la neuropatologia propia de las personas con SD (Portellano et al., 2000). Pero esto es
algo ya sobradamente sabido, no nos podemos quedar en la mera manifestacién de que presentan
claros déficits. En este sentido, se estudiaron los perfiles neurospicolégicos de los cuatro grupos
estudiados, observados dos a dos. Se analizaron los infantiles por un lado y por otro, los adultos.
Asi, se pudo ver un cierto paralelismo entre dichos perfiles. Esto podria interpretarse como una
cierta similitud en el proceso de aprendizaje entre las personas con SD y sin SD. Este paralelismo
en los perfiles neuropsicoldgicos parece expresar que en SD el proceso madurativo neuropsicolégico
parece ser similar a las personas sin SD en cuanto a cémo evolucionan todas las 4reas unas con
respecto a otras, aunque no tanto en cuanto se refiere a su grado, pues se ha podido comprobar
cémo todas las dreas funcionales corticales estudiadas presentan un claro déficit como consecuencia
de la discapacidad intelectual asociada al SD. En este sentido, coincidimos con lo expuesto por
Arraiz & Molina, los cuales tras una pormenorizada revisién de los diferentes trabajos sobre estudios
de los CI y neuropsicoldgicos en SD, concluyeron que el desarrollo de las personas con SD es
semejante al de las personas normales sin dafo cerebral, con un progreso més lento y con un techo

claramente inferior a | normativo (Arraiz & Molina, 2002).

4.3. Estudio de las diferencias en el rendimiento neuropsicolégico entre los grupos

sindrome de Down infantil y adulto

Algunos estudios que analizan los CI entre los 11 y 21 afos en personas con SD, predecian ciertas
mejorfas en el CI (Carr, 1988). Asi, al menos coincidimos con estas conclusiones en el sentido de
que no se halla una evidencia clara como para predecir un descenso en las habilidades cognitivas.
El estudio de Carr sobre la evolucién de los CI recogfa que hasta los 11 afios existfa un descenso
progresivo (Carr, 1988). No obstante, el mismo autor en una publicacién diferente planteé que los
CI entre los 11 y 21 afios sufrian ligeros ascensos (Carr, 1988), lo que no deja de plantear cierta
controversia. En nuestro trabajo se estudiaron capacidades neuropsicolégicas. Asi, los CI, segtin
los estudios, parecen descender hasta los 11 afos. Por otro lado, de forma sorprendente, aunque la
muestra fue muy pequena, en dicho estudio desde los 11 a los 21 afios los CI sufrfan cierta mejorfa.
Esta afirmacidn estd en la linea de lo afirmado por J. Rondal, el cual mantiene que los nifios a medida
que se hacen mayores siguen desarrollindose (Hodapp et al., 2000). Asi, el patrén hallado respecto
al comportamiento del RN entre nifios y adultos fue similar en ambas poblaciones. No hallando

ningun indicio de declive en dicho RN en los sujetos con SD al llegar a la etapa postadolescente.
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4.4, Estudio de las diferencias sexuales en relaciéon a las funciones corticales en

personas con sindrome de Down

Existen ciertas caracteristicas que diferencian a nivel de las funciones corticales ambos sexos (Springer
& Deusch, 2001). La literatura al respecto propone que las nifias presentan mayores aptitudes
para los aprendizajes verbales de tipo lingiiistico, los nifios, en cambio, parecen presentar mayores
habilidades para la geometria y la percepcién espacial (Portellano, 1992). En nuestro estudio, el RN
encontrado en varones como en los sujetos de sexo femenino en SD tanto en edad infantil como

adulta fue similar. Asi, el sexo en SD no produce diferencias a nivel neuropsicolégico.

4.5. Valoracién hemodindmica basal de las arterias cerebrales medias en sindrome

de Down

Los estudios sobre metabolismo cerebral en la infancia han puesto de manifiesto que la magnitud
y distribucién del metabolismo cerebral se desarrolla desde el nacimiento, para alcanzar niveles
similares a los del adulto a la edad de dos afios. A los cuatro afos el metabolismo cerebral aumenta
hasta el doble del de un adulto, permaneciendo asi hasta los diez afios aproximadamente, edad
en la que las tasas suelen descender para nivelarse con los valores adultos (Portellano, 1992). Con
respecto a los valores medios propios del FSC de las personas con SD se desconocen cudles son. En la
exhaustiva revision bibliogréfica realizada acerca de las publicaciones sobre estudios hemodindmicas
con DTC no se han hallado estudios que puedan informar sobre tales valores. Por tanto, asumiendo
que los valores encontrados en nuestros grupos comparacién son paralelos a los que se consideran
normativos, lo dnico que podemos afirmar con respecto a los sujetos con SD es que presentan
valores normativos en sus Vm de FSC de las ACM medidas con DTC. De tal forma, no parece, en

funcién de nuestros resultados, que las personas con SD entre los 8 y 21 afios presenten alteraciones
en la VES de las ACM.

4.6. Reactividad cerebral durante tareas de activacién lingiiistica en sindrome de

Down

Actualmente, existe un importante ndmero de estudios con DTC aplicando protocolos de
estimulacién cognitiva, valorando la activacién cortical lateralizada (Bulla-Hellwing et al., 1996;
Cupini et al., 1996; Deppe et al., 2004b; Droste et al., 1984; Hartje et al., 1994; Kelley et al., 1992;
Klingelhofer et al., 1997; Knecht et al., 1998b; Silvestrini et al., 1993; Stroobant & Vingerhoets,
2000; Tiecks et al., 1998; Vingerhoets & Stoobant, 1999). En las tltimas décadas se ha empezado

a utilizar el DTC como técnica no invasiva para estudiar los distintos cambios de perfusién que se
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producen en el cerebro como consecuencia de las variaciones en la velocidad de FSC durante tareas
de activacién cortical, especialmente para medir y cuantificar la lateralizacién (Bulla-Hellwig et al.,
1996; Droste, Harders & Liberti, 1996; Knecht et al., 1996, 1998b). El DTC ofrece la posibilidad
de evaluar de forma inocua la lateralizacién del lenguaje y otras funciones superiores (Knecht et
al., 1998a, 1998b). Los coeficientes de lateralizacién hallados en diferentes estudios a favor del
hemisferio izquierdo para el lenguaje con DTC se han obtenido en funcién de los incrementos
de Vm en la ACM izquierda durante estimulacién lingiiistica (Moody et al., 2005). En los grupos
con SD, como ocurrié en los grupos comparacién, no se hallaron evidencias que revelasen una
mayor activacién de la ACM izquierda. Los resultados muestran una activacién bilateral y similares
niveles de activacién para ambas arterias. En las tres tareas que se emplearon (nominacién, lectura
y repeticién), en ninguna se encontraron diferencias significativas entre la ACM izquierda y la
ACM derecha, ni en el grupo infantil ni en el grupo adulto. Asi, a tenor de nuestros resultados, la
activacion encontrada en las dos ACM fue similar en los cuatro grupos de estudio y en las tres tareas
elegidas. Asi, no se ha encontrado, al menos para las tareas lingiiisticas elegidas, una diferenciacién
interhemisférica que reflejara una mayor activacién del hemisferio izquierdo. Por tanto, es probable
que dado el bajo nivel de complejidad de las tareas, éstas no provocasen activacién suficiente como

para obtener una clara diferenciacién interhemisférica.
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5. CONCLUSIONES

CONCLUSIONES

LATERALIDAD

1. Los patrones de lateralidad hallados en los nifios con sindrome de

Down no difieren significativamente del de los ninos no Down.

2. El patrén de lateralidad entre los adultos sindrome de Down y no

Down si difiere.

CONCLUSIONES

NEUROPSICOLOGIA

1. Las personas con sindrome de Down en edad infantil y en edad adulta

presentan déficit neuropsicoldégicos, sin embargo, no todas las dreas

coghnitivas exploradas se hallaron con el mismo grado de afeccién.

2. Las dreas con mayor grado de preservacion en el grupo sindrome de Down

infantil fueron las relacionadas con capacidades motrices y sensoriales, y

con capacidades lingiisticas a nivel de comprensién simple y articulatorio.

& En el grupo sindrome de Down adulto se hallaron dos dreas especialmente

preservadas relacionadas con aspectos mnésicos (memoria Iégica) y

atencionales.
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CONCLUSIONES

NEUROPSICOLOGIA

Los perfiles neuropsicolégicos de los dos grupos sindrome de Down
presentaron un gran paralelismo con respecto a los perfiles de los grupos

comparacién.

No se hallaron indicios para sospechar un declive cognitivo al llegar a la

edad adulta.

El rendimiento neuropsicolégico de los grupos sindrome de Down en edad
infantil y en edad adulta no difiere entre diestros y no diestros.

No se han hallado diferencias de género con respecto al rendimiento
neuropsicolégico ni en edad infantil ni edad adulta.

CONCLUSIONES

ESTUDIO HEMODINAMICO

Las velocidades medias basales de las arterias cerebrales medias
valoradas con Doppler transcraneal de los sujetos con sindrome de Down
estdn dentro de los valores normativos.

Los valores encontrados en los grupos sindrome de Down por insonacién
en estado de reposo de las arterias cerebral media izquierda y derecha
fueron similares a los de los grupos no Down.

Las tareas linguisticas administradas para el estudio de las variaciones de
velocidad de las arterias cerebrales medias no produjeron una activacién
hemisférica asimétrica en los sujefos con sindrome de Down ni en los
sujetos no Down.
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TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Ponencia:
La inclusién escolar en Argentina y Latinoamérica:

pasado, situacién actual y retos de futuro

Autor:
NoRrBERTO Boggino

Universidad Nacional de Rosario

Resumen:

El ensayo consta de dos grandes partes. En primer término realizamos una aproximacién histérica de las
politicas publicas de inclusién (exclusién) en América Latina, y de su (eventual) complimiento efectivo
en la actualidad (con informacién actualizada) y, formulamos un andlisis critico de los modos en que se
introdujeron algunos de los conceptos relevantes (diversidad, integracidn, etcétera) para pensar la inclusién
de nifos/as y jévenes con necesidades especiales. Conceptos que advienen e interpelan a la Escuela comiin
y a la Escuela Especial, y generan movimientos contradictorios de cambio en cada uno de los paises de
Latinoamérica.

Mientras que en la Segunda parte, se formulan retos para poder pensar los cambios como mejoras y generar
politicas de inclusién escolar para todos los nifios/as y jévenes.

En este sentido, se plantean determinados circuitos diferenciales a la luz del nuevo ordenamiento global;
un andlisis critico del concepto: “Necesidades Educativas Especiales”, ya que puede constituir un nuevo
eufemismo e introducir nuevas formas de exclusidn; los riesgos de los mecanismos de la medicalizacién con
relacién a las politicas de inclusién (exclusién); y un apartado destinado a uno de los obstdculos fundamentes
para trabajar en los escenarios complejos que supone la diversidad subjetiva, cultural y social: la equivalencia
entre déficit y diferencia. Finalmente planteamos a la escuela como un espacio para la construccién de
equipos interdisciplinarios, donde se borren las jerarquias disciplinares, se superen determinadas ficciones
por parte de los docentes que obturan sus intervenciones, y donde los problemas escolares sean abordados,

en principio, en la escuela misma y por la misma escuela.
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1. APROXIMACION HISTORICA DE LAS POLITICAS DE INCLUSION-
EXCLUSION EN AMERICA LATINA. MARCO JURIDICO Y POLITICAS
PUBLICAS

1.1. Diversidad, inclusién e integracién: conceptos que interpelan a la escuela en

Argentina

Los conceptos de diversidad, inclusion e integracién constituyen tres pilares fundamentales que
sostienen muchos de los postulados de un nuevo paradigma educativo.

En Argentina, partir de 1993, tras la sancién de la nueva Ley de Educacidn, se iniciaron una
serie de cambios en el sistema educativo, en muchos puntos inspirados en las transformaciones
realizadas en Espana décadas antes. Algo similar ird a ocurrir en la mayor parte de Latinoamérica.

Las transformaciones en Argentina, como en Espafa, incorporan la nocién de diversidad
como uno de los ejes por donde debia transitar el cambio educativo. La pluralidad y heterogeneidad
de la poblacién espafiola, acentuada en los dltimos afios por los flujos de inmigrantes que llegan
a Espafa, determiné la urgencia de la transformacién de la escuela y el reconocimiento de la
problemitica de la diversidad y la multiculturalidad.

En Argentina, en cambio, la urgencia fue otra. La agudizacién de las diferencias sociales
y de los procesos de marginacién y exclusién determiné la necesidad de preparar a la escuela
para desempefiarse en escenarios sociales muy diferentes, y con sujetos inmersos en contextos de
empobrecimiento, carencias extremas y creciente marginalidad; situacién que, lamentablemente, es
comun a todo Latinoamérica.

En dicho contexto fue introducido el concepto de diversidad. Este concepto, que en su versién
original proviene de la pedagogia critica norteamericana vinculada a la etnografia multiculturalista,
ha permeado nuestra escuela produciendo efectos diversos.

Por su parte, los conceptos de inclusidn e integracidn, presentes también en las transformaciones
espafiolas, fueron retomados en Argentina durante la década del ochenta, luego del advenimiento

democritico y con los primeros intentos de transformacién de la educacién especial.

II

En este marco, la pedagogia critica enfoca las relaciones entre la escuela y los dmbitos sociales y
politicos. Indaga las relaciones entre los diferentes grupos que forman las sociedades modernas y
denuncia como los grupos hegemdnicos hacen prevalecer sus marcas de identidad (raza, género,
condicién social, religidn, capital cultural, sexualidad, etc.). Las relaciones sociales de poder no se
articulan sélo al nivel de lo econémico sino también en el dmbito de aquellas marcas subjetivas,

culturales e identitarias.
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Desde esta perspectiva se coloca en primer lugar la cuestién del poder, sus mecanismos y
operaciones. A través de la cultura, del saber, del género, del cuerpo, se despliegan relaciones de
poder en la medida en que la sociedad impone siempre, a través de sus grupos hegemdnicos e
instituciones candnicas, un saber, un determinado color de piel o de procedencia, una religién; en
suma, todo un conjunto de rasgos, lugares y funciones que fijan una identidad.

Todas estas relaciones que vinculan a los sujetos, que definen su lugar con respecto a los otros,
las encontramos, sin duda, también en la escuela (Especial y Comun). Y es alli donde la pedagogia
critica sittia algunos ejes fundamentales, indispensables para la transformacién del lazo social.

La problemdtica de la diversidad implica un cambio radical de la escuela y, a través de ella se
busca democratizar las relaciones sociales en un contexto sumamente complejo y con altos coeficiente de
marginalidad.

El respeto por la diversidad deberd ser, segin el nuevo discurso transformador, el paradigma
de una auténtica escuela democrdtica. La escuela debe asegurar la produccién y reproduccién de las
distintas culturas que integran la sociedad, sin excluir, someter o negar.

En oposicién a la voluntad homogeneizante y disciplinadora de nuestra tradicional cultura
escolar, el discurso de la diversidad propone desarmar los mecanismos ocultos de la segmentacién
y la seleccién escolar.

Para ello se define a un nuevo sujeto y a una nueva institucién. El primero, siguiendo las nuevas
teorfas del aprendizaje, aparece como un sujeto cuya identidad se modela en los procesos culturales,
sociales e histdricos, atravesados ellos mismos por el conflicto y las relaciones de poder. La escuela, a su
vez, serd concebida como una institucién abierta, democrdtica, flexible, capaz de promover estrategias
institucionales que permitan el aprendizaje de acuerdo a las caracteristicas, ritmos y necesidades de los

distintos grupos sociales, asi como también, asegure su plena inclusién social.

II1

Las problemdticas de la inclusién y la integracién han sido planteadas, en cambio, por el discurso
de la Educacién Especial. La Escuela Especial se ha encontrado, tanto en Argentina como en toda
Latinoamérica, con las nociones de inclusién e integracién a partir de la necesidad de redefinir sus
contornos, sus politicas, sus estrategias, y sus modos de funcionamiento.

En la base de estas redefiniciones se destaca la necesidad de situar nuevas bases para definir la
identidad de los sujetos que reciben educacién especial.

Sujetos, estrategias y politicas han sido objeto de discursos que intentan modificar la situacién
sumamente compleja que desde hace mucho tiempo presenta la educacién especial.

Esta situacién se caracterizaba (y se caracteriza) por un doble problema. En primer lugar, fue
necesario reconocer que la poblacién de la educacién especial (en Argentina) estaba en gran medida
conformada por sujetos que habian sido objeto de una discriminacién social y escolar. Determinadas

estadisticas hablan de cifras cercanas al 40% de su matricula, pero algunos especialistas consignan
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cifras muy superiores. En segundo lugar, fue necesario también repensar las categorfas con que la
escuela interpeld e incorporé a aquellos nifios y nifias que estaban afectados por algin tipo de déficit
orgdnico. La escuela especial, desde siempre, puso en juego estrategias que estigmatizaron al nifo/a
a partir del déficit y lo arrojaron hacia un espacio de exclusién.

Las nociones de diversidad, inclusion e integracion, posibilitan una forma de designacion de los
sujetos que elude la estigmatizacion a partir del déficit, a la vez que subrayan sus posibilidades de
existencia y permiten poner en visibilidad y condenar los dmbitos cerrados de segregacion y exclusion.

El concepto de integracidn es mds bien antiguo. Nace con la educacién especial misma, por lo
menos en Argentina, hacia mediados del siglo XX. En sus origenes representd el pretexto formal que
permitia fundamentar la creacién del circuito especial, en tanto situaba los objetivos que perseguia
en sus fundamentos y el lugar al que el alumno deberfa finalmente acceder.

No obstante, la integracién no pasé de ser una declaracion de principios y la escuela especial se
constituyd como un dmbito cerrado y como un inexorable destino de segregacién.

El nuevo discurso de la integracién nace junto con las transformaciones del antiguo paradigma
diferencial. Dichas transformaciones se iniciaron a partir de los cambios que surgieron, hacia la
década del sesenta, en los sistemas educativos de los paises nérdicos, retomados mds tarde por los
Estados Unidos, y que alcanzarfan luego un gran impulso debido a la accién de las asociaciones de
“discapacitados”.

Las novedades en materia de educacién especial alcanzaron, luego de aquel primer desarrollo,
a los organismos internacionales y desde allf fueron proclamadas a nivel mundial.

El nuevo discurso de la escuela especial pudo en poco tiempo imponer cambios fundamentales
en las significaciones colectivas y en los sistemas escolares de numerosos paises centrales.

El primero de estos cambios estuvo vinculado con un vigoroso despliegue ideolégico que
logré desplazar las antiguas designaciones estigmatizantes en la construccién de un imaginario
inclusivo. El término ‘“discapacitado”, que sustituyé al que designaba al niio diferencial, significé
un primer paso en ese sentido, reemplazado mds tarde por el actual “nisio con necesidades educativas
especiales” (NEE).

Las designaciones y las significaciones fueron acompafiadas ademds con acciones y programas
en varios dmbitos: legislacién, educacidn, asistencia, etc. El denominador comun de estas estrategias
fue (y es) la lucha por la eliminacién de los espacios segregados y la inclusién e integracién al tejido

social.

IV

Esta transformacién de la educacién especial, que surgié y se consolidé en los paises centrales, se
inici6 en Argentina a partir de 1983 y alcanzé su expresién mds elaborada, tras la sancién de la Ley
Federal de Educacién en 1993. No obstante, las transformaciones fueron, fundamentalmente, en el

plano del reconocimiento juridico y en lo discursivo.



IT CONGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DoOwN. LIBRO DE ACTas 81

El nuevo paradigma que busca articular el sistema especial con la escuela en su totalidad,
otorga un lugar privilegiado a los equipos interdisciplinarios. El Acuerdo Marco para la Educacién
Especial', firmado en 1999 por los Ministros Provinciales y el Ministro de Educacién Nacional en
Argentina, define el nuevo perfil de los equipos interdisciplinario en los siguientes términos. Los

equipos interdisciplinarios deberdn:

*  “Contribuir a la transformacién de las pricticas profesionales de los equipos docentes
(...).

*  “Aplicar estrategias para la prevencién e identificacién de las necesidades educativas
especiales de todos los alumnos, su evaluacién, intervencién y seguimiento (...) a lo largo
de todos los niveles del sistema educativo y del sistema no formal.”

e “Garantizar la retencién de todos los alumnos en los establecimientos comunes (...)”.

*  “Realizar diagndsticos que permitan identificar zonas o regiones de riesgo socio-
pedagdgico y programar acciones de intervencidn selectiva en estas dreas, para optimizar
el uso de los recursos.”

*  “Disponer de recursos humanos calificados y suficientes para atender las complejas

necesidades que plantea la heterogeneidad de la poblacién y sus necesidades especiales.”
Para la realizacién de los objetivos citados se procederd:

»  ‘al fortalecimiento de los equipos interdisciplinarios”, y
* a ‘vedistribuir los recursos humanos especializados para el apoyo a la educacién general, con

politicas de asignacion de puestos de trabajo en las zonas o regiones que mis lo necesitan.”

Se trata de propuestas formales que tienden a introducir a los profesionales de la escuela
especial, esta vez en un dmbito mds amplio, trascendiendo el espacio cerrado que caracterizaba hasta
entonces su insercién.

Los nuevos espacios y los nuevos roles de estos profesionales responden a la necesidad de un
ordenamiento del aparato escolar que incorpore las nuevas propuestas de gestién institucional, de
trabajo interdisciplinario, de ensehanza, de evaluacién, etcétera.

El nuevo ordenamiento apunta a introducir en la escuela, con espiritu racionalizador y la
mayor eficiencia posible, a los especialistas de la escuela especial: psicélogos, psicomotricistas,
psicopedagogos, estimuladores tempranos. De esta forma, se programa el trabajo interdisciplinario
y en equipo para asegurar la atencién a la diversidad. Pero la interdisciplina no es una tarea sencilla

y existe una gran cantidad de obstdculos que impiden su desarrollo en el dmbito escolar. Y, por

1 Acuerdo Marco para la Educacién Especial. Documento para la Concertacion, Serie A, N° 19. 1998. Ministerio de Cultura
y Educacién de la Nacién, Argentina.
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su parte, no se traté de una propuesta que logré implementarse en todas las jurisdicciones de
Argentina. No obstante, en la provincia de Buenos Aires hubo avances significativos, al menos desde

el punto de vista de la constitucién de los equipos multidisciplinarios.

\%

El concepto de necesidades educativas especiales (NEE) ha permitido ampliar las fronteras de la
educacién especial asi como también fundamentar las nuevas formas de su intervencién en la
escuela comun.

Este concepto permite distinguir dos tipos de problemdticas. La primera de ellas se relaciona
con la poblacién paradigmdtica de la escuela especial. Preferimos referirnos a ella utilizando la
nocién de problemas del desarrollo infantil, acunada por A. Jerusalinsky (1988), que alude a un
conjunto amplio de cuadros genéticos, neuroldgicos, psicolégicos, motores, metabélicos, etc. La
segunda, se refiere a los problemas transitorios en el aprendizaje, que por razones institucionales,
pedagdgicas, psicoldgicas, sociales, culturales, etc., puede presentar un alumno a lo largo de su
historia escolar.

Las necesidades educativas especiales encuentran su especificidad en el nuevo mapa que
dibuja la propuesta de transformacién educativa. Alli los pilares de la escuela tradicional: la
homogeinizacién, la segmentacién, el disciplinamiento rigido, han sido sustituidos en el plano
discursivo, por los nuevos principios del mandato democratizador. La segregacién hacia dmbitos
separados es reemplazada por la integracién en el medio comin; el enfoque médico por el abordaje
psico- pedagdgico-escolar del alumno con problemas escolares; el trabajo aislado del docente por el
trabajo en equipo junto a otros profesionales. Las intervenciones preventivas, asimismo, ocupan su
lugar junto a la asistencia, ya sea ésta: escolar, médica o social.

La escuela especial estd llamada a intervenir a propdsito de la inclusién de nifios y nifias con
problemas del desarrollo infantil que se encuentren en condiciones de ser integrados en la escuela
comun.

La relacion entre la escuela especial y la comiin cambia radicalmente, siendo el pivot de la nueva
articulacion, el concepto mismo de necesidades educativas especiales, en la medida en que regula los flujos

e intercambios entre ambos sistemas.

1.2. Cumplimiento efectivo de las politicas piblicas de inclusién e integracién en

América Latina

En América Latina, en general, las reformas constitucionales realizadas durante los dltimos cincuenta
anos, han incluido el derecho a la educacién para todos, explicitando particularmente, el derecho

a la educacidn para las personas “discapacitadas”, siendo los documentos fundantes de la inclusién,
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al menos en términos formales, los siguientes: la Conferencia mundial sobre educacion para todos
(Jomtien, 1990. UNESCO); la Convencidn sobre los derechos del niio (1990), y la Declaracién de
Salamanca (1994). No obstante, como quedard sefialado, en la mayorfa de los paises no superd
lo meramente formal y/o el plano de lo discursivo, con acciones efectivas aisladas, insuficientes y
contradictorias.

“El papel juridico-regulatorio y de los programas y politica pdblicas impulsadas por los
gobiernos parece resultar, en gran parte de los paises, poco relevante. La escasez de financiamiento
y de recursos disponibles y la falta de voluntad politica de las instancias locales de gobierno, en el
caso de los paises que cuentas con administraciones descentralizadas, aparecen como los principales
factores que condicionan una implementacién parcial o inadecuada de las politicas y disposiciones
tendientes a garantizar el derecho a la educacidn de los nifios, nifias y jévenes con discapacidad”
(Skliar, Gentili y Stubrin, 2008: 5).

En este sentido, cuando el marco juridico pasa a ser la tinica expresién de la necesidad de una
educacién para todos y de una educacién inclusiva, las consecuencias efectivas no dejan de generar
formas de inclusidn excluyentes’, ya que la inclusién y la integracidén pasan a ser visualizadas como
un esfuerzo indeseable o impropio, o imposible de realizar para los agentes educativos de la escuela
comun.

De hecho no se realizaron cambios sustanciales y, en el mejor de los casos, el mismo sistema que
excluye toma la posta de la inclusién pero continuando con politicas de orden, de disciplinamiento
y de control.

Por lo general, las experiencias realizadas obedecen a una estructura mixta entre Escuela
Especial y Escuela Comun. Los docentes de educacién especial ofician de auxiliares de los docentes
de grado de la Escuela comun; siendo el dmbito de trabajo por excelencia, el grado de esta dltima.
Todo lo cual fue generando un imaginario escolar y social de integracién de nifios y nifias con
“discapacidad” a la escuela comun.

A diferencia de muchas experiencias realizadas en Europa occidental, las acciones efectivas en
América Latina no tienen un cardcter estructural ni son sistemdticas, sino que se trata de acciones
aisladas, muchas veces precarias e insuficientes, asi como son insuficientes los programas y las
politicas gubernamentales. Estas ultimas, por lo general, se reducen a obras de infraestructura que
facilitan el acceso fisico y la circulacién de nifios/as y jévenes con alguna dificultad motora, auditiva
o visual,

Lo que no parece comprenderse es el concepto de educacién inclusiva que, de hecho, se
reduce a la “integracién” de alumnos con “discapacidad” a la escuela comun. Pero una integracién
entre comillas, ya que no siempre se logra por el mero hecho de que dichos alumnos concurran a la
escuela comun. La diferencia refiere siempre al otro y estd asociada al hdndicap, a la falta, al déficit.

Por ello es comun escuchar a docentes que comentan que tiene algunos “alumnos diferentes”. La

2 Cfr. (Skliar, Gentili y Stubrin, 2008: 6).
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equivalencia diferencia = déficit sigue constituyendo uno de los obstdculos fundamentales para

comprender esta problemdtica y, especificamente, la educacién inclusiva.

La accesibilidad, la permanencia y la diferencia no constituyen pilares bdsicos que sostengan

las acciones efectivas de las politicas educativas en América Latina.

IT

En el marco de lo expresado y para facilitar la comprensién de las politicas publicas de cumplimiento

efectivo del derecho a la educacién de nifos/as y jévenes con “discapacidad” en paises de

Latinoamérica, presentamos el siguiente “cuadro” elaborado por Carlos Skliar, Pablo Gentili y

Florencia Stubrin (2008: 9). A saber:

a) Papel de los marcos juridicos y politicas publicas en su cumplimiento efectivo.

Argentina: Poco relevante. Las politicas pertinentes no se ejecutan, o se implementan de forma
incompleta.

Brasil: Oscila entre politicas irrelevantes, poco relevante y relevante (Programa “De Maos
Dadas”).

Costa Rica: poco relevante (en general), y relevante en cuento al aumento de presupuesto de
la educacion especial.

Cuba: Relevante.

Ecuador: Poco relevante (en general) y relevante en cuento a los mecanismos de igualdad de
acceso. Aunque existe incumplimiento d las disposiciones legales por fala de presupuesto, y los
docentes de las escuelas regulares no se sientes capacitados.

El Salvador: poco relevante.

Honduras: relevante, aunque no se explica qué sucede efectivamente.

Meéxico: relevante en cuanto a las disposiciones legales, e irrelevante en cuanto no existen
controles presupuestarios o de calidad para la educacion en general. Las zonas rurales son las
mds afectadas.

Panama: relevante.

Peru: relevante.

b) Mecanismos de igualdad de acceso.

Argentina: Insuficientes. Programas de becas para los alumnos mds necesitados.

Brasil: Existen pero resulta muy escaso el presupuesto con que cuentan. El Programa “De
Maos Dadas” persigue: accesibilidad, arquitecténica, actitudinal, metodoldgica, instrumental,
comunicacionaly programdtica; equiparacion de oportunidades en el ejercicio de la cindadania;

capacitacion docente; red de apoyo para asistir a la Red Municipal de Ensefianza.
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Costa Rica: Existe pero cada institucion lo implemente a su modo y ritmo. El Comité de apoyo
educativo define las adecuaciones curriculares (integrado por directivos, docentes especiales,
docentes y padres); los equipos regionales itinerantes brindan soporte a los comité de apoyo; hay
docentes de apoyo fijo e itinerante en centros educativos regulares.

Cuba: Plan de Accidn nacional para atencion de personas con discapacidad incluye el drea
educativa. Cobesiona esfuerzos de organismos estatales, organizaciones sociales (de personas
con/sin discapacidad). Maestros ambulantes para nifios con discapacidades severas o que viven
en lugares de dificil acceso, que se mantienen vinculados a las escuelas mds cercanas para
realizar actividades de socializacion. Centro de orientacion y Diagnédstico con especialistas que
orientan la conducta educativa de los nivios que lo requieren.

Ecuador: Inexistentes. Base legal muy amplia. La Divisidn de educacion especial elabora
instrumentos técnicos para procesos de sensibilizacion y capacitacion. El Plan Decenal de
Educacion prevé un Sistema Educativo Inclusivo.

El Salvador: Existentes. Unidad de Educacién Inclusiva del Ministerio de Educacion.
Honduras: Inexistentes.

México: Inexistentes. Ley Estatal para las personas con discapacidad, Ley General de Educacion,
y Ley de Proteccidn de los Derechos de las nifias, nivios y adolescentes del Estado de San Luis de
Potosi. Ley General de Educacidn, Art. 41.

Panamd: Plan Nacional de Educacion Inclusiva. Existen deficiencias en el proceso de
supervision y control para dar seguimiento a los procesos de inclusion.

Perii: Existen en algunos sectores. No todos los colegios especiales son inclusivos.

¢) Cociente de desercién (nifios/as con/sin “discapacidad”.

Argentina: Sin informacion.

Brasil: Sin informacion en “Programa Maos Dadas’. Los nifios con discapacidades duplican
las posibilidades de quedar fuera del Sistema Educativo. 0,5 % d alumnos con NEE.

Costa Rica: Sin informacion.

Cuba: Sin informacion.

Ecuador: Sin informacién. La discapacidad es uno de los motivos de desercidn en la Educacion
Regular.

El Salvador: Sin informacion.

Honduras: El indice de desercion en general es del 21%. Asciende a 25% para nifios con
deficiencia sensorial, a 35% a nifios con discapacidad fisica, y a 40% para nifios con deficiencia
mental.

México: Sin informacidn.

Panamd: Sin informacién.

Perii: Sin informacidn.
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2. RETOS DEL FUTURO. INCLUSION ESCOLAR Y NUEVOS MECANISMOS DE
EXCLUSION

2.1. Circuitos diferenciales y nuevo ordenamiento global

En la actualidad, las nociones de diversidad, integracién e inclusién contrastan fuertemente con
la voluntad homogeneizante y segregadora de los tiempos fundacionales y, seguramente, han
contribuido y contribuyen a democratizar la escuela y sus estrategias de promocién.

No obstante, es necesario sehalar algunas contradicciones, que surgen tras la irrupcién del
nuevo paradigma de la diversidad.

Resulta paradéjico constatar que dicho paradigma se instal6 en la Escuela Argentina al mismo
tiempo que triunfaba pricticamente en todo el mundo el modelo econémico neoliberal. Mientras se
pedia a la escuela que integre, que incluya a los nifios/as de rasgos, identidades y contextos diversos,
que transforme sus précticas expulsivas y segregadoras, desde las politicas econdémicas y sociales se
sentfan cada vez mds los efectos devastadores de la mds terrible exclusién. La falta de trabajo, la
desocupacidn, la recesién destrufa a muchas familias argentinas, impactando en la fisonomia de la
escuela y transformando su funcionamiento habitual.

En el escenario de esta salvaje exclusién se interpelé a la escuela para que integre, incluya, atienda
las diferencias y eduque democrdticamente a todos los sujetos respetando sus rasgos de identidad.

En este contexto, la nocién de diversidad ha tenido efectos concretos, que no son siempre
los de la promocién de la pluralidad subjetiva y social en la escuela sino, en muchos casos, de
tolerancia cuando no de despreocupacién y abandono, hacia los sectores escolares tradicionalmente
estigmatizados y marginados por los mecanismos de seleccién escolar.

Adriana Puiggrés escribia hace algunos anos (1999), tal vez en el punto mismo en que el
drama social alcanzaba su expresién mds aguda, sobre esta estrategia del abandono: “Hoy hay cada
vez mds gente que no sabe leer, cada vez mds chicos que estdn matriculados en las escuelas pero concurren
algunos dias por mes o se quedan en el patio o repiten o estdn por debajo del 50% en los niveles de
aprobacion de las evaluaciones. Hoy el fracaso escolar es una vergiienza nacional. (...) La tendencia
institucional es a excluir y a ocultar los mecanismos de exclusidn. Un gesto muy fuerte es que el Estado
abandona a los nifios y a los docentes adentro de las escuelas como si fueran aguantaderos de seres a los
cuales no hay donde poner.”

En este sentido, el discurso de la diversidad, de origen noble, sin duda, puede ser funcionalizado
para inaugurar nuevas formas de seleccién y exclusién escolar.

La exclusién, que antes desplazaba al nifio/a hacia afuera de la escuela (escuela y grados de
anormales, escuela diferencial, escuela especial, grados radiales, etc.), puede emplazarse ahora hacia
el interior de la misma, creando circuitos diferenciales que contengan a los sobrantes del nuevo

ordenamiento global.

3 Puiggrés, A. (1999) Las zonas donde el alfabeto no entra. En Zona. Clarin, 10 de Enero de 1999.



II CoNGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LiBRO DE ACTAS 87

2.2. Necesidades Educativas Especiales: ;un nuevo eufemismo?

Desde distintos lugares han sido formuladas criticas al discurso oficial sobre la diversidad y la
integracion escolar.

En una investigacién reciente, hemos sefialado la posibilidad de que la nocién de necesidades
educativas especiales permita introducir en la escuela, nuevas formas de segregacién.* Ubicdbamos
dicho punto de fuga, en la equiparacién que esta nocién hace entre problemas del desarrollo infantil
y problemas de aprendizaje. Estos tltimos, la mayorfa de las veces son el producto de una cultura
escolar homogeneizante, disciplinadora y con una fuerte tendencia hacia la seleccién social.

Segtin el paradigma de la diversidad, todos los recursos escolares deben estar disehados
de forma flexible, plural, equitativa y abierta a la interrogacién permanente sobre sus formas de
procesar la educacién. Cabe preguntar entonces: si la escuela debe ser lo suficientemente flexible
en sus estrategias, abierta a la heterogeneidad y contenedora de la diversidad de su poblacién: ;qué
es lo especial que necesitan estos ninos y nifias mds alld de aquella apertura, flexibilidad, equidad y
pluralidad?

Y, por otra parte, los nifios y nifias que “fracasan en la escuela” ;tienen necesidades educativas
especiales o tienen otro tipo de necesidades? La pobreza, el desamparo social, la falta de trabajo, ;no
quedan ocultos o elegantemente disimulados por esta nueva categoria de la educacién integradora?

La atribucidn de necesidades educativas especiales a nifios que fracasan en el escuela comiin, podria
psicologizar o pedagogizar una problemitica social. La ambigiiedad que se introduce cuando esta nocion
se aplica al fracaso escolar, parece invisibilizar problemdticas sociales que van mds alld de la realidad
escolar.

Es posible, a partir de esta contradiccién, imaginar un nuevo escenario constituido por nuevos
circuitos diferenciales, cuyos destinatarios serfa los nifios y nifias estigmatizados por el fracaso
escolar, contenidos ahora por la nueva escuela integradora con el apoyo de la educacién especial.

Esta podrd recibir en sus nuevos sistemas de “apoyo”, sustitutos modernos de los ya devaluados
grados de recuperacién o radiales, a los nifios y nifas en cuestién, para ejercitar en un espacio
segregado los problemas que no logran resolver con su docente y sus compafieros del aula comin.

En esta escena, no es descabellado imaginar, que los espacios segregados se mantengan y
refuercen porlaintervencién “altamente especializada™ delos docentes especiales y delos profesionales
que integran los equipos multidisciplinarios de la escuela especial. La ciencia, integrada ella también

en el seno de estos equipos, otorgaria el sello de garantia al nuevo ordenamiento institucional.

4 Boggino, N. y de la Vega, E. (2006) Diversidad, aprendizaje e integracion en contextos escolares, Ediciones Homo Sapiens,
Rosario, Argentina.
5  Documento Materiales de Trabajo para la Elaboracién de un Acuerdo Marco para la Educacién Especial. Op. cit. Anexo 3.
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2.3. Inclusién-exclusién y mecanismos de la medicalizacién

Paradéjicamente, los dispositivos clinicos que contribuyen en el progreso de muchos ninos/as
con problemdticas complejas que afectan su escolarizacién pueden transformarse en instancias de
seleccién y control que convalidan (mds que remuevan), las causas del fracaso escolar.

La medicalizacién es un mecanismo histéricamente utilizado en el 4mbito de la escuela y de
mucha eficacia, aunque no se haya insistido suficientemente sobre sus efectos y sus modos de operar.

Medicalizar un dmbito determinado consiste en intervenir con instrumentos médicos
(tratamientos, medicacidn, etc.) sobre una problemdtica que no es médica y que responde a una
légica institucional/social y a sus articulaciones con el campo de la subjetividad.

Medicalizar ante un problema escolar, implica cerrar el campo de interrogaciones tras proponer un
tratamiento clinico o una medicacion.

Tratar con ritalina (para dar un ejemplo bastante conocido en el dmbito de la escuela) a un
nifo llamado “hiperactivo” y que “no presta atencién” puede obturar el reconocimiento de una
peligrosa depresion que se esconde tras la fachada de los sintomas.

Desde la psicologfa también operan este tipo de mecanismos pero con una légica distinta. El
psicoandlisis, especialmente, pero también otras corrientes de la psicologfa, muchas veces despliegan
formas de intervencién que permiten invisibilizar las determinaciones contextuales (culturales,
econdmicos, institucionales, etc.) en la produccién del fracaso escolar.

En el dmbito de las intervenciones psicoanaliticas, frecuentemente se sobredimensionan las
instancias familiares en la produccién de los sintomas, y se desconoce o neutraliza la eficacia de las otras
instancias que también participan de dicha produccidn. Para la escuela, una férmula eficaz de eludir
el cuestionamiento de las cristalizaciones ficcionales en sus estrategias diddcticas, institucionales, etc.
puede ser mandar al alumno con “problemas” en el aprendizaje al consultorio de un psicélogo, de un
psicopedagogo, etcétera, y circunscribir la intervencién solamente a dicha derivacion.

La escuela especial también utiliza estos mecanismos para definir la Iégica de su intervencién.
Hay que senalar que la educacién especial nacié bajo el signo de una profunda medicalizacién de la
pobreza, la miseria y la marginalidad.®

Elhecho de que algunas estadisticas sefialen que el 42,17% de la matricula primaria dela Escuela
Especial estaba representada por nifos/as que tenfan un diagnéstico de Discapacidad Mental Leve,
es el resultado de aquellas estrategias de intervencién. Actualmente, tras la irrupcién del paradigma
de la integracidn, la educacién especial lucha, y no siempre triunfa, por transformar el modelo

médico que presidié su nacimiento y acompané su desarrollo, consolidacién y generalizacién.

6 “Desde la década del veinte habia comenzado a tomar forma un discurso que trazaria los limites de la escuela piiblica y dibujaria
los rostros que poblarian la educacion especial. Problemdticas tan distintas como la pobreza, el retardo mental, el atraso y la marginalidad
Sfueron unificadas por el discurso médico-psiquidtrico para ser objeto de ordenamiento y control escolar. De este magma inicial surgid la
Sgura del débil mental.

La promocién al primer plano de la nocién de debilidad mental permitid condensar en ella esa serie tan diversa de figuras de la nifiez, que va
del abandono a la delincuencia, pasando por el analfabetismo, la miseria y el déficit orgdnico. Por otra parte, esta nocion comenzd a confluir
con las otras categorias del retardo elaboradas varios siglos antes, las del idiora y el imbécil, para constituir la célebre trinidad del discurso psi-
quidtrico sobre la infancia anormal.” de la Vega E. Tesis doctoral: Genealogia de la Educacién Especial en la Argentina. (Op. cit.: 150).
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2.4. Equivalencia entre diferencia y déficit

Finalmente, un obstéculo fundamental que debe ser superado para trabajar en los escenarios
complejos que supone la diversidad subjetiva, cultural y social, lo constituye la equivalencia entre
diferencia y déficit, pricticamente generalizada y de mucha pregnancia en el imaginario escolar y
social.

Es posible que un nifio/a perteneciente a un sector marginado y con fuertes carencias econémicas
en su medio familiar-social no aprenda a leer y escribir a los 5 6 6 anos, como lo logran los nifios/
as de la clase media urbana. Pero ello no supone necesariamente un déficit en términos absolutos,
puesto que ese nino/a desarrolla otras estrategias cognitivas, tiene otros tiempos (psico)légicos, otros
conocimientos, que deben ser valoradas en su positividad. Es frecuente, por ejemplo, que desde
muy pequefios operen matemdticamente en su vida cotidiana (restando, sumando, dividiendo o
multiplicando), aunque no conozcan los algoritmos que permiten graficar esas operaciones bdsicas; o,
también ocurre a menudo que desarrollen una inteligencia motriz mds avanzada que la de los ninos/
as de otros medios debido a las actividades que realizan en sus medios comunitarios de socializacién
(futbol, carreras, juegos y destrezas motrices en contextos naturales, etc.).

Por ello, las diferencias que existen son siempre relativas y no deben ser marcadas con el estigma
negativo del déficit. La positividad de las diferencias que se establecen en la escuela segiin la heterogeneidad
de sujetos y contextos, debe ser recuperada por una escuela que se pretende democrdtica y respetuosa de la
diversidad.

En el dmbito de los problemas del desarrollo ha sido planteado también la necesidad de una
ruptura con este paradigma que identifica diferencia con déficit, falta o negatividad.

Algunos autores han propuesto concebir a la “discapacidad” como una posibilidad de
existencia y no como una falta de existencia.

Carlos Skliar se aparta radicalmente de todas las significaciones instituidas sobre la sordera
cuando define a la misma como una experiencia visual. Los sujetos sordos, afirma Skliar, han
construido histéricamente una cultura, con un lenguaje propio, una literatura propia, chistes,
poesia, etc. y, por lo tanto, desconocer la positividad de este capital simbélico implica desconocer la
identidad mds esencial de las comunidades sordas.”

Desde esta perspectiva se abre una serie de cuestiones nuevas vinculadas a las relaciones que
se establecen con aquellos grupos que portan marcas de identidad distinta.

A partir de considerar la discapacidad desde la positividad de estos planteos, es posible pensar
otros destinos del cuerpo y del sujeto. Dichos destinos promueven la experiencia de la discapacidad,
lejos del estigma, como modos singulares de existencia, como posibilidad (podemos pensar en los

sujetos ciegos, pero también en aquellos con Sindrome de Down, parilisis cerebral, etc.).

7 Skliar, C. (1998) Os Estudos Surdos em Educacio. Problematizando a Normalidades, en “Alternativas. Debates Actuales en
Educacién Especial”. L. A. E. San Luis. Pp. 265-290.



90 II CoNGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LiBRO DE ACTAS

2.5. La escuela como espacio para la constitucién de equipos interdisciplinarios

En pdrrafos anteriores hemos subrayado que el trabajo interdisciplinario en el abordaje de los
problemas escolares presenta una serie compleja de obstdculos. Muchos de estos obstdculos estdin
constituidos por ficciones que impregnan el imaginario y la cultura escolar, mientras que otros, son
obstdculos tedrico-epistemoldgicos, que provienen de la formacién profesional.

Las ficciones que integran el imaginario de la escuela son narrativas ideoldgicas construidas
durante el despliegue genealdgico de la misma.

La primera de estas ficciones es la del especialista psi”. Nuestra cultura en general, y la cultura
de la escuela en particular, han colocado en un lugar de privilegio al psicélogo (y otros profesionales
con fuertes atravesamientos “psi”), y desde alli se le otorga las prerrogativas de una jerarquia y los
resortes de un poder.

Esta ficcién ubica al docente en una posicién de imposibilidad: “el docente no sabe ni tiene
posibilidad de saber por qué el nifio/a no aprende, ni de qué forma solucionar los problemas de
su prdctica’. El que sabe y deberd solucionar los problemas de aprendizaje es el especialista: el
profesional psi ocupa cada vez mds en el imaginario escolar el lugar jerdrquico que van dejando
vacante las formas mds tradicionales de la autoridad en la escuela (directores, supervisores, etc.).

El segundo guién imaginario estd constituido por la ficcidn del individuo. Segiin esta ficcién el
problema estd siempre en el nifio. La escuela queda totalmente excluida del enfoque del problema: la
subjetividad del docente, los fenémenos grupales, la cultura institucional, las estrategias diddcticas
no son interpeladas ni por la escuela ni por el profesional que se encarga de “tratar” al nifio/a. La
ficcién del individuo borra las relaciones sociales y la historia.

La ficcion cuantitativa, finalmente, cierra la mitologia escolar. Segin esta formula el déficit
en el aprendizaje se soluciona con una mayor cantidad de trabajo. Los dispositivos privados que se
constituyen sobre esta cristalizacién ficcional son también ampliamente conocidos en el dmbito de
la escuela: la maestra particular, algunos abordajes psicopedagdgicos, etc. articulada con la ficcién
del individuo y la ficcién de la cantidad, da nacimiento a este particular dispositivo privado que
envia al nifio/a al domicilio de una maestra o un profesional a trabajar mds tiempo y en soledad; es
decir, apartado de su grupo escolar.

El trabajo interdisciplinario para el abordaje de los problemas escolares o de integracién
supone no sélo desarmar estas ficciones, sino también construir una base epistemoldgica que
permita abandonar estos y otros mitos de la cultura escolar.

Sobre ellos fueron edificadas las formas tradicionales de abordaje, las cuales estuvieron
atravesadas por una racionalidad clinica que medicalizé y/o psicologizé los problemas escolares y su
contexto social.

El trabajo interdisciplinario supone una interdiscursividad que se constituye a partir del abordaje
de un objeto de conocimiento o de una intervencion, con el aporte de distintas perspectivas disciplinares

que buscan articularse para definir las formas de tal intervencion.
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En primer lugar es necesario que se borren las jerarquias disciplinares. El psicélogo, el
psicopedagogo, el fonoaudidlogo, son especialistas que puede intervenir en el abordaje de los
problemas escolares desde su lugar, el cual no significa una jerarqufa.

El docente posee (también) una formacién profesional, una prdctica y un saber que lo habilitan
plenamente para trabajar en dicho abordaje, en un plano de igualdad con los otros especialistas. El
también es un especialista, y es entre todos el que tiene mayor especificidad con el dmbito de intervencidn.

El trabajo en interdisciplina supone una trama de relaciones distintas entre los profesionales
que integran el equipo y otra concepcién sobre sus formas de intervencidn.

El docente, el psicélogo, el psicopedagogo, el fonoaudidlogo, el pedagogo, podrdn construir
una herramienta eficaz para intervenir sobre los problemas escolares si comprenden que dichos
problemas presentan siempre articulaciones lingiiisticas, psicolégicas, pedagdgicas, sociales, etc.,
sobre las que deberdn operar.

El objeto de conocimiento en este dmbito, como en cualquier dmbito atravesado por las
relaciones sociales e histéricas, supone un encuadre epistemoldgico especifico.

Las ciencias sociales y humanisticas han precisado la forma de acceso a sus objetos de
conocimiento, afirmando, en primer lugar, la necesidad de relativizar las fronteras disciplinares y
flexibilizar la rigidez de las mismas. Desde esta perspectiva, un objeto de conocimiento puede ser
abordado desde multiples campos disciplinares, cuyos conceptos funcionardn como herramientas
tebricas que permitirdn la construccién de un saber sobre el mismo y el disefio de formas apropiadas
de intervencidn.

Ademds de modificar la trama de relaciones y el suelo epistemoldgico en que se mueve la
cultura de la escuela, es necesario, también, cambiar las estrategias clinicas que medicalizan la
vida escolar por formas de intervencién que prioricen el medio escolar-social en el abordaje de los

problemas escolares.

Creemos que para construir estas nuevas formas interdisciplinarias, socio-educativas de intervencion,

es necesario partir de tres axiomas fundamentales:

*  Para trabajar los problemas escolares el educador debe, en primer lugar, interrogarse sobre
las ficciones que estructuran su préctica y transformar, a partir de dicha interrogacidn, la
relacién asimétrica que mantiene con el saber.

* El abordaje de los problemas escolares no deben interpelar dnicamente al nin/a sino
también a la escuela y a su contexto social-comunitario (al docente, al grupo, a la
institucién, a la cultura escolar, a la dimensién social, etc.).

* Los problemas escolares deben ser abordados, en principio, en la escuela misma y por
la misma escuela. El nifo/a no debe ser apartado y reconducido a circuitos externos o

desconectados de la escuela.
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TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Ponencia:
La inclusién escolar en los centros de educacién infantil y primaria: Cinco

reflexiones a duo a propésito de la historia de D.].

Autores:
ConcHA BRETO GUALLAR!

PERE PujoLAs MASET?
CEIP Parque Europa, Utebo (Zaragoza)'
Departamento Pedagogia. Facultad Educacidn. Universidad de Vic (Barcelona)’

Resumen:

La educacién inclusiva es el proceso por el cual se ofrece a todos los nifios y nifias, sin distincién de la
capacidad, la raza o cualquier otra diferencia, la oportunidad de continuar siendo miembros de la clase
ordinaria y para aprender de, y con, sus compaieros, dentro del aula. Un aula inclusiva no acoge sélo a
aquellos cuyas caracteristicas y necesidades se adaptan a las caracteristicas del aula y a los recursos disponibles,
sino que es inclusiva precisamente porque acoge a todos los que acuden a ella, independientemente de sus
caracteristicas y necesidades, y es ella la que se adapta —con los recursos materiales y humanos que hagan
falta- para atender adecuadamente a todos ellos. En una escuela inclusiva todos los nifios y nifias, incluso los
que tienen discapacidades mds importantes, han de poder asistir a la escuela de su comunidad con el derecho
garantizado de estar ubicados en una clase comdn.

A partir de la historia de DJ, un alumno con Sindrome de Dowm escolarizado en la clase de pdrvulos de
4y 5 anos del CEIP Parque Europa, de Utebo, se reflexiona en torno a cinco ideas fundamentales: (1) la
escuela donde debe escolarizarse DJ, si el sistema educativo es realmente inclusivo; (2) las diferencias y
singularidades de DJ; (3) el grupo clase de DJ, considerado como una pequefia comunidad de aprendizaje;
(4) las emociones que se suscitan al aprender juntos alumnos diferentes; (y 5) lo que pueden llegar a aprender

juntos alumnos con discapacidad y sin discapacidad.

1 Miembro del Equipo de Investigacién del Proyecto PAC de la Zona de Aragén.

2 Coordinador del Proyecto PAC: Programa Diddctico inclusivo para atender en el aula al alumnado con necesidades educativas
diversas. Una investigacidn evaluativa. Referencia: SEJ2006-01495/EDUC. Fecha de inicio del Proyecto: 1 de Octubre de 2006;
fecha de Finalizacién del Proyecto: 30 de junio de 2010
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INTRODUCCION: LA EDUCACION INCLUSIVA EN LOS CENTROS DE
EDUCACION INFANTIL I PRIMARIA

Una escuela, y un aula, inclusiva es aquella en la cual pueden aprender, juntos, alumnos diferentes.
Cuando decimos alumnos “diferentes” nos referimos también a alumnos que tengan alguna
discapacidad, por grave que sea, que hace que necesiten recursos no corrientes —que no necesitan
la mayoria de alumnos— para conseguir las cotas mds altas posibles en su desarrollo. Dicho de otra
manera, ain mds clara si cabe: nos referimos a una escuela que no excluye absolutamente a nadie,
porqué no hay distintas categorfas de alumnos que requieran diferentes categorfas de centros. En
una escuela inclusiva sélo hay alumnos, a secas, no hay alumnos corrientes y alumnos especiales, sino
simplemente alumnos, cada uno con sus caracteristicas y necesidades propias. La diversidad es un
hecho natural, es la normalidad: lo mds normal es que seamos diferentes (afortunadamente...). Y
cuando decimos “juntos”, queremos decir que deben aprender, juntos, alumnos diferentes, aunque
sean muy diferentes, no sélo en la misma escuela, sino en una misma aula: tantos alumnos como
sea posible, tanto tiempo como sea posible, participando tanto como sea posible en las mismas
actividades de ensefanza y aprendizaje comunes.

La educacién inclusiva —segtin Susan Bray Stainback (2001)— es el proceso por el cual se
ofrece a todos los nifios y nifias, sin distincién de la capacidad, la raza o cualquier otra diferencia,
la oportunidad de continuar siendo miembros de la clase ordinaria y para aprender de, y con, sus
compaferos, dentro del aula. Un aula inclusiva no acoge sélo a aquellos cuyas caracteristicas y
necesidades se adaptan a las caracteristicas del aula y a los recursos disponibles, sino que es inclusiva
precisamente porque acoge a todos los que acuden a ella, independientemente de sus caracteristicas
y necesidades, y es ella la que se adapta —con los recursos materiales y humanos que hagan falta- para
atender adecuadamente a todos los estudiantes. Se trata de un cambio radical: la pedagogia estd
centrada en el nifio y es la escuela que debe adaptarse, en lugar de estar centrada en la escuela y que
sea el nifio quien se adapte a ella...

Las escuelas inclusivas se basan en este principio: todos los nifios y nifas, incluso los que
tienen discapacidades mds severas, han de poder asistir a la escuela de su comunidad con el derecho
garantizado de estar ubicados en una clase comun. Se pueden contemplar otras alternativas, pero
s6lo eventualmente y cuando se hayan hecho todos los esfuerzos para hacer factible su atencién en
la clase comun, y siempre que estas alternativas representen claramente un mejor beneficio para
el alumno. “Como resultado, los estudiantes con necesidades especiales o discapacitados van a la
escuela donde irfan si no fuesen discapacitados y van a una clase comun, con los compaferos de su
misma edad.” (Porter, 2001, pdg. 7).

DJ, pues, que de alguna manera es el protagonista de esta ponencia en torno a la cual haremos
girar nuestras reflexiones, tenfa derecho a ir a la escuela donde hubiera ido si no hubiera nacido con

sindrome de Down...
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A propésito de la historia de DJ?, a quien les vamos a presentar a continuacién, en esta
ponencia queremos compartir con todos ustedes cinco reflexiones sobre la educacién inclusiva,
como cinco ideas fundamentales a tener en cuenta si, de verdad, queremos que nuestro sistema
educativo —nuestros centros y nuestras aulas- sean realmente inclusivo como pregonan nuestras

normas legales.

DJ, UN NINO DE CUATRO ANOS QUE LLEGA A NUESTRA VIDA...

DJ, el protagonista de esta historia, llegé a nuestro centro, el CEIP “Parque Europa” de Utebo
(Zaragoza), y fue escolarizado en nuestra aula de 2° de Educacién Infantil, el aula que le correspondia
por su edad cronoldgica. Siempre he pensado que fue una suerte encontrarnos en el camino, pues
todos los implicados (el mismo nifo, sus compafieros, las profesoras que trabajamos con él y las
familias del grupo-clase) salimos beneficiados. Este alumno vivié durante dos cursos en esta aula en
un ambiente normalizado, rico en experiencias y emociones, en todo momento aceptado, atendido,
querido, apoyado y respetado. Tutorizado, ademds de por las profesoras que trabajaban con el
grupo, por veinte iguales que en todo momento estaban pendientes de sus necesidades, actividades
y progresos. Por otro lado aporté en particular a cada uno de los que convivimos con él y al grupo-
clase en general una gran riqueza de situaciones, vivencias, conflictos, emociones... tnicas y de
gran interés. Las situaciones que vivimos con ¢l nos ayudaron a progresar de manera individual
en el dificil objetivo de ser personas comprometidas con lo que nos rodea, y al grupo-clase le
ayudd a avanzar todavia mds en el camino hacia un aula cooperativa o comunidad de aprendizaje,
entendiendo por ésta un grupo de personas que se interesan unas por otras y se dan cuenta de que
hay un objetivo que les une -aprender- y que consiguen este objetivo mds fdcilmente si se ayudan,
aunque cada una debe de ser protagonista de su aprendizaje ya que nadie puede aprender por otro
(Pujolas, 2008).

:Cémo era DJ? Al principio era un absoluto desconocido para todos, como cualquier nifio
que se incorpora a un grupo-clase. Lo mds importante para mi como responsable de la clase y para
sus compaferos, es que era un nifo. Un nifio con sindrome de Down, con una pequena biografia
que poco a poco fui desentranando a través de la relacién con su familia, con unas capacidades por
desarrollar, unas necesidades que atender, un comportamiento en relacién consigo mismo y con los
demds que correspondia a un estado madurativo inferior en relacién a la edad de la clase y que habia
que ir modelando... {Tenfa que aprender tanto! Concretamente a su llegada carecia de lenguaje oral
para la comunicacién, de control de esfinteres, presentaba minimos tiempos de atencién y ningtin
hdbito escolar, se relacionaba con los demds de una manera inadecuada (“abrazos de 0s0”)... Era

como si un torbellino hubiera entrado en nuestra clase.

3 Laexperiencia de la inclusion de DJ en un aula de educacién infantil se presentd en una ponencia en el V Congreso de
Universidades y Educacién Especial, celebrado en la Universidad de Vic en marzo de 2008 (Breto y Gracia, 2009). Para ver con
mds detalle como estaba organizada, de forma cooperativa, la clase donde se integré DJ cuando el grupo estaba en 2° curso de
Educacién Infantil, puede consultarse Breto y Gracia 2008a y 2008b.
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LA CLASE DE DJ...

El grupo clase al que se incorpora este nifo es heterogéneo, formado por otros veinte nifios y
nifas con diferentes niveles de maduracidén, caracteres, capacidades, personalidades, procedencias,
necesidades, dificultades... Entendiendo esta heterogeneidad como una caracteristica deseable y
normal del aula; somos heterogéneos, porque todas las personas que vivimos en el aula somos
diferentes. En este sentido DJ es un nifio mds, con sus peculiaridades, pero —vuelvo a insistir- un
nifio al fin y al cabo.

Nuestra clase podriamos decir que era “peculiar”. Cuando DJ llegé a nuestra clase de cuatro afios
el grupo-clase tenia experiencia en aprendizaje cooperativo, habia vivido una organizacién cooperativa
de manera sistemdtica ya en 1° de Educacién Infantil, cuando los nifios tenfan tres afios, con muy
buenos resultados. Las profesoras tutoras de esta promocién decidimos introducir el aprendizaje
cooperativo desde el inicio de su escolaridad porque habfamos tenido experiencias anteriores que
habfan constatado unos buenos resultados y nos animaron a introducirlo desde tan corta edad®. Desde
ese curso escolar Pilar Gracia Ereza (mi compafiera de nivel) y yo (Concha Breto) hemos formado un
equipo de trabajo totalmente coordinado en la linea de la Filosofia de la Escuela Inclusiva. Se traduce
esta experiencia previa del grupo en que a la llegada de DJ hay un buen clima en el aula, una buena
cohesién del grupo clase, se respiran valores aportados por la vivencia en primera persona de los
principios cooperativos: respeto por los demds, actitudes positivas hacia la colaboracidn, estrategias de
ayuda iniciadas, habilidades sociales que se ponen en marcha..., entre otras caracteristicas.

Esta vivencia inclusiva y cooperativa va a ser continuada y aumentada en los afios posteriores
en los que DJ es parte activa del grupo-clase. La filosofia de la escuela inclusiva, el constructivismo
social del aprendizaje y el aprendizaje cooperativo impregnan todas las vivencias que se dan
en nuestras aulas. Estas corrientes pedagdgicas se interrelacionan, se apoyan unas en otras y se
complementan. Este bagaje tedrico nos ayuda en el dia a dfa a la hora de programar, organizar,
plantear actividades, relacionarnos en el aula.... y se traducen en una concreta organizacién del
aula. Vamos a trabajar en equipos cooperativos estables todo el tiempo que permanezcamos en
nuestra aula (zonas de trabajo, talleres, actividades, proyectos) ya que consideramos, después de una
experiencia importante como profesionales de la educacién, que es la mejor manera de trabajar en
el aula y que a estas alturas el grupo-clase estd maduro para poder llevarlo a cabo de una manera
cotidiana. Nuestra organizacién cooperativa también se apoya en el trabajo con el grupo-clase
principalmente a través de la asamblea y de diferentes dindmicas de grupo. Ademds utilizaremos
otros agrupamientos, de manera mds esporddica o en otros casos sistemdtica, como agrupamientos
internivel, equipos esporddicos heterogéneos y/u homogéneos y trabajo entre parejas con el objetivo
de favorecer diferentes interacciones que lleven a todos nuestros alumnos y alumnas al mutuo

conocimiento tanto dentro como fuera del aula.

4 Algunas de estas experiencias estdn descritas y analizadas en Aguiar y Breto, 2005, 2006a y Breto 2006
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EL PROYECTO PACY EL PROGRAMA CA/AC (“COOPERAR PARA APRENDER
/ APRENDER A COOPERAR”)

Partiendo de la base del planteamiento inclusivo de la educacién que hemos sintetizado al inicio de
esta introduccidn, lo que nos conviene es encontrar la forma de hacer esto posible, de manera que
la escolarizacidn sea efectiva, provechosa, para todo el alumnado.

Para ello, desde nuestro punto de vista, debemos avanzar en tres lineas de trabajo paralelas
y complementarias. Se trata de articular, dentro de cada aula inclusiva, un dispositivo pedagégico

complejo basado en tres puntales:

1. La personalizacion de la enseiianza: es decir, la adecuacion, el ajuste, de lo que ensefiamos, y
cémo lo ensefiamos, a las caracteristicas personales de los estudiantes.

2. La autonomia de los alumnos y de las alumnas (estrategias de autorregulacién del
aprendizaje): cuantos mds alumnos tengamos que sean auténomos, o como minimo mds
auténomos, a la hora de aprender, mds tiempo podremos dedicar a los que de entrada son
menos auténomos.

3. La estructuracion cooperativa del aprendizaje: estructurar la clase de manera que el maestro
o la maestra no sean los tinicos que “ensenan’, sino que también los alumnos, en pequenos
equipos de trabajo cooperativo, sean capaces de “ensefiarse” mutuamente, de cooperar y
ayudarse a la hora de aprender.

Este dispositivo pedagdgico complejo, formado por la combinacién de distintas estrategias
relacionadas con estos tres puntales, permite sin duda que, en algunas actividades como minimo
(y en tantas como sea posible) también puedan participar los alumnos con alguna discapacidad, a
pesar de la gravedad de la misma. Si bien son tres tipos de estrategias que pueden darse de forma
aislada, independientemente unas de otras, se trata de desarrollar un programa diddctico inclusivo
que englobe, de forma integrada, dentro del aprendizaje cooperativo, las otras estrategias citadas
anteriormente, relacionadas con la personalizacién de la ensenanza y la autonomia de los alumnos.

El Proyecto PAC® aglutina estas tres lineas de trabajo y pretende disefiar, aplicar y evaluar un
Programa Diddctico inclusivo (basado en la personalizacién de la ensenanza, la autonomia de los
estudiantes y la cooperacién entre iguales) para poder atender en una misma aula al alumnado con
necesidades educativas diversas. Han participado en este proyecto cinco equipos de investigacién
de cinco zonas de Espana (Levante, Andalucia, Extremadura, Aragén y Catalufa), formados por
profesorado de centros educativos de educacién infantil, primaria, secundaria obligatoria y de
universidades, y ha sido coordinado desde la Universidad de Vic.

Debido a la amplitud del proyecto, en esta investigacién hemos centrado la atencién en
la “C” del acrénimo “PAC” y el programa que hemos disefiado, aplicado y evaluado —al cual

hemos denominado Programa CA/AC (Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar)- proporciona

5  Acrénimo de Personalizacién de la ensefianza, Autonomia del alumnado, Cooperacién entre iguales. Se trata de un proyecto
de investigacién (véase la nota 1) financiado por el Ministerio de Educacién del Gobierno de Espafa.
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herramientas para que el profesorado ensefie a sus alumnos y a sus alumnas a trabajar y a aprender en
equipo, y estd basado en los postulados del aprendizaje cooperativo, siguiendo fundamentalmente
los planteamientos de Kagan (1999, 2001) y los hermanos Johnson (1997, 1999). Este programa
—en una primera fase de la investigacién- se ha redisefiado a partir de numerosas experiencias
diddcticas llevadas a cabo con anterioridad por miembros de los distintos equipos de investigacidn,
en sus propias aulas de educacién infantil, primaria y secundaria obligatoria; en una segunda fase,
ha sido aplicado en diferentes centros de distintos niveles educativos de las cinco zonas citadas; en
el momento de redactar esta ponencia —en la tercera y dltima fase del proyecto- se estdn evaluando
las distintas aplicaciones del Programa CA/AC.

D] —el protagonista de nuestra ponencia-, sin ser consciente de ello, junto con sus companeros
y compafieras de la clase de 4 y 5 anos del CEIP Parque Europa, de Utebo (Zaragoza), ha sido
también protagonista de numerosas experiencias que han ido configurando el Programa CA/AC del

que les acabamos de hablar.

PRIMERA REFLEXION:
EN TORNO A LA ESCUELA DONDE DEBE ESCOLARIZARSE D]

Cuando el sistema educativo es realmente inclusivo no se cuestiona la escolarizacidn,
no se pone en entredicho la escuela donde deben ir los nifios y las nifias, sean cuales sean sus
caracteristicas personales.

Todo el mundo tiene derecho de ir a la escuela de su pueblo, de su barrio, a la que escojan
sus padres.

Y todo el mundo tiene derecho a disponer de todo lo que haga falta para que su escolarizacién
sea efectiva.

Es la escuela, el aula, la que debe acoger a todo el mundo y hacer lo que esté a
su alcance para que todo el mundo que asista a ella se sienta “incluido”, querido, valorado.
Todos los nifios y todas las nifias van a esta escuela y a estas aulas, no s6lo porque tienen derecho

de ir, sino porque se les quiere y se quiere que vayan...

DJ tenfa derecho a ir a la escuela comtn, porqué tenfa derecho a la educacién, a la igualdad
de oportunidades y a la participacién. Y su escolarizacién en el CEIP Parque Europa, de Utebo
(Zaragoza), no es mds que el reflejo de un acto de justicia, de solidaridad y de busqueda de la
felicidad personal y colectiva. A partir de ahi, es la escuela la que debe acogerlo y procurarse todos
los recursos necesarios para atenderle adecuadamente, junto a sus companeros y compaieras de la

clase, para que todos ellos y ellas progresen y se desarrollen hasta el mdximo de sus posibilidades.
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Derecho a la educacién, DJ llega a nuestra escuela. ..

D] fue escolarizado en el curso 06/07 en el CEIP “Parque Europa’, un centro publico de reciente
creacién ubicado en Utebo, un pueblo muy cercano a la capital aragonesa pero con identidad
propia, que ha sufrido en muy poco tiempo una gran explosién demogrdfica por parte de parejas
jovenes que se domicilian en el pueblo, ademds de recibir multitud de emigrantes, principalmente
rumanos. El centro es de doble via, excepto el nivel en el que se escolariza D], en el que hay tres
clases de 4 afios.

DJ es escolarizado en nuestro centro porque era el colegio mds cercano a su domicilio.
Anteriormente habfa cursado 1° de Educacién Infantil en otro colegio publico de otra poblacién
cercana en la que vivia su familia en ese momento. Previamente a su escolarizacién un equipo
psicopedagdgico habifa dictaminado que la modalidad de escolarizacién que le correspondia
seglin sus caracterfsticas era la de integracién en un centro ordinario. Por lo tanto vemos que
administrativamente se estaba cumpliendo con el derecho a la educacién, en un centro ordinario,
en la escuela de su pueblo, al lado de su casa, en un aula segiin su edad cronolégica pero... sélo con
esto no podemos hablar de verdadera inclusién. Esto es un peldafo en el camino, ahora se ponen

en juego otros puntos que al principio de esta primera reflexién han aparecido enmarcados:

* Todo el mundo tiene derecho a disponer de todo lo que haga falta para que su escolarizacién
sea efectiva.
* Tenemos que hablar de amor, no sélo de derechos; los nifios van a la escuela comin

porque se les quiere y se quiere que vayan.

Estd claro que sélo con la presencia fisica de DJ en el aula junto con otros veinte nifios mds
no es suficiente para que hablemos de inclusién.

Los primeros dfas fueron duros, muy duros, por las propias caracteristicas del nifio, y por
la falta de recursos personales y su tardia organizacién por parte del centro, que hicieron que
estuviera al frente de la clase yo sola pricticamente todo el tiempo. Los primeros dias tuve un gran
sentimiento de soledad, de desbordamiento de la situacién... a pesar de tener una sélida creencia
en que era posible y que lo que estdbamos haciendo era lo correcto. ;Se podria haber evitado? ;Ya
lo creo que si! Atn asi todo salié bien, las primeras dificultades fueron superadas a base de un
tremendo coraje personal sustentado por una conviccién profunda de que estdbamos en el buen
camino, y de paciencia: es necesario darnos un tiempo para que cada uno encuentre su sitio. Creo
que es clave que la persona responsable del grupo clase tenga claro lo que se lleva entre manos, tenga
una continua preocupacion por su formacion, capacidad de reflexién y sentido autocritico de las
précticas y situaciones que se dan en clase, y, por supuesto, capacidad de trabajar en equipo.

Es obvio que para que este nifio pueda desarrollarse como persona debe de estar dentro de un

grupo social lo mds normalizado posible, es decir, lo mds parecido a la sociedad, lo que hay en la calle,
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en el parque, en su bloque de pisos... Para ello la administracién debe de dotar a los centros con
suficiente personal, para disefiar estrategias en equipo que nos permitan trabajar con todos los nifios
dentro del aula. Y desde el primer dia los responsables de los centros deben de disenar horarios de
atencién de los distintos profesionales responsables de su atencién para evitar situaciones angustiosas
como las que vivimos a su llegada. Al fin y al cabo DJ y los demds miembros de la clase pasamos por
un periodo de adaptacidn, igual que los nifios cuando llegan a los tres afios al centro, y no se tomaron
las medidas oportunas; en los posteriores anos esto se ha subsanado. Los recursos personales llegaron,

se establecieron horarios de atencidn al nifo, aunque, a mi parecer, muy insuficientes:

*  Una profesora de apoyo o de pedagogia terapéutica (PT) que le fueron asignadas 3 sesiones
de 1 hora y 2 sesiones de %2 hora a la semana.

* Una auxiliar de Educacién Especial a la que le fueron asignadas 8 sesiones de 1 hora.
Ademds durante el primer curso ayudaba a D] en la fila al principio y al final del dia para
poder ponerse la ropa, y en el tiempo destinado a los almuerzos.

*  Una logopeda que lo atendia dos sesiones semanales de 30 minutos, fuera del aula.

Una vez establecido el equipo de personas que ibamos a trabajar con DJ, mi postura fue clara:
este nifio era un miembro mds de la clase; por lo tanto tenia derecho a participar tanto como le
permitieran sus posibilidades de todo lo que se viviera en ella. ;Cémo va a formar parte del grupo-
clase si no participa plenamente de todo lo que se hace y se vive alli? Las sesiones de Logopedia
son planteadas fuera del aula, es asi como se plantean tradicionalmente y por ley, pero los apoyos
recibidos por la profesora de pedagogia terapéutica y por supuesto de la auxiliar de Educacién
Especial deben de darse dentro del aula ordinaria. Es mds, entiendo que estas profesionales no son
un apoyo exclusivo y centrado sélo en D], son un apoyo para todo el grupo. Este planteamiento se
le hace a la PT o profesora de apoyo, que poco a poco va viviendo y participando de esta filosofia
de trabajo. Somos dos adultos dentro del aula trabajando con toda la clase y la PT no sélo realizard
un trabajo directo con DJ; de esta manera, al ofrecer el apoyo dentro del aula, rentabilizamos la
presencia de mds de un profesional haciendo participar y ddndoles respuesta a todos y cada uno de
nuestros alumnos segdn sus necesidades en su aula de referencia y asi serd mds fdcil conseguir que
trabajen juntos alumnos y alumnas diferentes y conseguiremos que se den interacciones adecuadas
entre todos los miembros del aula y en todas las direcciones. Se trata, en definitiva, que en el tiempo,
aunque muy limitado, de trabajo conjunto de la PT y la tutora llevemos una tutorizacién compartida
del grupo-clase. Esto supone un cambio de planteamiento en la atencién que tradicionalmente se
realiza con los nifos de integracién en los colegios ordinarios. De la misma manera, la auxiliar de
Educacién Especial se extralimita en sus funciones y asume trabajos de apoyo a toda la clase.

Es necesario crear auténticos equipos de trabajo formados por todas las personas que en un

momento determinado coinciden trabajando juntas con un mismo objetivo, en nuestro caso, D]J.
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Para esto es necesario una intensa coordinacién facilitada por un tiempo que en pocas ocasiones
se cuenta con él. En el trabajo conjunto dentro del aula, es responsabilidad de la tutora del grupo
darles a estas personas un espacio y la posibilidad de ejercer sus tareas y asumir su rol; se hace
imprescindible dejar fuera los prejuicios sobre los demds. Es muy interesante y enriquecedor tener
la oportunidad de trabajar con otras personas dentro de tu aula, tanto para los nifios como para los

profesores; te aporta diferentes puntos de vista para llegar a una profunda reflexién de lo realizado.

Igualdad de oportunidades...

La igualdad de oportunidades no quiere decir que debamos tratar a todo el mundo de la misma
manera. Esto es aplicable a cualquier nifo de la clase, y por supuesto a DJ.

El objetivo que nos planteamos con cada uno de nuestros alumnos es que aprenda al mdximo
de sus posibilidades en todos los aspectos: curricular, personal, social.... No todos los nifios
aprenderdn lo mismo ni en el mismo momento, a cada uno le pediremos segin sus posibilidades. El
nivel de exigencia a cada uno de nuestros alumnos es grande puesto que no ponemos unos limites
homogéneos para toda la clase; nuestro trabajo serd estimular continuamente a todos y cada uno
de los nifios; priorizando en cada uno de ellos los aspectos que presenten mds dificultad. Estamos
hablando de Personalizacion de la enserianza®.

Para nosotras la personalizacién de la ensefianza es una filosofia de trabajo que intentamos que
esté presente en todas nuestras practicas educativas. Todos participamos de la misma tarea, pero con
flexibilidad en el objetivo que queremos conseguir con cada alumno, en las actividades concretas
a realizar, en el tiempo que dejamos a cada alumno para realizarlas, en la ayuda ofrecida (adultos,
iguales), en los refuerzos usados, en los canales que empleamos para transmitir la informacién. Y
s6lo en momentos puntuales, dependiendo de la actividad, elaboramos diferentes materiales con
diversa complejidad. En nuestra clase llevamos a cabo la personalizacién de la ensefanza con D] y
sus compaferos normalmente trabajando con el mismo material o realizando la misma tarea pero

flexibilizando en los aspectos comentados anteriormente. Vamos a verlo con un ejemplo concreto.

Palabras del huerto

En 3° de Educacién Infantil, en el tercer trimestre, trabajamos como eje globalizador el huerto de los
abuelos. Una de las actividades que les proponemos es que entre todos los nifios del equipo deben

de escribir palabras relacionadas con el huerto usando la estructura cooperativa E/ Folio giratorio’.

6 Todos los alumnos trabajan sobre lo mismo, pero cada uno de ellos siguiendo un programa especifico. La tarea de aprendizaje
comun se estructura en programas personalizados, es decir, ajustados a las caracteristicas y necesidades de cada uno. Los alumnos se
responsabilizan de ayudarse unos a otros a alcanzar los objetivos personales de cada miembro del equipo (Pujolas, 2008).

7 El maestro asigna una tarea a los equipos de base (una lista de palabras, la redaccién de un cuento, las cosas que saben de un
determinado tema para conocer sus ideas previas, una frase que resuma una idea fundamental del texto que han leido o del tema
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Los alumnos por equipos debfan de escribir en un folio palabras sobre el huerto. Los nifios iban
escribiéndolas por turno, cuando habia acabado uno se lo pasaba al siguiente, y asi sucesivamente
hasta que el tiempo dado por la profesora se agotaba; “hacemos una ronda”, como dicen ellos. En ese
proceso estdn atentos a lo que escribe el compafiero por si se equivocan, le ayudan, le sonorizan las
letras, las escriben en un papel en sucio al lado para que sirva de modelo... DJ también participd
de la actividad. Primero debia de aprender a esperar el turno a que le llegara el folio y el lapicero
(objetivo conseguido ya por el resto de sus compaferos). Cuando a ¢l le tocaba escribir su palabra
se acercaba rodeado de sus compafieros de equipo a las imdgenes proyectadas en la pared de unas
fotografias de un huerto que habfamos visto anteriormente, sefialaba lo que le gustaba o le sefalaban
los demds, y decia la palabra en voz alta, o se la decian los demds y debia de repetirla; volvian a la
mesa, un compafiero escribia la palabra y él la copiaba en la hoja del equipo. Los demds nifios de la

clase no se ayudaban del refuerzo de la imagen para evocar palabras, él si.

Solidaridad con mayusculas...

La vida en nuestra clase estd inspirada, entre otras corrientes metodoldgicas, en el aprendizaje
cooperativo. En un ambiente cooperativo de aula cada uno de los alumnos tiene un doble objetivo:
aprender al mdximo de sus posibilidades a la vez y junto con sus compaifieros; es decir, no pueden
sentirse plenamente satisfechos si no consiguen que todos sus compafieros aprendan; no basta con
que lo consiga uno mismo. De aqui se deduce una doble responsabilidad: sobre uno mismo y sobre
los demds. Todos miembros de la clase se sienten involucrados en el proceso de aprendizaje de los
demds, también en el caso de D]J.

Al comienzo, cuando DJ llegd a nuestra clase, supuso un cambio profundo en nuestra vida
dentro del aula. Tenfamos ante todos nosotros situaciones a las que no estdbamos acostumbrados,
problemas de convivencia provocados por sus conductas disruptivas. DJ tira los juguetes al suelo,
quiere hacer siempre lo que ¢l quiere, no respeta los tiempos de trabajo, no aguanta sentado en la
asamblea, muestra su afecto por los compafieros de manera descontrolada... Todo esto afecta al
grupo-clase, y a cada uno de nosotros; es un problema de todos los que vivimos en el aula, no sélo
de la profesora. Por lo tanto, si es un problema de todos, en la bisqueda de la solucién también
estamos implicados todos. Tenemos ante nosotros un nuevo reto, esta nueva dificultad nos obliga a

dar un paso mds como grupo y nos ponemos manos a la obra todo el grupo-clase:

que han estado estudiando, etc.) y un miembro del equipo empieza a escribir su parte o su aportacién en un folio “giratorio” y a
continuacidn lo pasa al compafiero de al lado siguiendo la direccién de las agujas del reloj para que escriba su parte de la tarea en el
folio, y asf sucesivamente hasta que todos los miembros del equipo han participado en la resolucién de la tarea. Mientras uno escri-
be, los demds miembros del equipo deben estar pendientes de ello y fijarse si lo hace bien y corregirle si es necesario. Cada alumno
puede escribir su parte con un rotulador de un determinado color (el mismo que ha utilizado para escribir en la parte superior del
folio su nombre) y asf a simple vista puede verse la aportacién de cada uno (Pujolas, 2008).



II CoNGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LiBRO DE ACTAS 103

* Realizamos un andlisis de aquellas conductas de D] que no encajaban en la marcha de la
clase y que le impiden que se desarrolle como persona.

* Buscamos una explicacién de esas conductas porque queremos entenderlo y ponernos
en su lugar: “no nos entiende”, “no entendemos lo que nos quiere decir”, “se cansa”, ‘estd
diciéndonos que nos quiere mucho”. ..

* Hacemos propuestas y tomamos decisiones. Por ejemplo: que tuviera un espacio con unos
materiales para jugar cuando no aguantara en el rato de asamblea que celebramos por la
mafana (suele ser un tiempo demasiado largo para DJ en el que celebramos las rutinas
diarias, se expone el trabajo del dia, se toman decisiones organizativas de trabajo...);
ademds le explicaremos con paciencia y claridad lo que debe hacer, le pediremos las cosas
por favor, lo trataremos bien, le premiaremos con aplausos cuando consiga hacer las cosas
bien, no prestaremos atencién a las conductas inadecuadas, haremos de modelo correcto

para él...

De que esta propuesta tuviera éxito dependia que siguiéramos encontrdndonos a gusto en la
clase y se restableciera el buen clima y la cohesién del grupo, ademds de satisfacer la necesidad que
sentimos de que D] vaya adaptdndose a la vida del aula y que se sienta uno mis.

La experiencia fue un éxito. La prdctica del curso anterior facilité las cosas, los nifios ayudaron
a su companero en las condiciones que habiamos acordado, de alguna manera recogimos la semilla
que sembramos. El trabajo del grupo-clase respecto a D] es continuo, se da a lo largo de los dos
cursos. Va habiendo un reajuste continuo, cada vez le pedimos mds en la medida en que él puede
hacer, pero lo hacemos muy poco a poco, nos vamos adaptando a las necesidades del grupo-clase, a
los avances del nifio... Esta responsabilidad y este reto compartido por todos generan un sentimiento
muy fuerte en el grupo-clase que actdia como lazo de unién entre todos sus miembros.

Como se desprende de la experiencia contada en el pdrrafo anterior, se intenta hacer
participes a todos los nifios y nifias de todo lo que sucede en el aula; se les hace sentir que tienen una
responsabilidad respecto a los demds, que son responsables en gran medida de sus progresos, y de
esta manera se involucran hasta el fondo. En este compromiso no sélo dan, a la vez irdn exigiéndole a
D] responsabilidades en la medida de sus posibilidades, no se conformardn con cualquier respuesta,
le piden el mdximo; por supuesto la profesora estd detrds para que la exigencia sea adecuada. Esto
pasa por un profundo conocimiento y aceptacién del otro, pero no supone inmovilismo: acepto
al otro como es pero quiero que cada vez sea mejor y llegue mds lejos. Es fundamental el ejemplo
del adulto en el aula, de la reflexién continua y conjunta, de la serenidad al tratar los problemas. ..
Podriamos decir que es un estilo de vida en el aula que se va aprendiendo en cada gesto, en cada

mirada y en cada palabra.
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Participacién en la sociedad...

Si queremos que DJ sea un miembro de la clase, debe participar plenamente en todos los sentidos,
con sus derechos y por supuesto con sus responsabilidades. D] tiene que realizar el trabajo que se
le propone, no él mismo que los demds, segtin los principios de la personalizacién de la ensefianza
explicados anteriormente. De esto nos encargaremos todos los miembros de la clase, pero con
mayor responsabilidad los adultos y los compafieros de su equipo. Fundamentalmente serdn sus
compaferos de equipo los que ejercerdn un control continuo sobre nuestro alumno, le ofrecerdn su
ayuda, sus palabras de dnimo, la recompensa de las felicitaciones, los abrazos, el carifio...

Por otro lado, para que podamos hablar de participacién plena, nuestro alumno tiene
que cumplir con sus responsabilidades respecto a si mismo y a los demds. Una experiencia muy
interesante que posibilita la vivencia de la interdependencia positiva entre los miembros del equipo
(elemento esencial del aprendizaje cooperativo) es la posibilidad de ejercer una tarea en beneficio de
los demds, del equipo; por eso cada nifo dentro del equipo tiene un rol diferente que ejercer. DJ es

uno mds y también tendrd que desempenar las tareas propias del cargo que se le asigne (Tabla 1).

Tabla 1: Roles y funciones de un equipo de aprendizaje cooperativo

e Anima a los componentes del grupo a trabajar y a que todos participen
Animador con sus opiniones.
e Habla en nombre de su equipo.

e Escribe en las hojas del grupo.

Secretario e Supervisa el trabajo acabado y pone el sellito cuando todos han acabado y
lo han hecho bien.
e Recuerda que hay que hablar bajo para que sea posible trabajar todos los
Moderador equipos de la clase

e Cuando hay un conflicto intenta ayudar a que los implicados lo resuelvan

e Traey recoge el material necesario para trabajar.

Responsable X ) o
_ e Recuerda que todos deben cuidar el material y mantener limpia la zona de
de material

trabajo

Estos eran los cargos que tenfamos en nuestra clase para los equipos de cuatro miembros. En
un principio, nuestro alumno no era capaz de realizar ninguna de las tareas con un minimo de éxito
tal y como estaban planteadas. Asi que inventamos un rol a su medida, facilitada esta solucién por

la circunstancia de que el equipo en el que estaba D] era de cinco componentes (Tabla 2):

Tabla 2: Rol especifico de DJ dentro de su equipo, compuesto de cinco miembros

Ayudante del e Ayuda al encargado de material a traer y recoger el material necesario
material para trabajar
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De esta manera cumplimos un doble objetivo: Por un lado, este cargo le permite acompafar
continuamente al responsable de material en sus desplazamientos por la clase para buscar el material
y tiene la oportunidad de levantarse mds que el resto de los compafieros de una manera justificada
y de acuerdo a sus necesidades; también va conociendo los materiales, el lugar donde se guardan
las cosas, aprendiendo vocabulario...; por otro lado, los demds dependen de él, ya que si no va a
buscar los materiales no podrdn trabajar; tiene una responsabilidad que cumplir hacia los demds,
tendrd que sufrir las reprimendas de sus iguales si no lo cumple. Queda claro, pues, que los demis
vivencian respecto a DJ la interdependencia positiva de una manera natural, dentro de la vida y la
organizacién de la clase.

Estos cargos son rotatorios, se cambian trimestralmente. A lo largo de los distintos cursos de
infantil intentamos que todos los nifos tengan la experiencia de pasar por todos los cargos porque
entendemos que todos son igual de importantes y cada uno de ellos aporta experiencias interesantes.
DJ cada trimestre cambia de rol, igual que los demds nifios, y es capaz de desempenarlo en la
medida de sus posibilidades ayudado por los demds y en especial por el companero que ejerce el
cargo de ayudante, explicado un poco mds adelante.

El siguiente cargo desempenado por DJ fue el de encargado de material, en el fondo muy
parecido al de ayudante de material, pero con la peculiaridad de que debe de tomar la iniciativa él,
y la otra persona que ejerce el cargo de ayudante estd pendiente de que lo haga bien, de ayudarle,
recordarle qué debe de buscar, que no se despiste...

En dos ocasiones DJ ha ejercido el cargo de Secretario, cuyo cometido es (véase la Tabla 1):
“Escribir en las hojas del equipo, supervisar que el trabajo esté acabado y poner el sellito cuando todos han
acabado y lo han hecho bien”. Puede parecer imposible para un nifio que no domina la lectoescritura,
en nuestra clase no. D] tiene que escribir en las hojas del grupo a la hora de poner el nombre del
equipo, la fecha... Los demds compafieros, en particular el ayudante o alguien que tenga mayor
dominio de la lectoescritura le ofrece el modelo correcto en una hoja en sucio, le van sefialando letra
por letra para que mantenga la atencién y a la vez sonorizdndola.

En 3° de Educacién Infantil D] tuvo que realizar las tareas especificas del animador (Véase
la Tabla 1): Animar a los componentes del grupo a trabajar y a que todos participen con sus opiniones
y hablar en nombre de su grupo”. Aprendié a decir 4nimo a sus compafieros y sentfan su carifio
y su respaldo con su presencia y sus palabras. Y cuando la profesora preguntaba al equipo del
Hipopétamo Hipo él debia de contestar, lo hacia ayudado por el compafiero ayudante que le decia
las palabras apropiadas cuando ¢l no sabia qué decir.

Pensidbamos que el cargo de moderador tendria grandes dificultades a la hora de ser
desempenado por nuestro protagonista (Véase la Tabla 1): “Recuerda que hay que hablar bajo para
que sea posible trabajar y cuando hay un conflicto intenta ayudar a que los implicados lo resuelvan”. Nos
sorprendié gratamente. Aprendié a hacer el gesto y sonido de silencio, y lo aplicaba siempre que era

necesario; es mds jle encantaba hacerlo y lo hacfa muy bien!
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Vemos con estos ejemplos que todas sus expresiones, gestuales, orales o escritas, tienen la
misma validez que las de los demds. Jamds nadie dijo: “que mal lo has hecho”; todo lo contrario,
cualquier avance de DJ era vivido como un verdadero éxito por el equipo y, en general, por todo el
grupo-clase, porque ellos eran los verdaderos responsables de esos avances, y lo sabfan.

DJ tiene mucho que ofrecernos a los demds, es una persona valiosa para nosotros; es un nifio
mds, un compafero; con ¢l nos divertimos, aprendemos, jugamos... en la pequena sociedad de

nuestra clase.

SEGUNDA REFLEXION: EN TORNO A LAS DIFERENCIAS Y LAS
SINGULARIDADES DE D]

En una escuela y en un aula inclusiva, las diferencias se ven de forma positiva.
Esto no quiere decir que se ignoren o se escondan las diferencias, “haciendo ver” que no las hay...

Esto quiere decir que todos somos diferentes, que todos tenemos una diferencia, alguna
cosa buena, que nos singulariza (Pedagogia Positiva).

No olvidemos que los nifios y las nifias tienden a ver las cosas y a los demds como los ve su

maestro o su maestra...

La historia de DJ es un vivo ejemplo de lo que acabamos de decir. Vedmoslo.

El respeto al otro...

En nuestras clases hay una regla de oro, una méxima que debe de ser respetada por todos y cada uno,
y no es otra que el respeto al otro.

Es en la asamblea de la clase, en el circulo formado por toda la clase donde se hace mucho de
este trabajo: caminar en el aprendizaje del respeto hacia los demds. Esta formacién en circulo nos
ofrece la posibilidad de interaccionar entre todos nosotros, de esta manera podemos mirarnos a la
cara, nos ayuda a mantener la atencién para escucharnos, podemos ofrecer modelos correctos y que
lleguen a todos. .. Pequefios detalles que son el comienzo del respeto al otro, y que en otro tipo de
formacién, cuando se trabaja con todo el grupo-clase, resulta imposible que se den.

Hay situaciones inadmisibles ante las cuales la profesora como mdxima autoridad de la clase no
debe de ceder ni un dpice: no se permiten insultos, ni risas ante una equivocacién de un compafiero,
ni interrumpirlo cuando estd hablando, ni por supuesto ejercer la violencia fisica ni la psicoldgica. ..
Las conductas de DJ no acordes con el funcionamiento de la clase no se reforzaban con risas, ni
comentarios maliciosos; en muchos casos eran ignoradas, y sus companeros tuvieron que aprender

que esto era lo correcto. Se establecieron limites claros desde el primer dia, hablamos, solucionamos
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los problemas que se generaban en el dia a dia, reflexionamos, asumimos las consecuencias del
incumplimiento de los mismos y las hacfamos cumplir...

Entendemos las dificultades como retos que hay que superar trabajando; todos tenemos
dificultades, cada uno diferentes, y las dificultades de D] eran retos para nosotros. Nos fijamos en
todo lo positivo, poco a poco fuimos descubriendo que nos gustaban muchas cosas de DJ: como
nos saludaba, sus caricias, estar cerca de él, ensefiarle... Las destacdbamos para que nos sirvieran de
modelo y las premidbamos siempre que era posible. Querfamos a D] tal y como era, lo respetdbamos.

La clase tenfa un aire distinto desde que él llegd, y nos gustaba.

Pedagogia positiva...

Se ha hablado de pedagogia positiva: fijarnos en los puntos fuertes, en el esfuerzo, en los logros. ..
En este sentido, los primeros dias de escolarizacién en nuestra aula fueron decisivos. DJ, con
su conducta disruptiva, podria haber provocado el rechazo de sus compafieros: daba abrazos a
sus compafieros en los que se sentfan atrapados, desordenaba cajas de materiales y juguetes que
previamente habian ordenado los demds nifios, interrumpia sus juegos, no realizaba las rutinas que
el resto cumplia, tenfa dificultades de comunicacidn... Estas dificultades la profesora las vivia con
normalidad, hablaba con serenidad y claridad al resto de los alumnos sobre las situaciones que se
daban, informaba de lo dificil que al nifio le resultaba seguir una serie de normas de convivencia
que los demds tenfan adquiridas... D] estaba aprendiendo, estaba aprendiéndolo todo: a portarse
bien, a entender lo que haciamos, nuestra organizacién, a hablar... Era un aprendiz de todo, y
nosotros tenfamos una responsabilidad sobre su aprendizaje, éramos los que le {bamos a ensefiar.
La profesora lo felicitaba en voz alta siempre que conseguia pequefios logros para que todos se
enterasen y aprendieran a hacerlo; de la misma manera se felicitaban las acciones correctas de los
demds que pudieran servir de modelo correcto a DJ y que pudieran ayudarlo. Por supuesto no sélo
se trabajaba as{ con él; era la ténica general de la clase y DJ era uno mds. Todos necesitamos que nos
quieran, que valoren nuestro esfuerzo y nuestros logros con palabras, gestos y miradas para poder

construir nuestra autoestima.

La importancia de conocernos...

Hemos dado en un punto clave, la importancia de conocernos para poder trabajar juntos, para que
nos aceptemos, para que comprendamos al otro, para poder ponernos en el lugar del otro... El
modelo propuesto por el Programa CA/AC® nos habla de la importancia de trabajar el conocimiento

mutuo y la cohesién del grupo. Para que los nifios puedan trabajar juntos y lo hagan a gusto es

8  Vdéase la introduccién de esta ponencia.



108 IT CONGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LIBRO DE ACTas

necesario que se conozcan y que el grupo clase se cohesione, haya un buen “clima” en la clase. En
este modelo se proponen unas dindmicas en este sentido. En nuestra clase se llevaron a cabo algunas

y en otros casos nos inspiramos en las propuestas a la hora de plantear diferentes actividades:

La maleta’:

Inspiradas en esta dindmica, desde el principio de la escolaridad de los nifios a los tres afos, realizamos
una adaptacién de la misma ddndole valor a lo que los nifios traen de casa. Diariamente los nifios
de forma natural y espontdnea traen al cole libros, dibujos, objetos personales, flores, textos... En
la asamblea de la mafana, en un tiempo estipulado, los ensefian a sus compaferos, les explican lo
que significan, leen sus textos, se regalan cartas, dibujos... En este acto, tan simple aparentemente,
ocurren muchas cosas y en varias direcciones. El nifio percibe que todos estos tesoros que trae de
casa, unas veces de la familia, otras elaborados por él, tienen un valor para los demds, hay una
afectividad, un respeto... Lo percibe en el silencio absoluto que hay cuando ¢l se levanta para
mostrarlo, en la mirada de atencién de sus compafieros, sus expresiones (‘es muy bonito”, ‘te has
esforzado mucho”, “has tenido que trabajar mucho’...) Y por otro lado, a los demds nos aportan un
grado muy alto de conocimiento del nifio y de su entorno.

D] era un nifio muy querido al que pricticamente todas las mafianas le regalaban dibujos y
cartas, y ¢l debia de responder con un “gracias”. Entendimos que ¢l debia de participar plenamente
de esta dindmica y estar en el otro lado, él también podia participar trayendo objetos de casa,
dibujos... Asi que pedimos a la familia de DJ cierta complicidad (la complicidad de las familias,
dicho sea de paso, es necesaria también con otros nifios que por su timidez no se muestran al resto
de manera tan espontdnea). Les proponemos que traiga a la clase fotos (de su gato, de los caballos
que monta, de su familia...), o bien dibujos para otros nifios... para que tenga la oportunidad de ser
protagonista al igual que el resto de los compafieros. Asi lo hicimos, y de esta manera lo conocemos
un poquito mds: lo que hace fuera de casa, su mascota... Y él se siente bien, se siente importante,
querido; va entendiendo que puede participar de la asamblea, de la actividad de gran grupo. Es
tratado con igual respeto que al resto de sus companeros, lo que él dice es escuchado, reforzado por

la profesora... es uno mds.

9 El maestro o la maestra se presenta en la clase con una caja en forma de maleta, adornada de forma personalizada, con unos
cuantos objetos dentro (los que se determinen, tres o cuatro), representativos de un rasgo de su personalidad: aficiones, habilida-
des, defectos, manias, etc. Los va sacando y los ensefia a toda la clase, explicando qué representa cada objeto: “Esta tableta significa
que me gusta mucho el chocolate, y, en general, todos los dulces”... A continuacién les explica que esto es lo que deberd hacer cada
uno, cuando se les avise. El dfa que lleven la maleta cargada con los objetos, los mostrardn a sus compafieros y les explicardn qué
significa cada uno de ellos. (Pujolas, 2008)



II CoNGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LiBRO DE ACTAS 109

La entrevista'’:

Nos inspiramos en esta dindmica para plantear una de las primeras actividades en 3° de Educacién
Infantil con el objetivo de ahondar en el conocimiento mutuo. La actividad giraba en torno a las
vacaciones de verano, nos apetecia que los nifios nos contaran sus experiencias veraniegas, pero
pensamos que serfa mds interesante, le sacarfamos mds partido, si lo hacfamos utilizando la dindmica
de la entrevista. Les pedimos a los nifios que trajeran una foto del lugar de sus vacaciones para que
les facilitara la evocacién de sus experiencias; estas fotos venfan con una pequefia explicacién: lugar,
personas que salfan, qué hacfan... escrita por las familias. Hicimos parejas al azar, en el caso de
DJ se formé un trio para facilitar la interaccién. Los nifios que formaban cada pareja debian de
hacerse preguntas los unos a los otros, contarse cosas sobre sus vacaciones. De esta entrevista cada
uno de ellos debia de sacar bastante informacién de las vacaciones del otro y luego lo debia explicar
oralmente al resto de la clase, ademds también escribirfa un pequeno texto que acompanaria la foto
de su amigo.

DJ explicé con sus primeras palabras-frase a sus companeros las imdgenes de las fotos, “agua’,
‘fria”, con estos datos, y con la informacién aportada a la profesora por la familia, sus compaferos
pudieron explicar al resto de la clase las vacaciones de D]J. Sus companeros le contaron lo que habian
hecho en las vacaciones con las fotos delante, a DJ le gustaban mucho las fotos, siguié con interés
la explicacién. Con todo el material grifico elaboramos El libro de las vacaciones.

Con esta actividad nos conocimos un poco mds, ademds de trabajar otros aspectos curriculares,

y con la produccién final de este libro se ahondé en el sentimiento de cohesién de grupo.

Las pdginas amarillas'':

Fue en 3° de Educacién Infantil cuando hicimos nuestras pdginas amarillas. Primero en asamblea
cada nifo pensé en lo que era realmente bueno, lo que le salfa muy bien y se sentia capaz de
ensendrselo a los demds para que pudieran aprenderlo. Hay nifos que saben muy bien cudles son sus

puntos fuertes, y que son capaces de hacer esa introspeccién sobre si mismos: leer, escribir, pintar,

10 Cada estudiante tiene un ndmero. Se sacan de una bolsa los nimeros al azar, de dos en dos, de manera que la clase quede
repartida en parejas y, si es necesario, con un pequefo grupo de tres. En la primera fase de esta dindmica cada pareja se entrevistan
mutuamente a partir de un cuestionario sobre sus habilidades, aptitudes y defectos, que han decidido de antemano entre todos.

En la segunda fase, cada estudiante debe escribir una frase que resuma las caracteristicas bdsicas de su “socio”, se la comunican mu-
tuamente, y se la corrigen, si alguien lo cree oportuno. Finalmente, en la tercera fase, cada uno hace saber al resto del grupo clase,
leyendo la frase que ha escrito, cémo es su compafiero de entrevista. (Pujolas, 2008)

11 En las Pdginas Amarillas de la Compaiiia Telefénica se encuentran listas de personas o empresas que prestan un servicio
(restaurantes, transportistas, imprentas, tiendas de muebles, etc.). Esta dindmica consiste en confeccionar una especie de “Pdginas
Amarillas” de la clase, donde cada estudiante pone un anuncio sobre algo que puede ensefar a sus compafieros. Puede tratarse de
procedimientos o de aprendizajes mds lidicos (canciones, juegos, etc.). Una vez decidido el contenido de su “anuncio”, cada estu-
diante deberd confeccionarlo con los datos siguientes: El titulo del servicio que ofrece, una descripcion de este servicio, un pequefio
dibujo o ilustracién y el nombre del estudiante que ofrece el servicio. Con estos pequefios anuncios ordenados alfabéticamente se
confeccionard una especie de Guia de Servicios de la clase. Los maestros o profesores podrdn designar una sesion de clase, de vez en
cuando, para que los alumnos pidan a algin compafiero uno de los servicios que se ofrecen en la guia. (Pujolas 2008)
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jugar... y luego expresarlo. Pero otros no, como es el caso de DJ. Esto no es un impedimento para
que podamos llevar a cabo esta dindmica. En estos casos son los demds compafieros los que ayudan
hablando de las virtudes de sus companeros: “...es muy bueno jugando al balén, pintando”... Se
oyen muchas voces cuando llega el turno de D], todos tienen muy claro que nuestro protagonista
es experto en consolar a los nifos cuando lloran, nadie lo hace como él: llega el primero junto al
nifio que llora, lo abraza, le acaricia, busca una respuesta con su mirada interrogante... “DJ sabe
consolar muy bien”. Estamos totalmente de acuerdo. Una vez que todos tienen claro cudl es su punto
fuerte, en aquello que destaca, realizamos un trabajo grifico de lenguaje publicitario que combina la
palabra escrita y la fotograffa. Y al final el resultado vuelve a ser un libro de la clase, que como todas
las producciones colectivas viaja por turno cada dia a la casa de un nifo para poder compartirlo con
su familia (también se colgé en el blog del colegio). Estas producciones colectivas ayudan, ademds, a
cohesionar la comunidad escolar al hacer participes a las familias. Todas estas producciones grupales
tienen este efecto cohesionador.

A esta situacién tan emocionante de que sean los demds los que ayuden a uno a encontrar sus
puntos fuertes no se llega por que si. Detrds hay un trabajo cotidiano de refuerzo de los aspectos
positivos de cada uno, de valoracién en voz alta del esfuerzo que realizan todos y cada uno en
un momento determinado, no sélo de los logros. Impregndndolo todo estd la prictica de una
pedagogia positiva de la que habldbamos anteriormente. Este mensaje optimista desde el adulto
acaba contagiando a todos los que viven en el aula y lo acaban haciendo suyo, poniéndole sus

palabras.

D] en la asamblea: un aprendiz de hablar, no un nifio que no sabe hablar...

Recuerdo con gran emocién muchas situaciones que se han dado en la clase en este sentido. D]
para todos nosotros, desde el primer dia, era un aprendiz, no un nifio que no supiera. D] no
hablaba cuando llegé a nuestra clase, pero si que se comunicaba con nosotros a través de sus gestos,
abrazos, risas, gritos... Sabfamos cuando estaba triste, con quién le gustaba sentarse, qué era lo
que le gustaba cantar... y cada vez lo sabfamos mejor y nos lo hacia saber de mds maneras, usando
en esta comunicacién poco a poco el lenguaje oral. Fueron muy importantes en este proceso las
asambleas que realizdbamos diariamente en nuestra clase.

La asamblea en nuestra clase es parte importantisima, cumple una funcién de verdadero
érgano de participacién democrdtico. Para ello es necesario que todos participen, no sélo tienen voz
los mds extrovertidos, todas las voces son igual de importantes. Por ello la profesora busca estrategias:
frena en unas ocasiones y en otras anima a la participacién. D] desde el principio participa de ella.
Durante el primer curso comunica a través de sus gestos, repite palabras que dicen sus compaiieros,
siempre tiene a alguien a su lado que le dice al oido la respuesta correcta... pero todavia no utiliza

el lenguaje oral de manera espontdnea. Es en 3° de Educacién Infantil cuando, imitando a sus
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compafieros, levanta la mano para pedir la palabra, aunque no domina el lenguaje oral (todavia
no hace frases, sélo frases hechas o de uso muy habitual y alguna palabra). Sin embargo se le
escucha con gran atencién aunque no entendamos perfectamente su mensaje; la profesora traduce
su mensaje y todos vivimos su ininteligible parrafada como un verdadero acto de comunicacién.

Por esto pasé lo que pasé... Un mafana, en 2° de Educacién Infantil, al finalizar el trabajo de

la mafiana volvimos a la asamblea. Como tenfamos un poco de tiempo aprovechamos para recordar
las normas del trabajo en equipo:

*  Permanecer en el sitio mientras trabajamos. La clase dice que esta norma la cumplen, que
s6lo se levantan los encargados de material cuando tienen que ir a buscar algiin material
necesario para el trabajo; si todos nos levantdramos serfa muy desorganizado.

*  Respetar el trabajo de los demds. Dicen que ésta la hacen bien pero que DJ no, porque a
veces rompe lo que construyen los demds, raya la hoja de trabajo del compafero que estd
al lado. La profesora dice que es cierto, pero que estd aprendiéndola porque ya no lo hace
tanto, sélo algunas veces. Entonces Tola nos dice que DJ es especial. La profesora le pide
que nos explique que por qué es especial, y el nifio contesta que porque estd aprendiendo
a hablar. La profesora le pregunta a Tola que si él también es especial, se queda pensativo
y nos dice que si. La profesora pone ejemplos de por qué cada nifio es especial: porque
saben leer, porque son educados, porque se esfuerzan mucho... Luna nos propone que lo
hagamos con todos los nifios de la clase porque todos son especiales. Asi que de uno en
uno se les pregunta si son especiales, todos nos dicen que si y nos explican el por qué, sus
cualidades: s¢ hacer bien los problemas, sé escribir, dibujo muy bien..., y a los que no saben
qué decir les ayudamos los demds. Cuando llegamos a D] (como ¢l no sabe contestar) se
les pregunta a los demds y contestan: ‘porque estd aprendiendo a hablar”, ‘porque nos quiere
mucho”, “nos da muchos besos”... Todo, todo lo que dicen de su compafiero es positivo a
pesar de todas las dificultades que hemos vivido derivadas de la convivencia con él. Fue
uno de los momentos mds emocionantes que he vivido como profesional y como persona

con este grupo. Sélo por vivir ese momento merece la pena todo el trabajo realizado.

TERCERA REFLEXION: EN TORNO AL GRUPO CLASE DE DJ, CONSIDERADO
COMO UNA PEQUENA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE

En una escuela y en un aula inclusiva, todos los que forman parte de ella se ayudan.
Precisamente por esto puede “ser inclusiva’: porque todos —maestros, padres y madres, alumnos...-
contribuyen a qué todo el mundo se sienta bien en ella.

La ayuda mutua entre compafieros a menudo es més eficaz que la intervencién directa del

maestro o de la maestra.
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Los compaieros y compaifieras de DJ —y sus familias- participaron activamente en el proceso

de su inclusién en el centro y en la clase.

La organizacion cooperativa...

Desde el primer dia que DJ llegé a la clase y tuvimos que tomar decisiones para solucionar los
problemas de convivencia que se generaron, los ninos de la clase llevaron a la prdctica un doble
objetivo: “Conseguir aprender uno mismo y a la vez que aprendan los compasieros”. Cuando hablamos
de aprender es en todos los sentidos: a ser, a hacer, a vivir juntos, a conocer. Toda la clase es
responsable del aprendizaje de DJ, y asi lo vivimos.

Es imprescindible que se vivan unos valores de cooperacién que no pueden ser trabajados si
no se tiene estructurada la clase de forma cooperativa.

Los primeros dias del curso, tanto en 2° como en 3° de Educacién Infantil, trabajamos con
todo tipo de agrupamientos esporddicos: parejas, equipos heterogéneos o mds homogéneos con la
intencién de que se dieran interacciones entre todos los alumnos de la clase, se generaran situaciones
que pusieran en juego particularidades de cada uno... Asi la profesora tuvo la oportunidad de
observar con atencién con qué nifios se relacionaba mejor DJ, qué tipo de interacciones se daban,
quiénes tenfan mds ganas de ayudarle, a quién le hacfa mds caso... Y asi decidimos el equipo de D]J.

Los nifios a partir del mes de octubre estuvieron repartidos en equipos estables, con la duracién
de todo el curso. Los nifios de los equipos deben de trabajar juntos para aprender, para llevar a cabo
el trabajo propuesto diario; para ello hay que ayudarse. DJ forma parte de un equipo de cinco
alumnos. Estos equipos son decididos por la profesora con la intencién de que sean heterogéneos,
que representen la realidad del aula. Por eso se tienen en cuenta sexo, capacidades, autonomia,
dificultades, afinidades o incompatibilidades posibles entre los alumnos... A la hora de decidir el
equipo del que formaria parte DJ se dio prioridad a que los companeros tuvieran la capacidad de
ayuda, buen cardcter, paciencia... Para ello fue muy importante el conocimiento de la clase que
tenfa la profesora por el trabajo de mds de un afio con el mismo grupo, y ademds la observacién
atenta de las interacciones que se dieron durante los primeros quince dias en los que se organizé a
los nifos para llevar a cabo las actividades de las diferentes zonas de trabajo en grupos esporddicos
con duracién diaria.

Estos nifios que van a trabajar en el mismo equipo deberdn de ayudarse. Esa es la palabra
clave: ayuda. Partimos de la base de que todos en algin momento podemos necesitar ayuda y
nuestros compaifieros nos la pueden dar. Todos somos capaces de ayudar. Somos valiosos. Ante
esta situacién todos salimos ganando: por un lado el nifio con mds dificultades cuenta con mds
recursos humanos; por otro, el nifio con gran capacidad para ayudar obtiene un beneficio para si
mismo en el acto de ayuda a los demds: mayor interiorizacién de los contenidos, procesamiento de

la informacién, uso de estrategias cognitivas..., en fin, crecimiento como persona solidaria. DJ va
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a necesitar de la ayuda de todos, en especial de sus companeros de equipo, pero él también podrd
ayudarnos porque sabemos cudles son sus puntos fuertes. Descubrimos, como ya hemos explicado
anteriormente, su gran capacidad de querer a los demds, de estar al lado, de acompanar, de consolar
ante un momento de flaqueza de cualquier compafiero.

Por otro lado, esta experiencia tan intensa para algunos compaferos que tuvieron la
oportunidad de compartir con D] nos permitié descubrir cualidades insospechadas en ellos: gran
capacidad de empatia y persuasién, habilidades sociales, asertividad, dominio de si mismos...
Cualidades importantisimas para el desarrollo como persona. Recuerdo dos nifios en concreto que
no destacaban en otros aspectos de tipo curricular, y sin embargo gracias a la convivencia tan intensa
y préxima con él quedaron manifiestas ante nosotras y ante los demds miembros de la clase esas

buenas cualidades.

Nos ayudamos...

Todas las précticas educativas que se dan en nuestra clase estdn impregnadas de la técnica cooperativa

Tutoria entre iguales; en nuestra clase es una filosofia de trabajo de vida de aula.

Tutoria entre iguales'

En este sentido se trabaja para que los nifios aprendan a dar ayuda de manera correcta:

* Les ensefiamos a ofrecer y pedir ayuda de manera correcta, con un tono de voz adecuado,
gestos, frases: “;Quieres que te ayude?” “Por favor, ;me puedes ayudar?”. ..

* Les hacemos reflexionar para que sepan cuando podemos ofrecer ayuda de verdad
(estamos acabando nuestro trabajo y no podemos dejarlo; por lo tanto deberd de esperar
el companero), si sabemos hacer lo que nos piden, explicar que no podemos y por qué...

* Les ayudamos a aprender a decir que no, a tener claro cuando la persona estd abusando
de nosotros, a poner limites...

* Les ensefiamos a ofrecer estrategias correctas de ayuda. A los nifos les gusta ayudar, pero
no saben, para ellos ayudar es hacer el trabajo. Se les ensefia, por ejemplo, a explicar las
estrategias que ellos han utilizado, a sefialar las letras a la vez que sonorizan, a llevar la

mano...

12 Este recurso se sustenta en la colaboracién que un alumno dispensa a un compafiero de clase que ha formulado una demanda
de ayuda. Encontramos una estructura de aprendizaje cooperativa, pero no ya en grupos reducidos y heterogéneos sino recurriendo
a una dualidad: parejas de alumnos de un mismo grupo. (Pujolas, 2008).
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Actuacién indirecta...

Los primeros dias de convivencia con D] pronto me hicieron reflexionar que los resultados de
nuestra actuacién directa como adultos con ¢l la mayoria de las veces eran escasos, y muchas veces
contraproducentes, produciéndose una confrontacién directa dificil de superar. Y sin embargo las
interacciones con sus compaiieros, con sus iguales, eran las que mds cambios producian en sus
conductas, sintiéndose feliz entre ellos. Esto es lo que me dio la clave y aposté por un cambio
de planteamiento radical: serd a través de sus compafieros como la profesora actuard sobre D]J.
Para ello se hace necesario un espacio intimo apartado del resto de la clase que nos haga sentirnos
bien, protegidos y que pueda dar lugar a momentos de encuentro y de reflexién sistemdticos con
los ninos de este equipo; se establece un tiempo dedicado a la reflexién semanal con los equipos,
y especialmente se tendrd en cuenta el suyo. Mientras los demds equipos realizan actividades de
tipo mds auténomo supervisados por la auxiliar de Educacién Especial (se escoge un tiempo en
el que la clase tiene apoyo por parte de otra profesional). La profesora tutora se sienta con un
equipo para reflexionar sobre cémo ha ido la semana (apoyados con una plantilla de autoevaluacién
que colgamos en el cartel de equipo y que es rellenada diariamente por todos los miembros del
equipo): lo mds destacable en ambos sentidos (positivo y negativo), las mayores dificultades, sus
posibles soluciones... Se trabaja de esta manera de forma directa e indirecta sobre aquellos con mds
dificultades, explicando a sus compafieros cémo deben de trabajar con él. Este aspecto fue clave en
el avance de nuestro alumno en 2° de Educacién Infantil.

En estas sesiones de reflexién semanal DJ no es capaz de mantener la atencién, de estar sentado
mucho tiempo con sus compafieros, asi que pasado un tiempo podrd ir a jugar con alglin material
que se ha preparado para la ocasién mientras el resto del equipo reflexiona con la profesora. Sus
compafieros en esos momentos {ntimos de reflexion semanal explican las dificultades de convivencia
con él: “Nos rompe los trabajos”, “se tira al suelo”, “no quiere trabajar”... Intentamos comprender por
qué lo hace: “Se cansa antes que nosotros”, “quiere que le hagamos caso”... De esta manera trabajamos
la empatfa. Buscamos soluciones: “Cuando se tire al suelo un compaiiero le pedird con educacion que
por favor se levante, se lo diremos mdximo tres veces y si no nos hace caso lo dejaremos solo”; “cuando
en la asamblea nos moleste, el nifio molestado le adviertird que no le gusta lo que estd haciendo, que
le estd molestando, la segunda vez le informard que si lo sigue haciendo se va a cambiar de sitio, y a la
tercera lo hard”... La profesora sélo da un modelo de actuacién cuando los compafieros no tienen
propuestas. Dramatizamos esas situaciones conflictivas y ellos ponen en prdctica el modelo ofrecido;
es un ensayo, nos preparamos para cuando se dé esta situacién. De esta manera conseguimos que se
levante del suelo, que recoja a veces las pinturas que tira al suelo, que acabe los trabajos, que vuelva

a la asamblea con los demds. .., que avance en su aprendizaje como persona.
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El ayudante de DJ...

A DJ le ayudan todos los ninos de la clase, todos tienen la responsabilidad de ofrecerle modelos
de comportamiento correcto, de indicarle, de decirle que no cuando él se quiere aprovechar de la
buena disponibilidad de los demds, de ponerle limites, de exigirle un esfuerzo que es capaz de hacer,
de acompafiarlo, de llevarle de la mano, de que se fije en las letras que estd copiando, de decirle la
palabra correcta. .. Aunque, como ya ha quedado claro, especialmente tienen mayor responsabilidad
sobre él los miembros de su equipo, y mds si cabe la persona que ejerce trimestralmente el cargo de

ayudante. En 3° de Educacién Infantil ésta es la tarea que debe de ejercer el ayudante en un equipo:

Tabla 3: Roles del cargo de ayudante

e Ejerce el cargo del nifio que estd ausente

Ayudante i ) L . )
e Estd atento y dispuesto para ayudar al nifio o a la nifia que lo necesite

Se pensé en hacerlo de esta manera para que la ayuda por parte de los compafieros fuera mds
ordenada, que no todos intentaran ayudarle a la vez, para repartir responsabilidades, para que no
s6lo lo haga la persona mds extrovertida o la mds dispuesta del equipo.

También en 3° de Educacién Infantil, después de tres cursos de trabajo cooperativo por lo tanto,
con experiencia en el desarrollo de cargos dentro del equipo, nos proponemos trabajar de manera
mds profunda los cargos que desempefiamos cada uno. Para ello, en una sesién trimestral agrupamos
a los ninos por equipos de expertos, segin el cargo que desempefian ese trimestre (los animadores,
los secretarios, los moderadores, los encargados de material y los ayudantes); con el objetivo de
reflexionar cémo pueden hacerlo mejor, qué estrategias pueden utilizar, qué hacen especialmente
bien y funciona, qué es en lo que encuentran mds dificultades, qué les parece lo mds importante. ..

Especialmente intenso e increible es cuando hablamos con los nifios que ejercen el cargo de
ayudantes; llevan a cabo unas reflexiones que nos dejan estupefactas: saben perfectamente cudl es
su funcién, a quién tienen que ayudar de manera especial, se preocupan de cémo hacerlo bien, y
captamos que se sienten importantes y orgullosos de ejercer ese cargo a pesar de las dificultades que

conlleva. Estas son las reflexiones que los ayudantes realizaron para realizar mejor su trabajo (Tabla 4):

Tabla 4: Papel del ayudante dentro del equipo

o Ayudar a los nirios del equipo,

- a todos y al responsable de material en especial cuando tiene mucho trabajo
- a los nifios que no saben hacer los trabajos.

- a los nifios que estdn despistados y no se acuerdan de lo que tiene que hacer
Les decimos al oido lo que no saben y tienen que decir

Preguntamos ;Quieres que te ayude?

Le llevamos de la mano, decimos la letra, la senialamos; pero no se lo hacemos
Si el animador estd cansado le animamos

Intentar acabar el trabajo pronto para poder ayudar
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En estas reflexiones de los ayudantes, estd presente de manera clara DJ, cuando dicen que
“hay que ayudar a los nivios que no saben hacer los trabajos, y a los que estdn despistados y no se acuerdan
de lo que tienen que hacer”, estdn pensando en él. Lo identifican como a un nifio que hay que ayudar,
pero con naturalidad; también a otros. Por otro lado hablan de estrategias concretas que ponen en

practica con D]J:

*  “Les decimos al oido lo que no saben y tienen que decir”: Se refieren a una experiencia
concreta que vivimos todos los dias en el aula. El ayudante del equipo de D] se sienta a su
lado en la asamblea, le repite al oido las palabras correctas que DJ debe de decir cuando
alguien le pregunta directamente y no dice nada, cuando debe de recitar un trocito de
retahila... En estas situaciones de gran grupo siempre tiene a alguien que constantemente
le ofrece un modelo correcto de lenguaje.

»  “Le llevamos de la mano...”: Se refieren cuando tiene que ir a una zona determinada y ¢l
no se ha enterado, o bien no quiere hacerlo, o bien le piden por favor que se levante del
suelo (cosa que hace frecuentemente cuando se enfada) y no quiere hacer algo porque le
exige cierto esfuerzo. Pero... jcémo lo hacen! ;Con qué carifio, respeto y comprensién!

»  “..Decimos la letra, la serialamos, pero no se lo hacemos” Aqui estdn planteando otra
situacion concreta en la que DJ debe de escribir, ya que la lectura y la escritura estdn
presentes en nuestra aula desde el momento que llegaron en tres afios. Las letras y los
ndmeros siempre han tenido una funcionalidad que nos relaciona con el mundo, por lo
tanto todos nos acercamos a ellos, también DJ; aunque no es un objetivo prioritario para

él, es algo que se vive de manera natural en el aula y ellos la realizan.

Es destacable la disposicién que tienen hacia los demds, la responsabilidad individual cuando
plantean la necesidad de “Intentar acabar el trabajo pronto para poder ayudar”. Esto lo dice todo, no
tengo mds que anadir.

Por dltimo me gustarfa resaltar que, a pesar de lo dificil del cometido del cargo de ayudante
en el equipo de DJ, es un cargo que llevan con normalidad, con gusto, y que los compafieros
manifiestan deseo por realizarlo. En el dltimo trimestre de 3° de Educacién Infantil, la tutora antes
de asignar los cargos, consulté a sus alumnos uno por uno para que le dijeran el cargo que querfan
ejercer en este Ultimo periodo, teniendo en cuenta los cargos que ya habfan realizado durante ese
curso. Es sorprendente como D, un alumno de su equipo, manifiesta su deseo de ejercer el cargo
de ayudante, atin siendo conocedor de las dificultades que eso conlleva. {Me siento muy orgullosa
de él! Pero mds me siento al verlo desarrollar su tarea todos los dfas: animdndole, reconfortdndole,
buscdndolo en todo momento con la mirada, habldndole con paciencia y carifio, cogiéndole de la

mano... Qué leccién para todos nosotros!
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Después de un periodo importante desarrollando este cargo, la tutora habla con los padres de
D. En esta reunién les informa entre otras cosas sobre el trabajo en equipo, sobre como ha ejercido
el cargo de ayudante su hijo, de su responsabilidad, de la paciencia que ha tenido, de lo bien que lo
ha hecho... Me vuelve a emocionar que me digan que lo mismo que yo les cuento, después hace él

en su casa con su hermano pequefo.

CUARTA REFLEXION: EN TORNO A LAS EMOCIONES DE APRENDER JUNTOS
ALUMNOS DIFERENTES

En una escuela y en un aula inclusiva, los éxitos individuales y colectivos se celebran:
son éxitos de todos, y a todos nos gusta que nos feliciten cuando hacemos las cosas bien.
Las emociones son muy importantes: sentirse a gusto, en una clase, es imprescindible para poder
aprender... Es una primera condicidn, absolutamente necesaria, aunque no suficiente...

Las celebraciones contribuyen mucho a sentirnos emocionalmente bien en un grupo clase.

Eso es lo que llegé a ser el grupo clase de DJ: una pequena comunidad de aprendizaje en la

cuan tOdOS se sentian a gusto...

La emocidn...

Siempre les digo a los padres que en nuestras clases se viven muchas cosas que son dificiles de
explicar. Nuestro universo escolar estd lleno de vida; los compaiieros de clase, de nivel, de ciclo, la
tutora, las otras profesoras... todos formamos parte de este circulo social. Todos juntos aprendemos
y disfrutamos, que significa mucho mds que estar simplemente uno al lado de otro. Lo mds
importante que se vive en nuestras aulas no puede ser plasmado en el papel, y muy dificilmente
transmitido por escrito: la emocién. Esa emocién a la que saben poner nombre —‘estoy nervioso”,
‘estoy emocionado”™ cuando vamos a comenzar una tarea y les pone en alerta para abordar el trabajo
con los cinco sentidos.

En esta experiencia de trabajo cooperativo cada uno de los alumnos forma parte de un equipo,
con una identidad especial. En €l cada nifio o nifa tiene asignado un cargo con unas funciones muy
claras. A pesar de su corta edad entienden la necesidad de la especializacién, la interdependencia
que se crea entre ellos, la necesidad de la responsabilidad individual para que todo funcione bien...
Y sienten. Se generan muchos sentimientos provocados por las interacciones con sus compafieros,
una auténtica escuela para la vida. Sienten decepcién cuando no les comprenden, tristeza cuando el
compafero se encuentra mal, alegria cuando juegan juntos, felicidad cuando entre todos consiguen

algo realmente dificil.
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En nuestras aulas, por esta organizacién cooperativa, las interacciones entre los nifios son
intensas; todas ellas educativas, lo cual no quiere decir que sean fdciles, ni comodas. Las hay
inolvidables, gestos y palabras que emocionan: “Ven, siéntate aqui con nosotros”, ‘pdrtate bien, si
no, no te vas a enterar”, “ste ayudo?”, “lo quiero tanto”... Todas nos indican que estos pequefos son
capaces de pensar en el otro, de preocuparse por él, de reflexionar, de responsabilizarse...

Los cambios producidos en la conducta de DJ, de su avance como persona, se debieron

principalmente al amor, al mundo de los sentimientos, de la emocién.

Yo también soy de la clase de Criquita y del equipo...

Como bien nos explica el modelo tedrico-prictico del Proyecto PAC asi como el Programa CA/
AC", es muy importante la cohesién del grupo-clase. En esa linea trabajamos muchisimo todos los
anos de Educacién Infantil. En el primer curso, en tres afios, pusimos un nombre a la clase, desde
entonces somos la clase de Criquita. Esta es la clase a la que llegé D], no llegé a una clase cualquiera.

Pronto nos dimos cuenta que para D] era muy importante el formar parte de, de estar con otros,
de sentirse querido. En la asamblea final de la mafana o de la tarde, en el momento de despedirnos
hacemos una reflexién verbal, pedimos (la profesora y/o los nifios y las nifias) felicitaciones para
un compafero o una compafera que se ha esforzado, o la pedimos para nosotros mismos, o para
el equipo por haber conseguido acabar los trabajos rdpidamente, o para todo el grupo-clase. Y lo
celebramos con abrazos, aplausos de diferentes tamafios, cadenas de besos, frases... En muchos
momentos es tan grande la emocién para todo el grupo-clase al conseguir realizar con éxito una
tarea que juntamos nuestras manos y decimos “Somos un equipo, lo hemos conseguido” haciendo
referencia a todo el grupo-clase. A todos nos gusta que nos feliciten cuando hacemos las cosas bien,
por supuesto. DJ no es una excepcién. Las continuas celebraciones que realizdbamos por nuestros
éxitos, con el objetivo de fortalecer el sentimiento de pertenencia al grupo clase, eran capaces de
modelar sus conductas, y lo explotamos al mdximo.

Como ya hemos explicado al principio, llegamos a un acuerdo con toda la clase para que D]
pudiera realizar otras actividades alternativas en el momento de la celebracién de la asamblea de la
manana en la que se exige un tiempo de concentracién muy elevado para él. En esta asamblea hay
rutinas asociadas con canciones, gestos, saludos, felicitaciones, celebraciones conjuntas que hacen
hincapié en la sensacién de pertenencia y en la musica, los dos puntales que jugaron a nuestro favor.
De esta manera D] se siente atraido por las canciones que estamos cantando el resto del grupo en la
asamblea cuando él ya se ha marchado al espacio de juego destinado para él, y vuelve al gran grupo.
Poco a poco va participando de estas rutinas afectivas que envuelven todos sus sentidos a través del
contacto, el abrazo, el aplauso, la mdsica. .. y cada vez es mds fuerte su deseo de participar como uno
mds, con los demds. Poco a poco es capaz de participar de ellas durante mds tiempo y con mayor

calidad.

13 Véase la introduccién de esta ponencia.
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De la misma manera le iremos exigiendo cada vez mds. Cuando su comportamiento no es el
adecuado en la asamblea y sabemos que puede hacerlo, por ejemplo cuando no se sienta bien en el
corro o se tira al suelo, se le informa que si no lo hace bien deberd permanecer un tiempo fuera de
la asamblea, no podrd estar con sus amigos. Estas llamadas de atencién se hacen por parte de los
compaferos que estdn a su lado y por parte de la profesora. Por supuesto D] ha tenido que estar
algunas veces fuera del corro (situacién a la que denominamos “tiempo fuera”), y desde luego no le
ha gustado nada. Ha probado limites, como otros nifios, y ha sufrido las consecuencias.

Para DJ también tiene una gran fuerza la experiencia de pertenencia a un equipo-base, Las
Nubes, en 20 de Educacién Infantil, y £/ hipopdramo Hipo, en 3° de Educacién Infantil. Incluso
el primer afo, cuando para él era totalmente novedosa la organizacién cooperativa de la clase,
entiende perfectamente que él forma parte de ese grupo:

* Busca a sus compaferos para sentarse a su lado, siente un apego especial por algunas

personas del equipo

* Responde cuando se llama a su equipo, y si no, sus compaferos lo buscan o lo llaman

cuando se despista

* Reconoce el logotipo como suyo

En ocasiones que ha molestado a sus compafieros cuando tenfan que realizar una tarea concreta
y ha persistido a pesar de los avisos, se le ha privado durante un tiempo de la posibilidad de estar
con sus compafieros (“tiempo fuera”). Esto le ha afectado profundamente, llora, le duele... le hace
reflexionar. Al volver al equipo ha pedido perdén y se ha comportado de una manera mds correcta.

Cada curso escolar ha pertenecido a equipos distintos con nifios distintos. El cambio de
equipo que se dio entre 2° y 3° de Educacién Infantil lo vivié con desasosiego. Los primeros
dias de 3° de Educacién Infantil buscaba a sus antiguos compafieros, en concreto a una de sus
componentes, intentaba insistentemente sentarse con ella, no se encontraba a gusto. Hasta que
el nuevo equipo al que pertenecia le volvié a darle estabilidad y seguridad y volvié a sentir ese
sentimiento de pertenencia. Para ello fue necesario un tiempo, por eso es imprescindible que esos
equipos-base se mantengan en funcionamiento durante todo un curso para que se desarrollen lazos

profundos de conocimiento, confianza, apego... en definitiva, de amor.

La emocién también fuera de clase...

Hemos comenzado diciendo que estdbamos en el camino hacia un aula cooperativa o comunidad
de aprendizaje. Esta no sélo estd formada por profesores y alumnos, las familias son parte de esta
comunidad, por lo tanto el trabajo con ellas es imprescindible.

Recuerdo la primera reunién que tuve con las familias de la clase después de la llegada de
DJ en 2° de Educacién Infantil. A esta reunién no pudo asistir su familia, lo cual fue una pena,
pero por otra parte quizds permitié al resto expresarse con mds franqueza respecto a sus dudas. Mis

primeras palabras respecto a esta nueva situacién fueron estas: “Es una suerte que D] esté en nuestra
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clase, vuestros hijos van a tener la oportunidad de aprender mucho como personas, de vivir experiencias
que seria muy dificil si DJ no estuviera...” En reuniones anteriores se les habia explicado la teorfa
del aprendizaje cooperativo, creo que a esas alturas tenfan claros muchos aspectos: la necesidad de
ayudarse en nuestra clase, las posibilidades de la diversidad, el derecho a recibir educacién dentro de
la misma aula... Ahora tenfamos oportunidad de vivirlo en primera persona con mayor intensidad

Poco a poco DJ formd parte de todas las familias de la clase. De la misma manera que era
querido dentro, los nifios llevaron y contagiaron su amor e interés a sus casas haciéndole un hueco
en sus corazones. Se dieron situaciones que as{ me lo hicieron entender. Un dia C, una compafiera
del equipo de DJ, tuvo un altercado con €l y sufri6 un arafiazo. C llegé a casa muy enfadada y le
contd a su madre lo ocurrido. La madre la tranquilizé, y la animé a que continuara trabajando con
él y le ensefiara a portarse cada vez mejor. En las reuniones de tutorfa que mantenfa con cada una
de las familias, se les informaba de la evolucién individual del nifio, y respecto al trabajo en equipo
y en el grupo clase; todas las familias me preguntaban por la evolucién de D], manifestindome su
alegrfa por sus progresos.

Las madres, padres, y, en algunos casos, también tios y abuelos, tuvieron la oportunidad de
entrar a nuestras clases a trabajar con nosotros en diferentes actividades y talleres de una manera
sistemdtica. En 2° de Educacién Infantil, con la actividad “mi cuento favorito”, y en 3° de Educacién
Infantil, en los talleres de matemdticas y en actividades puntuales que requeria el proyecto llevado
en clase.

Esto les permiti4 conocer al nifio de primera mano y entenderlo dentro de la dindmica de la
clase. Aquellas frases que yo dije en la primera reunién de padres al tiempo me fueron devueltas de
sus propias bocas: “.. es una suerte que DJ. haya estado en nuestra clase. Nuestros hijos han aprendido
muchas cosas, si é] no hubiera estado hubiera sido imposible...” Esto es emocidn, esto cierra el circulo

iniciado.

QUINTA Y ULTIMA REFLEXION: EN TORNO A LO QUE PUEDEN LLEGAR A
APRENDER JUNTOS ALUMNOS DIFERENTES

Un aula inclusiva es una importante fuente de aprendizaje.
En ella se aprenden muchas mds cosas que leer, escribir, hacer operaciones matemdticas,
resolver problemas... Se aprende a convivir, a respetarse, a ayudarse, a corregirse, a decidir las

cosas entre todos, a celebrar juntos los éxitos comunes, a ser felices...

Las maestras que atendieron al grupo clase de DJ, y muchos y muchas mds que han aplicado

en su aula el Programa CA/AC basado en el aprendizaje cooperativo, asi han podido constarlo. ..
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Un aula inclusiva es una importante fuente de aprendizaje...

En nuestra aula se ha dado una continua ebullicién de experiencias, actividades, situaciones... que
ha posibilitado el aprendizaje de todos y cada uno de nuestros alumnos. Y cuando digo que nuestros
alumnos han aprendido, lo han hecho en todos los sentidos, desarrollando competencias para la
vida, adquiriendo saberes, aprendiendo a hacer, a convivir y a ser, que son los pilares bdsicos de la
educacién segin Delors. La escuela no es inicamente un lugar donde se transmiten conocimientos.
Una metodologfa activa y cooperativa en el aula, una organizacién escolar donde el alumno tenga
voz, en una escuela inclusiva, son elementos esenciales para una educacién integral de la persona.
El objetivo respecto a todos nuestros alumnos es ambicioso: “Que aprendan al mdximo de sus

posibilidades: a nivel curricular, personal y social”:

* A “nivel curricular” nos referimos a los aprendizajes mds valorados tradicionalmente por
la escuela ademds de otros que actualmente se consideran desde el enfoque competencial
(lenguaje oral, escrito, 18gico-matemdtico, asociaciones cognitivas, musicales, viso-
espaciales, cinético-corporales, del medio, interrelacién de contenidos...)

* A ‘nivel personal”: todo lo que se refiere a autocontrol, reflexién, desarrollo de la
responsabilidad, elaboracién de la autoestima: “Soy importante, sé hacer...”

* A “mivel social”™ queremos que nuestros alumnos aprendan a relacionarse adecuadamente,
que desarrollen habilidades sociales, que respeten al otro, que aprendan a ponerse en el

lugar del otro, que aprendan a trabajar con otros...

Este gran objetivo también va a ser el propuesto para nuestro alumno DJ, aunque se priorizarin
aspectos concretos por sus caracteristicas personales; por ejemplo, a nivel curricular, todo lo que
atafie al lenguaje oral (cuando llega al colegio DJ no habla); en el nivel personal, en un principio se
hard hincapié en el autocontrol y autorregulacién de sus conductas; y a nivel social, vamos a incidir
en la adquisicién de habilidades sociales que le posibiliten unas interrelaciones adecuadas con sus
compaferos y compaieras, queremos que DJ aprenda a trabajar con otros. A medida que se avanza
en la consecucidn de los objetivos, somos mds exigentes, nos vamos ajustando continuamente a sus
posibilidades, y por supuesto le vamos a pedir mds.

A continuacién vamos a exponer algunas experiencias de aula en las cuales ha participado
plenamente D] y que ilustran todo tipo de aprendizajes, que engloban todos los niveles de la persona

y que estdn relacionados con las competencias que nos marca la actual ley de educacién.



122 IT CONGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DOwN. LIBRO DE ACTAsS

Competencia lingiiistica'

Las habilidades y destrezas relacionadas con esta competencia se trabajan constantemente dentro
del aula. Nuestra intencién era que DJ participara, en la medida de sus posibilidades, en las mismas

actividades que el resto de sus compafieros y companeras. He aqui algin ejemplo.

Adivina, adivineta

Cuando estébamos en 2° de Educacién Infantil realizibamos sistemdticamente actividades
relacionadas con la adivinanza de la semana. Cada lunes por la mafiana llegaba un cartelito a nuestra
clase con una adivinanza. Esta adivinanza suponfa un verdadero juego de lenguaje que generaba
multiples actividades, y que en muchos casos eran diferentes para el grueso del grupo-clase y para
D], asi como los objetivos que se priorizaban en cada caso.

Objetivos prioritarios: Para D] eran todos aquellos relacionados con el desarrollo de lenguaje
oral: articulacién, imitacién de palabras, vocabulario... Para el grupo-clase, ademds, se pretendia
fomentar la capacidad de memorizacién de textos orales, desarrollo de la capacidad metafonolégica,
desarrollo de la capacidad de pensamiento, acercamiento al lenguaje poético, desarrollo de lenguaje
escrito. ..

Las actividades a realizar por todos los nifios y ninas de la clase se recogen en la tabla 5, donde

consta ademds cémo se adaptaban a las posibilidades y necesidades prioritarias de DJ.

Tabla 5: Adivina, adivineta. Actividades a realizar

D] repetia la dltima palabra (al principio sélo el

Los nifos aprendian la retahila.
P final) de cada verso.

Juegos metafonoldgicos en los que los nifios
reflexionaban sobre la palabra-solucién Con DJ se hacfa hincapié en ejercicios de
(dénde se encontraba tal sonido, qué articulacién.

sonidos se repetfan...)

DJ representaba la solucién a través de un dibujo
con modelo y ademds se le animaba a copiar la
Representacién por escrito de la palabra palabra. (En ese momento el lenguaje escrito no
(texto libre, copia, dictado) era un objetivo prioritario para él, sin embargo
también realizaba actividades de lenguaje escrito
porque estaban inmersas en la vida del aula).

Juegos de lectura de la palabra-solucién D]J reconocia letras.
(elegir la propuesta correcta...)

14 “El conjunto de habilidades y destrezas que integran el conocimiento, comprensién, andlisis, sintesis, valoracién y expresién
de mensajes orales y escritos adecuados a las diferentes intenciones comunicativas para responder de forma apropiada a situaciones
de diversa naturaleza en diferentes tipos de entorno”. (Escamilla, 2008, p 53)
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Ayuda ofrecida: En las actividades de lenguaje oral de repeticién la profesora hacia de modelo la
primera vez. DJ, cuando debia de repetir, tenfa ademds al compafiero de al lado que le repetia al oido
la palabra que tenia que decir. En las actividades de lenguaje escrito y pldstico eran principalmente
los adultos quienes trabajdbamos directamente con €l para realizar la actividad propuesta.

Hemos visto otro ejemplo de trabajo en esta linea en la primera reflexién en la que

comentdbamos la personalizacién de la ensefianza, con la actividad las palabras del huerto.

Competencia matemdtica'

En mds de una revisién de la adaptacién curricular de DJ los implicados en su educacién
comentdbamos lo sorprendente que era que D] identificara muchos nimeros, que contara objetos,
que supiera decir nimeros de la serie numérica... No era de extrafar, puesto que los ndmeros
formaban parte de nuestra vida en el aula desde el primer momento de la mafana, estaban cargados

de significado, se referfan a nosotros mismos.

El trabajo del maquinista

Cada mafiana uno de los nifos de la clase, por riguroso orden de lista, ejerce el cargo de maquinista.
Es el encargado de saludarnos uno a uno en la asamblea de encuentro. Las fotos de los nifos que
han venido estdn en los vagones que hay colgados en el corcho, y el maquinista es el encargado de
poner las fotos en la casita de los que no han venido. Al lado hay unos carteles de registro numérico
para los nifios que estdn en la clase y para los que faltan, para ello es necesario el contaje directo
de las fotos o de los cojines sin ocupar para los ausentes, y de los nifios que estdn sentados para los
que han venido; poco a poco los nifios van usando estrategias de descomposicién numérica. Luego
habrd que buscar el ndmero que los representa y colocarlo en su cartel.

También el maquinista debe escribir la fecha del dfa: en cuatro afios, usando carteles, y en
cinco, escribiéndola en la pizarra. Esto supone su busqueda en el calendario, identificacién del dfa,
uso de carteles numéricos, de los dias de la semana, del mes y del afio.

Todas las mafianas se realiza un registro de la temperatura exterior consultando el termémetro.
Esto nos permite realizar una comparacién con la temperatura del dfa anterior: mds calor, menos,
igual / nimero mds grande, mds pequefio, igual. En 3° de Educacién Infantil nos da pie a plantear
problemas relacionados con estos datos de manera mental y grdfica en la pizarra.

Y asi, dia tras dfa, unas veces siendo el protagonista, otras veces escuchando al compafiero.

D] también era maquinista cuando le tocaba, y por supuesto le encantaba realizar este trabajo. Los

15 “El conjunto de habilidades y destrezas relacionadas con el reconocimiento e interpretacién de los problemas que aparecen
en los diferentes dmbitos y situaciones (familiares, sociales, académicos o profesionales); su traduccion al lenguaje y contextos ma-
temdticos; su resolucion, empleando los procedimientos oportunos; la interpretacién de los resultados y la formulacién y comuni-
cacién de tales resultados”. (Escamilla, 2008, p 63)
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ndmeros estaban cargados de significado, representaban a sus compafieros, estaban llenos de amor

sc6mo no iba a aprenderlos?

Competencia en conocimiento e interaccién con el mundo fisico'

Experimentos de la tierra del huerto

En 3° de Educacién Infantil durante el segundo trimestre trabajamos sobre la secuencia diddctica
El huerto. Realizamos una visita al huerto de un abuelo de un nifio de la clase y recogimos unas
muestras de tierra para realizar diferentes experimentos sobre: (a) el suelo seco; (b) el suelo mojados;
(c) las capas del suelo; y (d) la permeabilidad del suelo. Estos experimentos los realizamos a través
de una técnica cooperativa llamada E/ rompecabezas o Jigsaw" .

La clase estd organizada normalmente en cinco equipos de cuatro miembros, excepto el
equipo de DJ que es de cinco. En esta actividad hay cuatro experimentos, tantos como miembros y
cargos hay en cada equipo.

Cada nino de cada equipo se encarga de realizar uno de los experimentos junto con los
compaferos de clase que tienen el mismo cargo que ¢, de esta manera se forman cuatro grupos
de expertos. Expertos en: (a) experimento del suelo seco, (b) experimento del suelo mojado, (c)
experimento sobre las capas del suelo, y (d) experimento sobre la permeabilidad del suelo.

Cada grupo de expertos realiza el experimento que se le ha asignado siguiendo las indicaciones
de una ficha-gufa en la que hay que ir contestando a diferentes cuestiones. A DJ le ha tocado ser
experto en suelo seco. Le planteamos este experimento porque es el mds sencillo, y el mds adecuado
para él por las posibilidades que le ofrece de manipular y observar.

DJ se retne con el resto de expertos en suelo seco, siempre acompafiado por su ayudante. Los
compaferos leen las cuestiones de la ficha-gufa y proponen diferentes observaciones que él realiza
cuando es su turno: olerla, observar de qué color es, tocar la tierra, mirarla con la lupa, colarla. Hay
que anotar lo observado; él toma asiento por imitacién, los demds le dicen lo que han observado
(no sdlo su ayudante), le preguntan lo que ha observado él, repite verbalmente lo que le dicen sus
compafieros, y anota en el lugar correspondiente.

En una sesién posterior, todavia en estos grupos de expertos, se recuerda el experimento
realizado y se prepara la explicacién que cada uno de los nifios deberd de dar al resto de los

componentes de su equipo.

16 “El conjunto de habilidades y destrezas que permitirdn comprender, aplicar, analizar, sintetizar, evaluar informaciones
relacionadas con la prediccién, investigacién, interpretacién, conclusién y comunicacién de conocimientos vinculados a la vida, la
salud, el consumo, el entorno natural y artificial, la tierra y la tecnologia (objetos y procesos)”. (Escamilla, 2008, p 70)

17 Esta técnica es especialmente util para las dreas de conocimiento en las que los contenidos son susceptibles de ser “fragmen-
tados” en diferentes partes (por ejemplo: literatura, historia, ciencias experimentales...). Puede verse una descripcién mds amplia de
esta técnica en Pujolas, 2008.
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Posteriormente cada equipo se vuelve a reunir, y se le da un tiempo a cada uno de sus miembros
para explicar a los demds el experimento realizado y la conclusién. Es muy importante explicarlo
bien porque si no los demds compafieros no se enterardn, y por otro lado es muy importante realizar
una escucha activa para comprender la explicacién del compafero. De esta manera vivenciamos la
interdependencia positiva entre los miembros del equipo: “inecesito de los demds para tener toda la
informacién, de la misma manera que los demds necesitan de mi!” Los compafieros del equipo de
DJ no estdn preocupados, estdn seguros de que recibirdn la informacién adecuada, D] les explicard
lo que pueda y el ayudante completard la informacién. D] todavia no puede realizar solo esta parte
de la actividad, es evidente; pero los demds lo viven con una gran normalidad.

Posteriormente cada alumno debe de realizar la ficha sintesis de los cuatro experimentos.
Con DJ trabajamos a nivel oral apoydndonos en los objetos utilizados para el experimento y en la
representacion grafica por escrito de alguna palabra.

Con esta experiencia hemos aprendido muchas cosas relacionadas con el mundo de nuestro
alrededor: c6mo es la tierra del huerto, qué le pasa cuando se moja, qué hay en las diferentes capas,
si pasa bien el agua... También estrategias de investigacidn, observacién, deduccidn... Por supuesto
hemos aprendido mucho vocabulario relacionado con el tema, y hemos avanzado en la lectura y
la escritura. Pero ademds, hemos aprendido a tener paciencia, a escuchar, a participar, a pensar, a

compartir, a respetar, a trabajar con y para los demds. ..

Competencia en tratamiento de la informacién y competencia digital'®
Juegos de niios

Un dfa, en 3° de Educacién Infantil, llegd a nuestra clase un libro muy especial “Los juegos infantiles
en Brueguel” acompanado de una ldmina.

Los nifios en asamblea y después en equipos a través de la estructura cooperativa parada de tres
minutos"” proponen ideas en torno a la limina que tienen delante de ellos y que les emociona, ideas
en torbellino (lo que ven, lo que sienten, lo que quieren, lo que podemos hacer...).

Pensamos que esta estructura cooperativa serfa muy util usarla al principio de nuestros

proyectos, en la primera fase en la que debemos contestar a las preguntas jqué sabemos?, ;qué

18  “El conjunto de habilidades y destrezas relacionadas con la busqueda, seleccidn, comprensidn, andlisis, sintesis, valoracién,
procesamiento y comunicacion de informacién en diferentes lenguajes (verbal, numérico, icdnico, visual, gréfico y sonoro) que
integra conocimientos, procedimientos y actitudes que van, desde la disposicién abierta y esforzada a buscar y contrastar infor-
macién hasta su transmisién en distintos soportes (oral, impreso, audiovisual, digital o multimedia), una vez tratada”. (Escamilla,
2008, p 77)

19 Cuando el profesor hace una explicacién a todo el grupo clase, de vez en cuando hace una pequefia parada de tres minutos
para que cada equipo de base piense y reflexione sobre lo que les ha explicado, hasta aquel momento, y piensen tres preguntas so-
bre el tema en cuestién, que después deberdn plantear. Una vez transcurridos estos tres minutos cada equipo plantea una pregunta
—de las tres que ha pensado-, una por equipo en cada vuelta. Si una pregunta —u otra muy parecida- ya ha sido planteada por otro
equipo, se la saltan. Cuando ya se han planteado todas las preguntas, el profesor o la profesora prosigue la explicacién, hasta que
haga una nueva parada de tres minutos. (Pujolas, 2008).
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queremos aprender? y ;como lo vamos a hacer? Comprobamos que al trabajar primero estas propuestas
en equipo a través de esta estructura cooperativa favorecemos que todos los nifios, incluso los mds
timidos o los que mds dificultades tienen, aporten al equipo-base alguna idea y que no sélo aporte
el mds capaz o el mds extrovertido.

Ante el cuadro los equipos durante un tiempo piensan tres ideas y las escriben en un folio. La
profesora se sienta con cada equipo y revisa lo que plantean o escriben. Pasado este tiempo volvemos
a la asamblea, al gran grupo; cada equipo expone una de ellas, una por equipo en cada vuelta. Si
una de esas ideas ya ha sido planteada por otro equipo, se la saltan. Cuando ya se han apuntado
todas las ideas, vuelven los equipos a pensar; asi lo hacemos hasta en tres ocasiones. D.]. participa
en todos los momentos de la actividad, evocando ideas con el refuerzo visual de las imdgenes que
ve en la l[dmina, escribiéndolas (se “traduce” por la profesora o por los compaieros), cuando es su
turno expone a la clase lo que ha pensado su equipo (un companero le dice las palabras exactas que
debe de decir al resto de la clase).

Posteriormente estas ideas son ordenadas entre todos en tres apartados:

* Lo que sabemos, lo que vemos (descripcién)

* Lo que queremos saber, investigar, aprender

e ;Cémo lo vamos a hacer?

Nos vamos a detener en algunos aspectos que plantearon, y que corresponden a lo qué
queremos saber y a cémo lo vamos a hacer: ;Lo habri pintado Brueguel?. Iremos a informdtica para:
descubrir si lo ha pintado Brueguel y cémo es él (lo haremos igual que cuando la excursion a la casa del
gaitero). Miraremos bien el libro de los juegos infantiles de Brueguel. Los nifios quieren asegurarse de la
autorfa del cuadro, y quién era esta persona. Para ello proponen la manera, buscar en el ordenador
y en el libro que ya tenemos en clase. El ordenador de nuestra aula y los de la sala de informdtica
son utilizados como una herramienta de investigacién habitual, queda patente en su planteamiento.
Durante varias sesiones estuvimos buscando informacién en el ordenador por equipos. Recuerdo a
la maestra de Pedagogia Terapéutica junto con D] y los nifios de su equipo entrando en diferentes
pdginas web relacionadas con el pintor, buscando cuadros, leyendo. .. imprimiendo. Estainformacién
recogida por cada equipo se lleva a clase y en posteriores sesiones se selecciona, se lee, se subraya lo
importante, se sintetiza, se eligen imdgenes que nos ayuden a evocar... Cada equipo ha recogido
una informacién que prepara para poner en comun con el resto de los miembros del grupo-clase.

Por fin ponemos en comdn. Y esto es lo que descubrimos (Tabla 6):
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Tabla 6: Los descubrimientos en el proyecto “Juegos de nifios”

- Su nombre es Pieter, Bruegel es su apellido.
- Naci6 en Los Paises Bajos
- Se casé con una mujer
- Fue aprendiz con otro pintor
- Viajé a ltalia para aprender a pintar
- Tuvo dos hijos, que luego fueron pintores también
- Pinté muchos cuadros, por lo menos 45:
e Una torre que se llama “La torre de Babel”. Es el mds importante.

e “El triunfo de la muerte”. Hay senores que estdn luchando.
e “Lacosecha”
e “Laboda campesina’

®  “Juegos de nifios” (nuestro cuadro)
- Fallecib en Bruselas. Tenfa 44 afos.

El contenido de la tabla 6 es el resultado de la puesta en comin de los cinco equipos de
clase después de haber buscado informacién en el ordenador, haberla analizado y explicado a los

compaferos.

Competencia cultural y artistica*
Somos escultores

“Los niios de 3° de Educacion Infantil del Colegio Parque Europa de Utebo hemos trabajado durante
el 2¢ trimestre la escultura. Comenzamos nuestro proyecto con una sorpresa: un dia, al subir del recreo,
nos encontramos en nuestras mesas diferentes materiales con los que empezamos a construir, sin darnos
cuenta, nuestras primeras esculturas.

Muchas de nuestras inquietudes y preguntas que nos iban surgiendo las resolvimos cuando fuimos
a visitar el taller de un escultor de Zaragoza. Alli nos explicaron paso a paso cémo se hacian las esculturas
de bronce, cémo es el trabajo de un escultor y muchas cosas ms.

Todos los nifios de 5 arios nos hemos convertido en pequerios escultores. Hemos trabajado diferentes
materiales (papel de periddico arrugado, alambre forrado de distintos colores, cartdn pluma y, por diltimo,
alabastro).

Nos lo hemos pasado muy bien manipulando los diferentes materiales, ademds de aprender muchas

cosas.

20  “El conjunto de habilidades y destrezas que suponen comprender y valorar criticamente las pautas, costumbres, formas de
vida, sentimientos, conocimientos y grado de desarrollo cientifico, estético y técnico que forman la riqueza y el patrimonio de
una época o grupo social. Implica, ademds de conocer, compartir y apreciar las obras de otros, transmitir, conformar y expresar de
manera personal o colectiva, con diferentes lenguajes y técnicas, nuevas y diferentes pautas y productos que supongan recreacién o
innovacién y transformacién”. (Escamilla, 2008, p 94)
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Con todas nuestras esculturas vamos a realizar una Exposicion llamada Fiesta de Esculturas
-Exposicion de esculturas de nifios para disfrutar-, a la que todo el mundo interesado queda invitado.

Iambién hemos realizado una pequenia salida por Utebo para conocer las esculturas de nuestra
localidad. En ésta cada uno de los equipos de clase realizamos un cuaderno de campo que recoge cada una
de las esculturas que ibamos observando en los distintos lugares”

Poco puedo afiadir a esta carta para la prensa elaborada por una de las clases de 3° de
Educacién Infantil sobre el proyecto de la escultura que llevamos a cabo en nuestras aulas y que
fue fuente de inspiracién para la noticia que aparecié publicada en el Periédico Local Noticias
de Utebo (12 quincena abril 2008). Fue un proceso muy intenso de investigacién, manipulacidn,
experimentacion, planificacién, creacién, disfrute... que culminé en una exposicién, como bien
han explicado los nifos, que se realizé en nuestro centro, abierta a toda la comunidad no sélo
escolar; y que tuvo una repercusién en los medios de comunicacién locales y autonémicos.

Las creaciones o producciones con los diferentes materiales explicados se realizaron de

diferentes maneras:

*  Escultura de periédico arrugado de manera colectiva en los equipos estables, cada equipo
una

* Escultura de alambre forrado y de alabastro: producciones individuales dentro del equipo
estable

* Escultura de cartén pluma: producciones colectivas de parejas o trios establecidos al azar

(equipo esporddico).

DJ participé en todo el proyecto, todo lo que pudo y como uno mds. Su equipo realizé
una escultura con papel arrugado, y él estuvo en todo el proceso: experimentando con el papel,
decidiendo la escultura a realizar, colocando sus partes para formar un todo... como todos los
demds. En las producciones individuales de las esculturas de alambre forrado y de alabastro conté
con la supervisién y ayuda de sus compafieros. Y por dltimo, en la escultura de cartén pluma en
la que estuvo con dos compaiieros diferentes a los de su equipo realizaron la escultura La serpiente
doblada, en la cual participé mds en la dltima fase de creacidn en la que se realizaba el pegado de las
piezas, ya que en la primera parte correspondiente a la planificacién, desglose y dibujo en el cartén
estuvo enfermo.

Fue una experiencia impresionante que marcé nuestra mirada y sensibilidad hacia el arte
porque la vivimos en primera persona. Supuso un auténtico desarrollo de la competencia cultural y
artistica desde la vivencia, como no puede ser de otra manera.

En estos momentos nos faltarfa abordar las tres competencias que a mi juicio son de las mds
importantes y que en las experiencias contadas anteriormente estarfan implicitas ya que integran

multitud de componentes de las demds competencias, pero merecen asi mismo una atencién
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especial. Estas competencias no pueden ser aprendidas de otra manera, o al menos no de una

manera natural, si no es en una organizacién cooperativa del aula, en un aula inclusiva.

Competencia aprender a aprender®!

Evaluacion trimestral del equipo

Al finalizar el primer trimestre de trabajo en equipo evaluamos el funcionamiento de éstos. La
profesora se tomard un tiempo y un espacio para estar exclusivamente con cada equipo; mientras,
los demds estdn realizando actividades de manera auténoma, o bien trabajan con las profesionales
que entran a apoyar a la clase.

Primero reflexionamos sobre el desempefio del cargo de cada uno dentro del equipo. Cada
nifo dice cémo cree que lo ha hecho, qué aspectos ha hecho bien y cudles tendria que mejorar y
por qué; de la misma manera todos opinamos de manera constructiva sobre él, por supuesto no se
permiten palabras fuera de tono, criticas destructivas... Vamos aprendiendo a utilizar un lenguaje
respetuoso con el otro. El contraste de las propias opiniones con las de los demds compaferos
nos ayuda a cada uno de nosotros a elaborar una imagen mds ajustada de nosotros mismos: qué
puntos son los mds fuertes, en qué aspectos hay que mejorar, cémo podemos hacerlo, cuales son las
soluciones. D] desempend todos los cargos y fue evaluado de la misma manera que sus compafieros.
En este caso DJ pudo decirnos poco acerca de si mismo, pero los demds pusieron palabras a sus
actos, y, como en el caso de los demds, hubo cosas que hizo muy bien, otras en las que tenfa que
mejorar y se analizé cémo podiamos ayudarle.

Asi mismo se evaldan aspectos de funcionamiento del equipo para poder avanzar como
grupo de personas que trabajamos juntos. Aspectos que hacen referencia al progreso de todos en
el aprendizaje, en el esfuerzo, en el cumplimiento de las normas, y en aquellos aspectos en los que
destacan o deben mejorar como equipo. Los nifios se hacen conscientes de lo que aprenden y cé6mo
lo aprenden, hay un trabajo continuo de metacognicién. A modo de sintesis, un ejemplo de lo que
el equipo Las vacas fuertes valoré en una sesién de evaluacién trimestral del equipo de lo que habian
aprendido: “Hemos aprendido mucho todos, sobre la torre mudéjar de Utebo, sobre todo de los azulejos,
a hacer azulejos con barro y a pintarlos, a portarnos bien en la clase y en el equipo, a no discutir, a no
pelearnos...”

Después de esta primera evaluacién del equipo, los equipos ya tienen un cierto tiempo de

rodaje, tienen una personalidad definida como grupo, se conocen entre ellos, se crean unos lazos

21 “El conjunto de habilidades y destrezas que implican el desarrollo del conocimiento de uno mismo, de las propias dificul-
tades y posibilidades respecto a la construccion de conocimientos y actitudes relacionadas con el esfuerzo, el interés, el deseo de
construir y reconstruir, de manera permanente, saberes de distinto tipo (tedricos, prdcticos y de relacién). Persigue como fin la ar-
ticulacién de una estrategia de trabajo personal que integre y armonice un conjunto de técnicas que impliquen el trazado, la puesta
en marcha y la evaluacién del proceso y de los resultados de planes de trabajo eficaces y ajustados a los propésitos y necesidades de
progreso en las distintas situaciones de conocimiento y relacién”. (Escamilla, 2008, pp102-103)
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afectivos, confian unos miembros en otros... Entonces nos planteamos la elaboracién de planes
de equipo en los que piensan unos objetivos de equipo especificos a conseguir de acuerdo con
sus dificultades y caracteristicas, y unos compromisos personales. En el caso de los alumnos con
dificultades de expresarse y/o de reflexionar, son sus compafieros los que les ayudan a realizar su
compromiso. De la misma manera es con DJ; él no es capaz de hacerlo, pero son sus companeros
los que analizan su conducta, sus necesidades personales y las del grupo, y buscan un compromiso
para él, que por supuesto le ayudardn a lograrlo. Pasado un tiempo volverdn a evaluarse todos estos
apartados.

A través de los sucesivos planes de equipo y las correspondientes revisiones se trabaja la
responsabilidad, la perseverancia, el autoconocimiento y el conocimiento de los demds, la autoestima,
la creatividad, la autocritica (el aprender de los errores), el control emocional, la metacognicién
el razonamiento, la ensefianza reciproca, la reflexién.... Todos estos elementos y muchos mds

conforman esta competencia que nos hace mds humanos.

Competencia social y ciudadana®

Nuestra clase se convirtié en una pequena sociedad en la que hemos vivido junto con DJ dos afos,
en la que nos hemos organizado, hemos sido responsables, hemos elaborado nuestras normas... Asf

las elaboramos y las trabajamos.

Las normas de la clase

Transcurrido un tiempo de trabajo y convivencia en la clase y de trabajo en equipos abordamos el
tema de la elaboracién de normas con el objetivo de estar mds a gusto en la clase. Elaboramos unas
especificas para la asamblea y otras para el trabajo en equipo.

En una primera fase cada equipo tiene un tiempo de reflexién e intenta contestar a las
siguientes cuestiones: Cuando estamos en la asamblea es necesario que...; y Cuando trabajamos en
equipo es necesario que... De esta manera proponen dos normas de manera oral que la profesora
escribe en la hoja destinada a ello. Ademds de lo que debemos hacer se les pide que argumenten el

por qué. Asi, por ejemplo, el equipo de cuatro afios de DJ, Las Nubes, hace esta propuesta (Tabla 7):

22 “El conjunto de habilidades y destrezas que, partiendo de la comprensién y valoracién critica de uno mismo y de los que le
rodean, supone la bisqueda y construccién de una identidad personal y comunitaria que implique el conocimiento del entorno

y de su marco de principios, valores y normas, la armonizacién entre los derechos, intereses, deseos, necesidades y sentimientos
personales y los de los otros y el desarrollo de comportamientos equilibrados, corresponsables y solidarios, exponentes de la impli-
cacién activa en la defensa de los valores democrdticos que garantizan la vida en comun”. (Escamilla, 2008, p 87)
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Tabla 7: Normas propuestas por el equipo de Las Nubes

CUANDO ESTAMOS EN LA CUANDO TRABAJAMOS EN EQUIPO ES
ASAMBLEA ES NECESARIO QUE... NECESARIO QUE...

1. Tenemos que escuchar a la sefioritay a | 1. Tratar bien a los compaferos: no pegary a
los demds compafneros cuando hablan para | veces cuando estamos muy contentos como
poder saber lo que hay que hacer y para premio nos damos besos porque somos todos
aprender. amigos.

2. Hay que portarse bien, sin pegarse, sin
molestar, sin discutir, sin gritar para poder
ser todos amigos y que nadie llore.

2. Pedir las cosas por favor y sin chillar porque si
no, nos despistamos.

Una vez que todos los equipos hacen sus propuestas las ponemos en comtn. Cada equipo en
una vuelta aporta una; si la propuesta que tiene un equipo ya ha sido dicha por otro se complementa
0 se pasa a otra; se hacen tantas vueltas como sean necesarias. Esta puesta en comtin se realiza en
varias sesiones, depende del tiempo del que disponemos y con el objetivo de no perder la atencién
de nuestros alumnos y evitar el cansancio. Después de la puesta en comin por los nifos de cuatro
afios éstas son las normas resultantes, aceptadas y, por lo tanto, “firmadas” con los logotipos de
todos los equipos (Tablas 8 y 9).

Estas normas presiden el lugar donde se celebrala asamblea. Se evalda el grado de cumplimiento
por la clase o por los equipos con cierta sistematicidad: cada trimestre, en las evaluaciones semanales,

o en momentos puntuales.

Tabla 8: Normas para la Asamblea

NORMAS NECESARIAS PARA ESTAR EN LA ASAMBLEA

1. Portarnos bien: sin hacer el gamberro y sin pelearnos, no gritar, no levantarnos

2. Estar callados cuando algiin nifio estd explicando algo, o el maquinista estd haciendo su trabajo
0 la senorita explica para poder escucharlos

Levantar la mano cuando queremos hablar

Poner los cojines correctamente en circulo

Tratarnos bien: no pegarnos, ni pelearnos

IO

Cuando el maquinista estd haciendo su trabajo le podemos ayudar, pero sélo cuando lo necesite,
cuando no sepa hacerlo
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Tabla 9: Normas para trabajar en equipo

NORMAS NECESARIAS PARA TRABAJAR EN EQUIPO

Hay que estar en el sitio mientras estamos trabajando

Respetar el trabajo de los demds, no hacerles rayujos

Vamos andando por la clase, sin correr

Tratar bien los materiales, que no se caigan al suelo

Hablar bajo

1enemos que resolver los problemas hablando

Hay que esforzarse para acabar los trabajos

Cuando la profesora canta “a colocar” hay que recoger inmediatamente y ayudamos al encargado

de material

9. Tratar bien a los comparieros: no pegarles, y darles besos cuando estamos contentos y hacen bien
su trabajo

10. Pedir las cosas por favor y sin chillar

o N AW AR L~

Este es un ejemplo concreto de cémo desarrollamos la competencia social y ciudadana, pero a
lo largo de las multiples anécdotas y experiencias que se han contado ha estado implicito o explicito

su aprendizaje ;Podriamos haber comenzado a aprender a ser ciudadanos de una manera mejor?

Competencia de autonomia e iniciativa personal®

Para desarrollar la autonomia y la iniciativa personal en nuestros alumnos los profesionales
responsables debemos ofrecer situaciones que lo propicien y, por supuesto, dejar hacer a nuestros
alumnos, eso si, desde una atenta supervisién por parte del profesor o de la profesora. Un aula
inclusiva, con una organizacién cooperativa de la clase, es el marco idéneo para que se desarrolle la
participacidn, la toma de decisiones, la asuncién de las consecuencias, la reflexién... y se desarrolle
esta competencia.

Si conseguimos que nuestros alumnos sean auténomos y tengan iniciativa, estamos ayudando
a que se desarrollen como personas. Y, por otro lado, es una cualidad de la que se beneficia toda
la clase, ya que a la profesora le permite atender a aquellos alumnos que mds lo necesiten en un
momento determinado. La profesora no puede resolver todas las dudas de todos a la vez, si estd
con un equipo o con un nifio dificilmente podrd atender a otro. En la medida que entrenemos a
nuestros alumnos a ser auténomos, a tomar sus propias decisiones, a ayudarse... tendremos mds

tiempo de dedicarnos en cada momento al que mds lo necesite, que no quiere decir que siempre sea

23 “El conjunto de habilidades y destrezas que suponen un desarrollo y una evolucién gradual respecto al conocimiento de
uno mismo, a una autoestima equilibrada, al deseo de superacién y a la construccién de unos valores y normas morales personales
y fundamentados en principios éticos, en el conocimiento, aprecio, respeto hacia los otros y hacia el entorno. Supone, también,

la disposicién para trazar, en distintos tipos de situaciones, proyectos de actuacién sistemdticos, flexibles, creativos, personales y
ajustados a las necesidades detectadas. Comportan el estudio de las alternativas, las ventajas y los riesgos de las decisiones y sus
consecuencias, para si y para otros, en diferentes plazos temporales”. (Escamilla, 2008, p 112)
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el que mds dificultades tenga; dependerd de la actividad planteada. Por ejemplo, la profesora tutora,
o la auxiliar, o la profesora de pedagogia terapéutica no siempre estdn con D], él también tiene que
vivir esa autonomia, le dejaremos hacer.

Por lo tanto, deberemos ensefiarles y permitirles ser auténomos y que tomen sus propias
decisiones. Insisto en lo de permitirles porque los profesores estamos acostumbrados a intervenir
ante cualquier requerimiento, duda, conflicto... También nosotros tenemos que aprender: a dejar
hacer, a dejar que sean ellos los que busquen estrategias, a que pidan ayuda a sus iguales, a que se
equivoquen... Tendremos que aprender a ejercer otro papel, el papel de observadores.

Deberemos ensefar a nuestros alumnos a ser auténomos, responsables... En nuestras clases
tenemos varias consignas ante una solicitud o un conflicto:

“No se puede pedir ayuda a la profesora si antes no se le ha pedido a los comparieros y entre todos se
ha intentado solucionar el problema”, cuando a la primera de cambio solicitan la ayuda del profesor.

“sSe lo has dicho a é] que no te gusta lo que te ha dicho o hecho?” cuando se quejan de que un
compaifiero les ha molestado. Ellos deben de poner limites a los demds para que no invadan su
persona.

“Animo, puedes hacerlo”, a veces una simple palabra de dnimo, el saber que confian en nuestras

posibilidades, puede bastar para hacer nuestro trabajo.

Los diferentes cargos del equipo

Para nuestro alumno fue decisiva, para el desarrollo de esta competencia, la experiencia de ejercer
los diferentes cargos dentro de su equipo (ya explicado en la primera reflexién). El desempefio
de las funciones atribuidas le posibilité verse en situaciones en las que fue desarrollando su
autonomia y tuvo que tomar decisiones, en un principio con mayor ayuda de los demds (adultos e
iguales). La posibilidad de aportar a su equipo hace que sus compafieros lo valoren y refuercen su
comportamiento, y €l vive de esta manera las posibilidades de sus acciones haciéndole avanzar.

Voy a acabar mi exposicién con una frase con la que acabé la anterior reflexién, tomada de
los padres: “..Es una suerte que D] haya estado en nuestra clase. Nuestros hijos han aprendido muchas
cosa, si él no hubiera estado no hubiera sido posible...” Y no se referfan precisamente a lenguaje y
matemdticas, a los aspectos curriculares tradicionales, sino a todo lo sefialado en la primera parte
de esta reflexidn: a convivir, a respetarse, a ayudarse, a corregirse, a decidir las cosas entre todos,
a celebrar juntos los éxitos comunes, a ser felices... Todos hemos aprendido, ha sido una suerte
encontrarnos en el camino.

De esto estamos seguras, mi compafiera y yo:

Sabemos que nuestros alumnos han aprendido mucho, mucho mds que la magia de las matemdticas

0 de las letras que forman las palabras. Estamos seguras que han aprendido a ser personas un

poquito mds respetuosas, solidarias, reflexivas, democrdticas... mejores personas. El aprendizaje
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cooperativo forma parte de la vida de las aulas en las que vivimos, las que queremos para el futuro,
las que soiamos para nuestros hijos y alumnos. Ninguno de los implicados en esta comunidad de
aprendizaje que hoy somos, (nifios, padres y profesoras) podemos entenderla ya de otra manera.
(Breto y Gracia, 2009)

PARA TERMINAR: UN ULTIMO PENSAMIENTO

Cuando contrastamos la experiencia que acabamos de presentarles con muchas otras experiencias
en sentido contrario, podemos pensar que estamos frente a algo muy peculiar, muy particular, y
muy poco frecuente... Algo que pertenece mds propiamente al mundo de la utopia que al mundo
de la realidad... Algo mds cerca de un suefio que de una experiencia real... Es muy posible que,
cuantitativamente, esto sea asi. Sin embargo, también podemos darle la vuelta al calcetin y hacer
una lectura positiva: si ha sido posible en unos sitios, ;porque no puede serlo en muchos otros?

Pensamos que, en el contexto de este /I Congreso lberoamericano sobre el Sindrome de Down,
puede sernos ttil recordar esta frase atribuida a Helder Cdmara, una personalidad brasilefa conocida,
y reconocida, en todo el mundo por su labor a favor de los excluidos y marginados: “E/ suefio de un
hombre solo nunca dejard de ser un suenio. En cambio, un suesio compartido puede ser el inicio de una
bella realidad’.

Sofar en una escuela para todos (quizds porque nuestro hijo o nuestra hija tiene mds problemas
que los demds a la hora de aprender...), cada uno por separado, no pasard de ser un simple suefio.

En cambio, si todos los que estamos aqui —tengamos o no algtin hijo o alguna hija con mds
problemas que los demds a la hora de aprender-, si todos los que estamos aqui sofiamos juntos
en una escuela inclusiva, arraigada en una comunidad inclusiva, esto ya empezard a ser una bella
realidad: nuestra sociedad, nuestras comunidades locales, y nuestras escuelas, ya empezardn a ser
inclusivas, jy lo serdn cada vez mds!

iCompartamos, pues, este suefio!
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TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (INFANTIL Y PRIMARIA)

Comunicacién:

La escuela inclusiva intercultural creativa por una sociedad mds inclusiva

Autora:

Laura PEYrRaANO DE CACCIAVILLANI

Resumen:

Me honra dirigir y representar la Primera Escuela Inclusiva del Mundo, fundada en 1952 por los Maestros
Jorge y Graciela Peyrano en Cérdoba, Argentina. Esta propuesta educativa innovadora estd abierta a
todos los nifios y jévenes sin discriminacién. Ese fue el punto de partida de una historia institucional
fundamentada en la creatividad, la libertad, la tolerancia y la solidaridad. Actualmente, en procura de una
sociedad mds inclusiva, mds que un proyecto o un contexto renovador, la escuela inclusiva intercultural
creativa, en permanente interaccién/concrecién/investigacién, ampara la educacién en todos los niveles de
las personas con Sindrome de Down. Es un organismo vivo emergente, en la complejidad, una referencia
social, cultural y artistica, fundamentada en la diversidad, la comunicacién, la renovacién de metodologfas y
estrategias, la cotidianeidad, el didlogo, la no violencia, el respeto mutuo y los cédigos éticos en el Paradigma
de la continuidad y la Pedagogia de la Creatividad.

Es hija de su tiempo, inmersa en su realidad pero extendida en cada historia de vida, en su legado imborrable

entre generaciones y su compromiso con la comunidad ya que educa para la vida.
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1. ESCUELA INCLUSIVA INTERCULTURAL CREATIVA

Fundada en 1952, la escuela estd abierta a todos los nifios y jévenes sin distincién de edad, género,

etnia, ideologfas politicas, religién, nacionalidad, condicién social, econémica o fisica.

PROYECTO EDUCATIVO UNICO INTERNIVELES INTEGRADOS EN LA PEDAGOGIA
DE LA CREATIVIDAD:

Educacién y Libertad

Educacién y Creatividad
Educacién para la reflexién
Educacién Pro Social

Educacién Ambiental
EDUCACION PARA LA VIDA

IDEAS DE JORGE HONORIO PEYRANO (1926-2002) que contribuyeron para la mejora de

la Educacién Argentina:

1.

La humanizacién de la educacién para la defensa de la dignidad, los derechos humanos, el
derecho a la vida de todos los nifos y jévenes sin discriminacién.

Desarrollo de la personalidad en libertad en un proceso creativo.

Extensién del derecho de educar a todos, con la Ley Provincial de Educacién N° 8113/91
donde se proclama que “los nifios con necesidades educativas especiales tienen derecho a
la integracién a la escuela comin” Dicha ley se gesta cuando fue Ministro de Educacién de
Cérdoba, promulgada en 1991.

Creacién en 1984 en su Ministerio de la Direccién de Apoyo Escolar Interdisciplinario en

atencion a la integracién de nifos y jovenes en la escuela publica.

HACIA LA ESCUELA INCLUSIVA

B La Escuela comienza el proceso hacia la inclusién, cuando existe una cualidad de entusiasmo

y de empuje ante conflictos y problemas, una actitud flexible al intentar cambiar el valor
del error, incorpordndolo como un aprendizaje o un punto de partida hacia otros logros o
necesidades y una honesta auto evaluacién a los fines de despejar los signos de intolerancia

interna.

B A partir de alli la escuela se va transformando en una escuela integradora en la medida de sus

posibilidades y de su propio ritmo de maduracién. Cuanto mds abarcativas y flexibles son sus
propuestas mds se democratiza el corazén funcional de la organizacién y la independencia en
la ensenanza y el aprendizaje cambidndose criterios y prdcticas en atencién a la diversidad.

La escuela inclusiva en Argentina y en el mundo debe ser una “obra en marcha” (Domingo
Faustino Sarmiento) y se constituye en el continuo educativo Formacién — innovacién —

accién:
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B Como una referencia social, cultural y educativa hacia donde la poblacién
debe dirigirse sin discriminacién.

B Como morada de comunidad en la diferencia, de relacién de docentes,
familias, alumnos y donde se integran prdcticas e ideas en la simultaneidad
del tiempo educativo.

B Como experiencia colectiva, con la concepcién de diversidad que debe
estar arraigada en el “estar siendo” de la escuela, reflejada en un proyecto
de evaluacién democrdtico y un modelo institucional inclusivo, de igualdad
educativa en correspondencia con la equidad y la equidad de procedimientos.

B Como arraigo, por la fuerza de lazos comunitarios extendidos entre maestros
— alumnos — familias — comunidad, en el compromiso de conciencias,
contraido por todos en el flujo del tiempo educativo.

B Como memoria y acervo de un legado educativo entre generaciones.

B La escuela inclusiva como una ciudad, estd arraigada no sélo en un territorio determinado
sino sobre todo en la conciencia activa, individual y colectiva, de una comunidad de
aprendizaje, construida por la reflexividad, la solidaridad y la cooperacién.

B Expuesta como una realidad que tiene consistencia en la conexién de la identidad
institucional con las vivencias individuales, con la memoria colectiva y el capital simbélico
de la escuela inclusiva en y para la comunidad, para la ciencia, el arte, la cultura y la historia.

B Se manifiesta como ambiente, como “vista” en la percepcién de cada uno, de todos y del
mundo. Estas “vistas”, multiples, estdin marcadas por las huellas de los protagonistas y son
visibles simultdneamente hacia el seno mismo de la identidad de la escuela con una mirada
analitica de su propia inmanencia, o hacia lo ilimitado, lo posible, nunca externo a la escuela,
como dmbito de un entramado de conocimientos, problemas, aciertos e incertidumbres, que
lejos de descolocar o subsumir a la escuela inclusiva en el desorden o el caos, la conforman

COmo un organismo vivo emergente.

Y como organismo vivo, la escuela inclusiva y su fuerza constructiva emerge de la crisis
educativa y la desorientacién actual sosteniendo otros modelos educativos (La Nueva Educacién,
Jorge Honorio Peyrano — 1994: Entrega — Principio — Experiencia — Rehabilitacion — Laura Peyrano

2007), para la educacién de alumnos con Sindrome de Down y para todos los alumnos:

1.1 Como una organizacién compleja, que no puede ser considerada desde una visién
reduccionista, o por la simplificacién, de datos estadisticos o conclusiones estdndar, por

generalizaciones desde el modelo del déficit o por limitacién de estructuras cerradas o por estereotipos
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(en este caso, se deben revisar campos de conceptos de normalidad, deficiencia, discapacidad,
segregacidn, las normativas de integracion escolar).

Dentro de la complejidad se ampara la educabilidad de la organizacién, a favor de la
socializacién, la alfabetizacién cultural, los multiples lenguajes y la transdisciplinariedad. También
se ampara su independencia, el desarrollo de su capacidad de autocritica y de innovacién educativa
como suplementos o actos de significacién cooperativa que van resignando a la organizacién
estructurada definida por objetivos y logros con modelos inamovibles con la exclusién de sujetos
que no pudieron adaptarse a ella. Por el contrario en la organizacién de la escuela inclusiva, lo

diferente, lo otro, lo que no encaja no debe ser excluido.

1.2 Como obra testimonial de la legitimizacién y cualificacién de la diversidad, ante la
necesidad de humanizar el trato con los demds, de criterios de evaluacién amplios e integradores,
de valores compartidos, de validacién de la alteridad, la explicacién y la prediccién en la confianza
mutua.

Desde este sentido, la escuela inclusiva tiene como mayor meta el respeto, reporta el flujo de
un compromiso situado y se transforma en una fuente de produccién de nuevas trayectorias, de

nuevas historias. En ella la diversidad tiene un valor biogrifico.

1.3 En el Paradigma de la continuidad en el tiempo educativo.

A su vez, desde el interior del sistema y con la voz de la escuela inclusiva se pueden destrabar
procedimientos, incorporar otros enfoques, estrategias, proyectos, funciones alternativas viables,
sistemas de apoyo, que aclaren el horizonte educativo y resguarden su propia trayectoria con mayor
entusiasmo, sensibilidad, extensién y eficacia.

* Las prdcticas sociales como la comunicacién destacan el didlogo (y las pricticas dialdgicas)
como estrategia de inclusién e interaccién para el desarrollo de destrezas verbales bdsicas, de
relacién temporal y espacial y ampliacién de experiencias de aprendizaje

*  El trabajo en grupos cooperativos aumenta la solidaridad, favorece la inclusién, sin

* los prejuicios de lo diferente por deficiente al conferirle sentido colectivo.

* La Compensacién promueve la realizacién espontdnea del yo, del aprender juntos,
contribuye al orden, al reconocimiento social, supera los prejuicios, es propia de la capacidad

de donacién, de entrega.

1.4 Como matriz creativa para potenciar la ensefianza, con otros paradigmas (el de la libertad,

el de la continuidad con la inclusién en el tiempo educativo),
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* Con la cultura del cuidado (la urbanidad, la sanidad, la seguridad, la educacién del propio
cuerpo, la empatia, la resiliencia, la integridad, la reconciliacién, el cuidado del ambiente,
los ejemplos éticos, la gente ejemplar de nuestro tiempo, la inclusién social)

* Con la Pedagogia de la Creatividad, para el desarrollo del pensamiento divergente,
complejo, en todas las disciplinas, con juegos teatrales, muestras de arte, eventos culturales
y cientificos.

* Con la incorporacién de actividades para interactuar con la comunidad (acciones

artisticas, cientificas, culturales, solidarias)

En este dltimo aspecto la persona con Sindrome de Down puede participar activamente y

su participacién contribuird notablemente a la superacién de prejuicios sociales instituidos y falsas

limitaciones deterministas

Lo que antes no se sabfa o no se crefa poder hacer, ahora empieza a comprenderse y luego
a elaborarse, a ensefiarse, a ser posible. El cuerpo cientifico o de saberes de cada disciplina,
supera la compartimentacién y adquiere otros enfoques con mayor motivacién en los que se
acepta el juego de varios sistemas interpretativos en diferentes oportunidades de ensefianza,
con mds matices integradores que simplemente determinadas capacidades bdsicas, destrezas
instrumentales o adaptaciones curriculares. Entonces hay necesidad y seguridad de querer
educar a la diversidad

Para el nifo y el joven es beneficioso que se implementen estrategias de comprensién en
la continuidad tales como la redundancia, la reconstruccidn, la observacién, la regulacién,
la pertinencia, la integracién y la compensacidn, frente a otras de transformacién como
la interaccidn, la narracidn, el didlogo, la flexibilidad, la cooperacién, la interpretacién, la
interdisciplinariedad y la creatividad.

En el Proyecto Por una Sociedad mds Inclusiva (2009-2010) estamos profundizando la
estrategia de compensacién en relacién a modelos diddcticos en todos los niveles.

Luego hay un don de ubicuidad en el propio lugar y en el mundo en general., en una
conciencia de hacer y pensar, sentir y comunicar mancomunados, en creacién de propuestas y
proyectos creativos, con otras formas de intervencién docente, con otras maneras de ensefiar
y aprender sin discriminacién, con otras formas complejas de organizacién y percepcion
del tiempo y el espacio. Una disponibilidad de renovacién y de reconstruccién ante lo
ocasional, lo impredecible, la incertidumbre, pero también providencia de alternativas,
otras orientaciones, otras referencias, otros paradigmas de atencién a la escuela de nuestro
tiempo y del tiempo que nos espera.

Es la escuela inclusiva intercultural creativa.

1.5 “La permanente humanizacién de la Educacién lleva a los educadores a dimensiones

inimaginables en el proceso de la propia maduracién de su persona que es correspondido
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con el despertar de los nifios en la bisqueda de si mismo y el encuentro afectivo y social
con los otros ninos” (Jorge Honorio Peyrano). La forma de intervencién docente en la
escuela inclusiva que es envolvente y trepidante, es la inmersién, (la entrega, la donacién, la
asistencia pacifica, la persuasidn, la generosidad intelectual), agiliza los tiempos de cambios
en la organizacién compleja no lineal, concentra el movimiento y lo expande desde la gestién
directiva o bien desde el aula, propicia la critica, la aceptacidn, el limite, la bisqueda, la

complementariedad.

2. PEDAGOGIA DE LA CREATIVIDAD

Es la continuacién del legado de la Escuela Viva, la Escuela Serena de Olga y Leticia
Cossettini, de 1926 a 1950, Santa Fe, Argentina, o sea la renovacién educativa de la escuela
publica argentina que deviene de la Escuela Nueva Argentina.

Estimula el pensamiento creador para la vida y por la vida, comprometida con los valores y
las ideas renovadoras a favor del desarrollo de la personalidad y la comunidad.

Fortalece la resilencia en reconocimiento de la capacidad de recuperacién frente a la
adversidad, la intolerancia, la tensidn, el déficit, puesto que la creatividad genera un clima de
templanza, comunicacién y afectividad, transparentada en la motivacién, la organizacién, el
didlogo, con multiples matices en la ensefianza.

Desarrolla el pensamiento critico, cientifico, de conexién, de cualidades y de procedimientos
asociativos o cooperativos por oposicién, contraste, probabilidad, reflexién y argumentacidn.
Fortalece la comunicacidn, el juego, la lectura y la solidaridad en la transmisién de la cultura,

los conocimientos, los procedimientos sociales por atencién conjunta.

2.1. Proyecto Educativos Creativos

Los innovadores proyectos de Feria del Libro del Nifio y el Joven (1981) y Fiesta de la
Creatividad (1984) fueron idea de la educadora Graciela Scebba de Peyrano.

En la Feria del Libro la lectura pacifica. En dichas ferias se muestra la expresién en lenguajes
multiples, la creatividad, la libertad simbdlica, la interaccidén, la metdfora, la referencia, la
interlocucién profunda de la escuela, la familia, la persona y la sociedad.

La escuela inclusiva se convierte en un texto natural de lo social y lo cultural.

Como eventos educativos — culturales — artisticos se convierten en manifestaciones relevantes
de la escuela para la comunidad.

La Fiesta de la Creatividad convoca a toda la comunidad educativa cada agosto-septiembre
desde el advenimiento de la democracia en 1984, pero inicia su proceso el primer dfa de

clases.
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Este evento se desarrolla con la investigacién de temas de estudio de interés cultural,
cientifico, social, artistico actual, con acciones solidarias en beneficio de la comunidad, de
relacién con otras escuelas, con la realizacién de una muestra de trabajos creativos.

En el Predio del Play6n convertido en una Plaza comunitaria se estrena un Juego Teatral en
el que participan nifos y jévenes con mucho entusiasmo (de 200 a 400 personas) entre los
que se destacan por su creatividad nuestros alumnos con Sindrome de Down.

La fuerza creativa de la Fiesta se proyecta en o eventos: Muestras de Arte, Congreso de
Abuelos y Nietos, Proyecto Ludi, Proyecto Paideia, campafias solidarias, Produccién de
Trabajos de Investigacién, Foros cientificos, Fiesta de Jardin de Infantes, Fiesta de Fin de
Afo.

2.2. Dominios De Intervencién Docente Para La Inclusién

Pensando En Los Alumnos Con Sindrome De Down

La Escuela Inclusiva Intercultural Creativa:

Debe proponer la integracién del hacer, el pensar, el sentir y el saber en la cotidianeidad y en
la complejidad, no en la simple reproduccién sino en la produccién multiple, en pricticas
donde se emplean diferentes lenguajes y diferentes enfoques posibles por la intrinseca
heterogeneidad de la cultura.

Debe considerar para el aprendizaje y el desarrollo social la construccién y consolidacién de
procedimientos, concepciones y acciones para la solucién de problemas y la cooperacién.
La autoafirmacidn, el autoaprendizaje, el autoregulamiento y la autodeterminacién son
claves, ya que la primera distribucién en la escuela inclusiva es la independencia, saber
encontrar el lugar indicado en el tiempo necesario y compartido, la conexién, la equidad, la
escuela como comunidad de aprendizaje.

La sinceridad comunicativa en el proceso de socializacién que se basa en la libertad, la
verdad y la justicia.

El dialogo como formato renovador en la ensefianza, promociona una visién no autoritaria

del aprendizaje, sostiene la no violencia, mejora la memoria y estimula la imaginacidn.

La escuela debe registrar y reconvertir sus propios limites y los limites del sistema para que

la integracién y la inclusién se vuelvan verdad y no ficcién dentro de ella, al empezar a configurar

dominios en su complejidad:

*  Dominio de los procesos (de formacién, de ensefianza, aprendizaje, comunicacién,
evaluacidn, referencializacién)

*  Dominio de la coherencia, en el flujo pleno de la creatividad, en el dinamismo
del orden, del desorden y la organizacién, del tiempo simultdneo y los espacios

variados y compartidos. En la escuela inclusiva los principios sostiene la coherencia
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(igualdad, libertad, solidaridad, no violencia, equidad) en todas las dimensiones
(del aula al curriculo, la gestidn, la evaluacidn).

*  Dominio de la ensefianza, con metodologfas activas e interactivas, estrategias para
la diversidad, enfoques interdisciplinarios, trabajo de grupos cooperativos, para la
escucha, la expresién, la reciprocidad, la investigacién, la comunicacidn, la reflexién,
los aprendizajes sociales.

*  Dominio de Cédigos éticos y de transmisién de los valores. La escuela es archivo y
resguardo de la memoria de ideas, discursos, procesos y contextos de produccién,
de difusién de hechos. La gestién ética de la escuela inclusiva hace corresponsables a
los miembros de la organizacién. En este aspecto las opiniones de los alumnos con
Sindrome de Down deben ser escuchados ya que son muy capaces de esclarecer lo

que estd bien y de aconsejar sin posiciones intransigentes.

LA ESCUELA INCLUSIVA INTERCULTURAL CREATIVA EDUCA PARA LA
VIDA

B Porque puede enfrentar la incredulidad, la negacién, los prejuicios, la ignorancia sobre la
educacién inicial, primaria, secundaria y superior de personas con Sindrome de Down
como lo hacemos desde hace 58 afios.

B Porqueampara el derecho de educar a todos sin discriminacidn, fortaleciendo esta conviccién
en la educacién y formacién de todos los nifios y jovenes que se educan a la par con la
naturalidad de la diversidad.

B Porque las personas con Sindrome de Down tienen una gran capacidad de entrega, de
aceptacién, de perseverancia, de responsabilidad, de creatividad en relacién con sus familias,

sus escuelas y su comunidad.
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TEMA 2.
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Comunicacidn:

El proceso de la lectura en colaboracién con los centros escolares

Autoras:
Prrar PiNiLra CARDENETE
SUSANA ALVAREZ

AnNa Garcia GOMEzZ

Resumen:

Desde la Asociacién se inicia la lectura a edades tempranas, utilizando el método global: “Me gusta leer”.
Anticipdndonos, conseguimos que alcancen un nivel de lectura similar al de sus compaferos/as, siendo el
ritmo de aprendizaje de nuestros alumnos/as mds lento, por lo que necesitan mds tiempo.

Tras afos de experiencia, comprobamos que la metodologia de aprendizaje del método “Me gusta leer” es la
que mejor se adecua al alumnado con Sindrome de Down, en cuanto a procesos cognitivos y caracteristicas
de aprendizaje se refiere.

Es un método personalizado, con el que conseguimos una mayor motivacién. Se comienza con el aprendizaje
global de palabras, todas ellas referentes a una realidad conocida: su nombre, el de su familia y palabras de
su entorno, lo que favorece la comprensién y expresion de dichas palabras.

El método viene acompaniado de un soporte informdtico, que sin ser un sustituto del papel, sino un
complemento, ayuda a generalizar el aprendizaje mediante un juego interactivo, que permite potenciar las
vias visual y oral. Favorece el desarrollo del lenguaje, y permite que el alumno oiga y repita las palabras y
frases que aparecen.

La coordinacién entre Escuela, Asociacién y la Familia, favorece el aprendizaje lector del nifo.

Palabras clave: edades tempranas, desarrollo del lenguaje, aprendizaje global
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Desde la Asociacidn se inicia la lectura a edades tempranas, utilizando el método global: “Me gusta
leer”. Se comienza lo antes posible. Anticipdndonos, conseguimos que alcancen un nivel de lectura
similar al de sus compafieros/as, ya que el ritmo de aprendizaje de nuestros alumnos/as es mds lento
y por lo tanto necesitan mds tiempo.

Tras afios de experiencia, comprobamos que la metodologia de aprendizaje del método “Me
gusta leer” es la que mejor se adecua al alumnado con Sindrome de Down, en cuanto a procesos
cognitivos y caracteristicas de aprendizaje se refiere.

Es un método personalizado, con el que conseguimos una mayor motivacion. Se comienza
con el aprendizaje global de palabras, todas ellas referentes a una realidad conocida: su nombre,
el de su familia y palabras de su entorno, lo que favorece la comprensién y expresién de dichas
palabras.

Este proceso, se inicia asociando el dibujo a la palabra desarrollando asi su atencién y
motivacién aprendiendo en todo momento su significado.

El método de ensefianza es gradual en dificultad, se parte de lo sencillo (palabra-frase) para
llegar a lo mds complejo (silaba-letra).

Se potencia el canal visual, que es el mds fuerte en las personas con sindrome de Down, a
través de muchas imdgenes.

Para reforzar el aprendizaje lector, hemos hecho uso de las TIC. Es por ello, que este método
utilizado viene acompanado de un soporte informdtico, que sin ser un sustituto del papel, sino
un complemento, ayuda a generalizar el aprendizaje mediante un juego interactivo que permite
potenciar las vias visual y oral, haciendo mds ameno el proceso de aprendizaje de la lectura en
nuestros alumnos/as. A la vez que favorece el desarrollo del lenguaje, ya que potencia el que el
alumnado oiga y repita las palabras y frases que aparecen.

Para favorecer el proceso del aprendizaje lector, se hace necesaria la coordinacién entre los
distintos profesionales (Escuela y Asociacién) y la familia, pilar fundamental en la educacién del
nino/a.

En cuanto a los padres, se les anima a que entren en las sesiones, para poder observar in situ,
el trabajo que se realiza con sus hijos/as y las estrategias que pone en marcha el profesional, para
poder continuar en casa el proceso.

El primer contacto que se tiene con el centro, es a través del diario de clase, cuyo fin es la
coordinacién de objetivos Centro-Asociacién.

Después se realiza una visita al centro escolar, y en aquellos centros que lo permiten, entramos
en clase para observar la metodologfa del aprendizaje lector y cémo se desenvuelve el alumno/a
con Sindrome Down en su aula. El objetivo es ofrecer algunas estrategias que permitan que el
alumno/a con Sindrome de Down participe de forma activa en la dindmica de clase solventando las

dificultades encontradas.
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En el afio 2005 se inicié un estudio con un total de 55 alumnos/as, con edades comprendidas

entre 2 y 6 afios, escolarizados en distintos centros: 20 publicos, 10 concertados y 3 privados.

Asistiendo a Granadown, una media de dos sesiones semanales con una duracién de 50 minutos

cada una de ellas.

El proceso lector se inici6 a distintas edades:

5 alumnos/as empezaron con 2 anos de edad.

3 7 « <« <« 3 o« o«
5 « <« <« 4 « <«
4 « « « 5 W o€«
4 « « « 6 W o«oo«

Si tienen en comun que todos comenzaron a leer utilizando el Método global “Me gusta leer”.

Los resultados obtenidos han sido:

En el grupo de alumnos/as de 2 afos todos tienen la fase global con una media de 20
palabras. Dos de ellos, han iniciado la fase analitica. Coincide que son nifios/nifias cuyos
padres trabajan la lectura 15 minutos por las tardes en casa y entran en las sesiones.

El grupo de 3 afios adquiere la fase global. Reconocen el articulo. Empiezan la lectura de
frases y cuentos personales y 20 de ellos, inician la fase analitica adquiriendo una media
de 5 silabas directas.

El grupo de 4 afios adquiere mds rdpido la fase global. Lee frases y cuentos personales y
llegan a la fase analitica. Donde 3 de ellos, encuentran mds dificultad en esta fase. La causa
ha sido el no comenzar a edades mds tempranas. Los otros dos alumnos/as adquieren 10
silabas, que aumentan mds rdpidamente cuando se establece una coordinacién con el
centro escolar.

En el grupo de 5 anos, 3 de ellos completan la fase analitica con silabas directas. El orden
en el que se aprenden coincide con el del colegio. Pasan a cartilla. Los dos alumnos/as
restantes no lo completan. Las causas son que asisten sélo una hora a la Asociacién y no
tienen refuerzo en su familia.

El grupo de 6 afios consigue completar la fase global. Tiene iniciado la lectura de frases y
el reconoce el articulo. Pero presentan dificultad al cortar las silabas de palabras conocidas.
Al iniciar el proceso lector tan tarde, se presentan dificultades para trabajar la lectura en

clase, porque el desfase respecto a los compaferos/as es mayor.

;Cémo solucionamos las dificultades que se nos plantean en el centro escolar en el aprendizaje

de la lectura?

Ritmo mds lento: Diseflamos conjuntamente con el centro un plan individualizado de
lectura para el alumno/a, previendo momentos donde pueda participar en clase con sus

compafieros.
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* Déficit auditivo: Se utiliza material manipulativo y con imdgenes atractivas.

*  Déficit visual: se aumenta el tamafo de la letra y el interlineado dando mds espacio entre
las palabras. En el método de lectura se distinguen nombres en rojo y verbos en negro y
en letra cursiva.

*  Déficit de percepcién, que conlleva errores de Omisién o Sustitucién: El profesor vuelve a
leer despacio y pronuncia correctamente la palabra para que el nifio se fije y sea consciente
del error cometido. Seguidamente vuelve a leer el nifio.

* Déficit de organizacién espacial, produciendo errores de inversién: Separamos palabras
en silabas directas e inversas, se hace que el nifio se fije bien y las lea correctamente.

* Dificultad en consolidar lo aprendido: Realizar bastantes ejercicios variados, graduados
en niveles de dificultad, en cada fase del proceso lector.

* Comenzando por lo que ya tiene adquirido para relacionar lo que ya sabe con lo nuevo.

e Saltar de linea: Se ayudan con el dedo, ldpiz u otro objeto, a veces se hace uso del atril
cuando es por déficit visual.

* Dificultad en la comprensidn lectora, por una lectura lenta o demasiado répida: Cuando
es lenta, se leen textos cortos, conforme adquiere mds agilidad se aumenta la extensién y
se amplia con mds vocabulario nuevo.

* Cuando la lectura es demasiado rdpida se le pide al alumno/ que lea de forma mds lenta,

y si no lo hace vuelve a leer el texto.

En ambos casos se realizan distintos ejercicios de comprensién lectora.
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TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Comunicacion:
La lectura en voz alta como recurso para la inclusién educativa y social

de nifos con sindrome de Down: un estudio de caso

Autoras:
Lic. Marfia TeEresa NAVARRETE Ramos

MTtRA. GABRIELA CALDERON (GUERRERO

Resumen:

La lectura es un recurso que favorece el desarrollo cognitivo, lingiiistico, emocional y social de las personas,
aporta experiencias importantes en torno al desarrollo de la competencia comunicativa de los nifios, por lo
que es de gran utilidad como elemento de inclusién social e integracién educativa en el caso de nifios que
presentan alguna necesidad educativa especial.

Este trabajo reporta un proyecto de intervencién de lectura en voz alta que se llevé a cabo en una escuela de
educacién especial de la ciudad de Querétaro, México. Las actividades realizadas permitieron que los nifios
incrementaran lapsos de atencidn; que fueran mds independientes en su relacién y contacto con la cultura
escrita; asf como un avance importante en competencia comunicativa; en la comprension y produccién de
gestos.

A nivel social este proyecto fungié como mediador en el establecimiento y mantenimiento de vinculos mds
cercanos y seguros entre madres ¢ hijos. En esta investigacion se aportan los resultados particulares de una

nifa con Sindrome de Down.

Palabras clave: comunicacidn, lenguaje, lectura en voz alta, Sindrome de Down, inclusién educativa y social.



150 II CoNGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LiBRO DE ACTAS

INTRODUCCION

México se caracteriza por su diversidad étnica, lingiifstica, cultural, geogrdfica; en esas condiciones,
la integracidn y el respeto a las distintas manifestaciones de la poblacién mexicana resultan esenciales
para un pais que busca el establecimiento de formas mds libres y plurales. En especial, es necesario
atender a los sectores sociales que por sus caracteristicas se constituyen en minorfas, como son las
personas con necesidades educativas especiales (NEE); de otra manera, corren el riesgo de convertirse
en grupos marginados con poco o nulo acceso a los bienes sociales y culturales.

En ese sentido, la integracién educativa ha sido y sigue siendo un reto fundamental de
nuestros servicios educativos; desde la década de los 90, este es un tema de creciente relevancia para
el sistema educativo. Los esfuerzos encaminados a lograr el acceso al curriculo de educacién bésica
de los alumnos con necesidades educativas especiales, se han plasmado en los planes y programas,
tanto en el dmbito federal como en los espacios estatales.

De la misma manera la inclusién educativa demanda un proceso que implica la transformacién
y enriquecimiento de habilidades, actitudes, perspectivas y valores humanos indispensables para
lograr la construccién de un mundo donde tenga cabida la diversidad, la tolerancia y la diferencia.
Sin embargo, hablar de integracién educativa e inclusién también supone contar con estrategias
claras y concretas que permitan brindarle, en este caso a los nifios con NEE, espacios legitimos,
funcionales y auténticos donde desarrollar toda su potencialidad. Una de esas estrategias es la lectura
en voz alta; su impacto en el desarrollo de la competencia comunicativa de los nifios la convierte
en una herramienta se suma importancia en el aula; si un nifio con nee incrementa su competencia
comunicativa, sus expectativas para ingresar y mantenerse en espacios regulares, se exponencializan.

La lectura es una via a la cultura y al conocimiento que la humanidad ha ido construyendo
a lo largo de su historia. La labor educativa tiene en la lectura una de sus aliadas mds importantes
cuando de integracién educativa se habla. No obstante, la activad lectora, en su sentido mds amplio
y funcional, ha sido poco cultivada en los contextos dulicos de México.

Si bien es cierto que se viene gestando en el pafs un movimiento que valora la lectura y le
confiere un estatus importante a la lectura recreativa, también es cierto que los lectores en México
enfrentan una serie de obstdculos. En el caso de la poblacién infantil, ésta no cuenta con suficientes
bibliotecas que a su vez tengan un acervo con libros atractivos; el poder adquisitivo de las familias
no alcanza para obtener libros, etc.

Estos fenémenos se recrudecen en las llamadas poblaciones en riesgo tales como nifios
con necesidades educativas especiales con discapacidad, poblaciones semi-urbanas y rurales, por
mencionar solo algunas. Por ejemplo, Querétaro ocupa el lugar 17 a nivel nacional en el indice de
marginacién, con 8.1% de analfabetos, considerando a la poblacién de 15 afios y mds, el 20% estd
sin primaria completa; existe, ademds, una poblacién en hogares indigenas de 41,091 hablantes de
37 lenguas reconocidas (SEDESU: 2000). Estos datos son un rdpido referente de la complejidad

que se enfrenta a la hora de impulsar acciones de fomento a la lectura.
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En el presente trabajo se pretende analizar la lectura en voz alta como estrategia de intervencién
e inclusién educativa y social, que favorece la competencia comunicativa; asi como mostrar los
resultados en la evolucién de la competencia comunicativa de una nifia con necesidades educativas

especiales, antes y después del programa de lectura en voz alta.

1. MARCO TEORICO

En diversos entornos se cree que para las poblaciones desfavorecidas (ya sea en términos econémicos,
ya por discapacidad) la lectura no resulta atractiva, es mds, la perciben como una actividad suntuaria
para esas poblaciones, y se considera que los esfuerzos para ayudarlos deben centrarse en programas
de higiene, alimentacidn, deporte, etc. Las poblaciones desfavorecidas también requieren de trabajos
que les acerquen a la cultura escrita y lectora, pues estas son indispensables para el desarrollo
arménico e integral de los nifios; tnicamente asi los nifios con NEE podrdn aliviar en buena medida
la “fatalidad del destino”.

El acceso a la lengua escrita posibilitaria que los nifios con necesidades educativas especiales

con discapacidad se encuentren en condiciones mds equitativas en relacién a los alumnos regulares.

1.a) Comunicacion y lenguaje

La comunicacién implica el intercambio de informacién, emociones, ideas, pensamientos, etc.
(Romero: 1999). Una de las vias a través de las que se materializa la comunicacién es el lenguaje que
consiste en la capacidad humana de emplear sistemas de signos (lenguas) para simbolizar el mundo.

El lenguaje puede ser analizado en términos formales y/o funcionales. Como objeto formal,
es un sistema que cuenta con reglas que permiten determinar la combinacién de al menos cuatro
niveles: fonemas, léxico, sintdctico y discursivo (Palacios y Marchesi: 1990). Dichas reglas estin
impuestas convencionalmente por una comunidad lingiifstica. Desde esta perspectiva es la
produccién y uso de las reglas lo que determina el conocimiento del lenguaje.

La funcién principal del lenguaje es la de facilitar la comunicacién e interaccién social; el
lenguaje tiene sentido en tanto que posibilita el proceso de comunicacién, tanto externo como
interno. Asi aprender un lenguaje es aprender a usarlo como instrumento de regulacién y de

autorregulacion.

1.b) El desarrollo de la competencia comunicativa

La competencia comunicativa involucra la competencia lingiiistica que es entendida como “el
conocimiento no consciente de las reglas para la comprensién y produccién de mensajes verbales”

(Romero: 1999, pp. 63) al servicio de lograr una adecuada comunicacién y regulacién (tanto externa
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o social, como interna). En ese sentido, las nociones de competencia comunicativa y lingiifstica
vertidas aqui responden tanto a la visién formal como funcional del lenguaje.

Para el desarrollo de la competencia comunicativa es necesario que el sujeto cuente con
la capacidad de adquirir y usar cédigos lingiiisticos (competencia lingiiistica); por otro lado, la
cultura y el entorno social juegan un papel primordial para el conocimiento del mundo y la
interaccién social.

Asi, la competencia comunicativa supone el cruce de las capacidades individuales con los

mediadores culturales y sociales que se expresan en tres tipos de conocimientos:

e Dara la interaccién comunicativa (comprensién de las formas de organizacién de las
actividades cotidianas).

*  Del mundo y su representacién (comprensién de los distintos contextos cotidianos en
términos de cémo funcionan).

*  Deloscédigos de comunicacién (comprensiény produccién de las habilidades lingiiisticas)

(Bruner: 1986).

Asi el desarrollo de la competencia comunicativa inicia mucho antes que la competencia

lingiifstica propiamente dicha, lo que resulta fundamental para el presente trabajo.

1.b.1) Los gestos

Los gestos comunicativos son acciones producidas con la intencién de comunicar algo (Barcenas:
2003). Dadas las caracteristicas de la intencionalidad, un gesto comunicativo debe apuntalarse en el
contacto visual, en algtin tipo de oralizacién o bien en una clara llamada de atencién por parte del
nifo hacfa la otra persona (Goldin-Meadow y Morford: 1990), entre otras conductas que muestren
que el nifio estd intentando establecer un contacto comunicativo.

Los gestos se clasifican en deicticos (o no simbdlicos) y representacionales. Los deicticos son
interpretables dnicamente en funcién del contexto en el que tienen lugar y su funcién es generar el
fenémeno de atencién conjunta. Su aparicién se da alrededor de los 9 y 11 meses de edad, durante
la fase prelingiifstica (1). Bdrcenas (2003) sefiala cuatro tipos de gestos deicticos: pedir, dar, mostrar
(poner el objeto a la vista del adulto) y senalar (dirigiendo el dedo indice hacia la fuente de interés).

Asi, la comunicacién intencional en la fase prelingiiistica genera dos tipos de estrategias
comunicativas de los nifios: cuando el bebé tiene la intencién de obtener un objeto por mediacién
del adulto emplea los protoimperativos; cuando se tiene la intencién de mostrar un objeto o situacién
al adulto, se utilizan los protodeclarativos. Lo interesante de ambas estrategias es la evidencia de
una intencionalidad para crear un efecto en el otro, y a su vez, la ausencia de un sistema lingiiistico

convencional que le permita conseguir sus metas por medios fundamentalmente lingiiisticos (Serra
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y cols.: 2000). Los protoimperativos y los protodeclarativos, como estrategias de comunicacién
intencional, se encuentran en la base de los gestos deicticos.

Por su parte, los gestos representacionales ademds de intencionales deben establecer una
referencia con una fuerte carga semdntica, por lo que pueden prescindir del contexto para su
interpretacién. Estos gestos son de dos tipos: los relacionados con los objetos o también denominados
simbélicos (con o sin el referente en la mano) y los convencionales, que como su nombre lo indica,
son aquellos mds acotados por la convencionalidad social (Bdrcenas: 2003).

Estos ninos llegan a tener trastornos sensoriales que afectan principalmente la visién y la
audicién. Las pérdidas auditivas varfan de ligeras a moderadas y se presentan debido a malformaciones

del oido medio y la céclea del oido interno, que suele ser mds corta de lo normal.

2) La lectura

A pesar de que la lectura ha cobrado gran importancia en los dltimos afios, en México su prictica es
pobre. De acuerdo con los resultados de la Encuesta Nacional de Pricticas y Consumo Culturales
(CONACULTA: 2004), el 40% de la poblacién mayor de 15 anos no leyé ningun libro en el afio de
la encuesta, el 5.5% no compré ningin libro y el 24% tiene entre uno y cuatro afos que no asiste a
una librerfa. En este sentido, es importante el despliegue de programas cuyo objetivo sea favorecer
el hdbito de la lectura. Es igualmente notable el interés de diversos organismos por dar cuenta de los
niveles alcanzados por estudiantes de distintos paises en la habilidad lectora.

La evaluacién de PISA(Programmer for International Student Assesment) sehala que la
diferencia fundamental entre quienes obtienen buenos resultados en lectura y quienes no, radica en
el compromiso, en las actitudes positivas sobre lo que se considera que es leer, en que leen acerca
de varios temas y pasan tiempo leyendo por placer. De ahi la importancia de trabajos orientados a
fomentar actitudes positivas hacia la lectura, impulsando actividades que inicien desde las edades
mds tempranas.

Si para los nifos de desarrollo regular la lectura es una llave que les permite abrir el mundo
social y lingiifstico de su comunidad; para los nifos con necesidades educativas especiales con
discapacidad, la lectura se convierte en parte indispensable de su formacién, particularmente en lo

concerniente al fomento de la competencia comunicativa.

2.a) La lectura en el dmbito escolar

La lectura, y en general la lengua escrita, en las prdcticas cotidianas en el aula, se reducen al acto de
codificar y decodificar mecdnicamente letras y sonidos (Ferreiro: 1997). Con ello, toda la riqueza
del lenguaje escrito y de la cultura escrita se ven empobrecidas; pero mds angustiante resulta el
hecho de que con esta concepcidn tiende a “vacunarse” a los nifios en contra de la lectura, a la que,

al cercenarle su riqueza funcional, se le asume como aburrida y carente de interés y colorido.
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Por otro lado, durante mucho tiempo se pensé que leer a nifios pequefos no tenfa sentido, los
argumentos esgrimidos se concentran en tres aspectos: a) sus lapsos de atencién son extremadamente
breves, b) su lenguaje es incipiente y ¢) en general no tienen las condiciones minimas de madurez para
iniciar con tal actividad, que demanda forzosamente el conocimiento del cédigo. Esta concepcién
errénea se recrudece cuando se trata de nifios pequefos con discapacidad.

El lenguaje escrito encierra la posibilidad creadora a partir del texto y sobre todo de la
intertextualidad. En ese sentido, leer el lenguaje escrito implica construir un nuevo significado
a partir de la negociacién establecida entre el lector y el texto mismo (Smith: 1980), significa
crear puentes de didlogo y apertura hacia el proceso de conocimiento y desarrollo de la cultura
en su sentido mds humanistico. De esta manera el nifo es capaz de leer aunque aun no tenga
acceso al c6digo; obviamente la lectura debe estar apuntalada por alguien que le “preste” al pequefio
el conocimiento del cédigo, pero es el nifio quien construye y negocia significados con el texto,

enriquece y complejiza su estructura mental, tanto cognitiva como emocional.

PROBLEMA

Una razén que habitualmente aducen quienes se enfrentan al reto de integrar nifios con NEE a sus
aulas es que los niveles de comunicacién de estos nifios son muy elementales, convirtiéndose en uno
de los motivos para temer y hasta rechazar a estos pequefios. El interés de este trabajo fue propiciar
que los nifos con NEE, particularmente la menor de quien se hablard mds adelante, tuvieran
acceso mds sistemdtico a la lectura y en general a la cultura escrita, especialmente porque se sabe
que los nifios que estdn en contacto cercano con la lectura se ven beneficiados en sus competencias
comunicativas.
De esta manera son dos los propésitos generales del proyecto de lectura en voz alta fueron:
1. Brindar espacios de lectura en voz alta a los nifios del Centro de Atencién Multiple (CAM)
en el que se llevé a cabo el proyecto, asi como propiciar un acercamiento a distintos tipos
de textos.
2. Impulsar el desarrollo de la competencia comunicativa, principalmente la comprensién
y produccién de gestos comunicativos (deicticos, simbdlicos y convencionales), en los
pequenos con NEE, particularmente en la nifia que se documenta en este trabajo, través

de la lectura diaria en voz alta.

Este es un tema que por la relevancia en la integracién escolar y social de las personas con
capacidades diferentes y dada la deficiente atencién que generalmente reciben, cobra especial
importancia dentro del 4mbito de la Psicologfa educativa, la educacién especial y el tratamiento de

las poblaciones en riesgo.
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HIPOTESIS:

1) La competencia comunicativa de los ninos del CAM Tonali, particularmente de la nifa que
se documenta en el presente trabajo, mejorard con la lectura diaria en voz alta.
1.1) La lectura en voz alta favorecerd el incremento de gestos comunicativos
(deicticos, simbdlicos y convencionales) en la menor.

2) Con el taller, la nifa incrementard de manera significativa las actitudes positivas frente a la
lectura: autorregulacién de su conducta durante el acto de lectura en voz alta asi como una

mayor autonomia al elegir textos para explorarlos.

METODOLOGIA
1.- Sujeto

En el proyecto de lectura en voz alta participaron ocho nifios que cursaban el ciclo de maternal B del
Centro de Atencién Multiple (CAM Tonali), del subsistema de educacién especial de USEBEQ. En
esta investigacién dnicamente se reportan los resultados de una nifia con sindrome de Down, que
era alumna del grupo y en lo sucesivo nos referiremos a ella como CHI (que es la identificacién que
recibe en el sistema de transcripcién de la MEL).

CHI presenta sindrome de Down. La primera MEL se tomé el 25 de enero de 2005 y la
segunda MEL el 9 de junio del mismo afio. Su fecha de nacimiento es el 6 de enero de 2002, por lo
que al iniciar el estudio ella tenfa 3 afos y un mes (37 meses).

Los nifos acudian a clases diariamente de lunes a viernes en un horario de 9 a 12 del dfa.
Durante la jornada de clases realizaban diferentes actividades de acuerdo a la planeacién diddctica
de la profesora, tales como: actividades de motricidad gruesa y fina, aprendizaje de hdbitos de
limpieza, participacién en eventos escolares, entre otras. No obstante, el contacto con los libros y la

lectura en voz alta précticamente no se generaban, ni en el grupo ni el CAM.

2- Instrumentos y procedimiento
a) INSTRUMENTOS:

1) El inventario de Desarrollo de Habilidades Comunicativas
Este instrumento se empled en una primera etapa del proyecto con el propésito de conocer
el nivel de competencia comunicativa que tenfa la nifa al inicio de la investigacién. Se
proyectaba aplicarlo cuando se concluyera la intervencién, no obstante fue imposible
recuperar la segunda toma del inventario (cuando concluyé del proyecto) por lo que no se
retomé para la investigacién.

2) Muestra espontdnea de lenguaje (MEL)
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La MEL tiene el propésito de evaluar la competencia comunicativa del nifio a través de
observarlo en un contexto semi-dirigido de juego libre; al nifio se le presentan una serie de
juguetes e interactta con ellos y con algin adulto. Con los nifios del CAM la MEL estuvo
integrada por tres segmentos de 10 minutos cada uno: un segmento con los juguetes y el
entrevistador; un segmento con los juguetes y la madre y finalmente uno con el investigador
pero en lugar de juguetes se tenfan libros. Todos los segmentos fueron videograbados para

su posterior transcripcién con el programa CLAN (2).

b) PROCEDIMIENTO:

*Primera etapa: se evaldo la competencia comunicativa de la nifia para saber el nivel de
comprensién y produccién lingiifstica antes de iniciar el programa de lectura en voz alta. Los
instrumentos empleados fueron el IDHC y la MEL.

*Segunda etapa. Esta fue la etapa de intervencién y su duracién fue de febrero a junio. Durante
esta etapa se trabajé con los nifios de maternal B (entre quienes estaba la menor cuyos resultados
reportamos aqui) un programa de intervencién basado en:

a) lectura en voz alta diaria
b) exploracién libre de textos por parte de los nifios
¢) trabajos de expresion creativa y pldstica en algunas sesiones

A continuacién se describen las actividades realizadas:

a) y b) Lectura en voz alta diaria y exploracién libre de textos por parte de los nifos:

- La lectura en voz alta diaria de un texto narrativo (generalmente cuento, aunque no
exclusivamente) por parte de las promotoras del proyecto al grupo de nifos; se lefan textos
breves cuya lectura tomaba alrededor de cinco minutos. Los nifos se sentaban alrededor de
la lectora, pero se permitia que se movieran libremente si asi lo deseaban. Jamds se “cobré” la
lectura, es decir, no se hacfan preguntas que tuvieran como propésito evaluar la “comprensién”
del texto.

- Cuando se concluia la lectura se acomodaba, en un lugar accesible a los nifios, un paquete de
libros infantiles (aproximadamente 25) y se permitfa que tomaran e interactuaran libremente
con ellos; los titulos de los libros se cambiaban de semana en semana para que siempre fueran

novedosos y atractivos para los nifos.
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c) TRABAJOS DE EXPRESION CREATIVAY PLASTICA:

Una vez a la semana, después de la lectura en voz alta y de la exploracién libre de textos, se
llevaban a cabo actividades diversas: dindmicas, bailes, representaciones, trabajos pldsticos, etc. que
podian relacionarse con la lectura pero no obligatoriamente, con la finalidad de abrir espacios de
convivencia y confianza.

- En algunas sesiones las madres de los nifios tomaban parte en el taller para jugar y trabajar con
sus hijos. No obstante, a lo largo de la experiencia las sefioras solicitaron que se llevaran a cabo
sesiones con ellas exclusivamente, a propésito de la lectura de textos, pero con fines mds catdrticos
donde se abordaran temas y problemdticas familiares y personales que ellas manifestaban. Estas
sesiones se hacfan semanalmente.

- Si bien el trabajo se encaming particularmente a los nifios y madres del grupo de maternal B,
como parte de nuestras actividades se visitaba semanalmente a los otros grupos de la escuela
llevéndoles libros, se lefa en voz alta un texto y en ocasiones se realizaban actividades breves a
propdsito de la lectura. En estos espacios se encontraban los nifios, las madres y el personal de

la institucién.

*Tercera etapa. Una vez concluido el programa de intervencién de lectura en voz alta, la nifa

fue videograbada en una segunda toma de la MEL (con sus tres segmentos).

RESULTADOS

En la siguiente tabla se muestra el nimero de intervenciones comunicativas de la nifia (CHI) y de

la madre (PAR) en las dos tomas de la MEL.

Primera MEL Segunda MEL
CHI 39 39 34 34
PAR 43 43 37 37

En estas intervenciones estdn contabilizados tanto los actos verbales como las ocurrencias de

juego simbdlico sin acompafiamiento oral.

1.A) Emisiones orales y juego simbdlico

Las emisiones orales (actos verbales) pueden presentarse solas o bien apuntaladas por algtin tipo
de actividad como los gestos y el juego simbdlico. A continuacién se muestra una tabla con los

distintos actos verbales que CHI llevé a cabo en primera y segunda toma:
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Primera MEL Segunda MEL
S
Sélo emisién oral s6lo emisién oral
a.1) Espontdneo (SP)= 19 a.1) SP= 16
a.2) Todo tipo de respuestas a.2) AN=0
(AN)= 4
a.3) Imitacién (IM)= 1 a.3) IM=0
TOTAL: 24 TOTAL: 16
Emisién oral mds gesto Emisién oral mds gesto
b.1.) Espontdneo (SG)= 4 b.1) SG= 4
b.2) Todo tipo de respuestas b.2) AG=0
(AG)=1
TOTAL: 5 TOTAL: 4
. ) ) ) Emisién oral mds juego simbdélico
Emisién oral mds juego simbélico 1) SI-5
c.1) Espontdneo (S])= 6
) c2)AJ=1
c.2) Todo tipo de respuestas (AJ)= 2
TOTAL: 8
TOTAL: 8

Como se puede apreciar CHI (en adelante se puede hacer referencia al nifio en cuestién con
CHI que) en la primera MEL presenta mayor cantidad de emisiones orales que en la segunda; sin

embargo, en la segunda MEL muestra mayor actividad en juego simbdlico.

P PRIMERA MEL 2 SEGUNDA MEL

Juego simbdlico: 2 J Juego simbdlico: 8

Como veremos mds adelante, una buena cantidad de las emisiones orales que CHI realiza en
la primera MEL son bdsicamente vocalizaciones, mientras que en la segunda MEL, CHI ya emplea
mds palabras, protoimperativos y protodeclarativos. Asi que aunque en términos cuantitativos los
resultados parecen ser mejores en la primera MEL, cualitativamente hablando la nina opera de
manera mds comunicativa en la segunda.

Asimismo el hecho que de en la segunda toma CHI se enfrasque de manera mds recurrente y
auténoma en actos de juego simbdlico habla de un avance importante en una de las expresiones de

la funcién semiética, y en ese sentido de la cognicién.
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1.B) Gestos

En esta seccién se mostrardn los resultados obtenidos en el rubro de gestos comunicativos.
En la siguiente tabla se muestran los gestos empleados por la nifa tanto si aparecieron
acompanados por emisién oral o solos, pero con algiin indicador de que efectivamente eran gestos

comunicativos, tal como el contacto visual entre madre y nina.

o lera MEL 2da MEL
Gestos comunicativos ) )
(ndmero y tipo de gesto) (nimero y tipo de gesto)
2 t 1
Deicticos 2 (senalar) ( (mostras) ( z?r)
1 ((sefalar) 1 (pedir)
TOTAL DEICTICOS 2 5
Representacionales:
Simbédlicos (sin objeto en 2 (comer) 0
mano)
Representacionales: 2 (no)
) 5 (no)
Convencionales 1 (saludo)
TOTAL . 5
REPRESENTACIONALES
TOTAL DE GESTOS 9 8

Sibien es cierto, de acuerdo a la tabla anterior, que CHI presenta mayor cantidad de gestos en
la primera Mel que en la segunda, observando con detenimiento se pueden sefialar varios aspectos
importantes:

* En la 2da. Mel, la nifia presenta una mayor variedad en los tipos de gestos que emplea, tanto
en los representacionales como en los deicticos, lo cual puede significar que ha ampliado el bagaje
de gestos con el que cuenta al momento de la segunda toma.

*En el caso de los gestos convencionales, CHI presenta una mayor cantidad en la primera
toma; no obstante, el tinico gesto convencional de esa toma fue de negacién (NO); en la segunda
toma también aparece este gesto, pero los contextos interactivos con la madre en esta ocasién no
requirieron la produccién reiterada de este gesto. A cambio de ello, CHI exhibe un gesto mds

(saludo) que no aparecié en la primera toma.
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1.C) Combinaciones

Las combinaciones posibles en los intercambios comunicativos de los nifos se dan entre gestos,
vocalizaciones, protos y palabras. Aunque CHI muestra una mayor cantidad de combinaciones en
la primera MEL, es en la segunda donde se incrementa de manera muy importante su produccién
de palabras combinadas con algtin gesto. Es decir, en la primera toma las palabras entran en
combinacién con otro elemento tnicamente en un 35.71%, mientras que en la segunda las palabras
alcanzan un 70% de aparicién, en relacién a su 100%. En ese sentido se observa cémo la palabra

empieza a ser un elemento comunicativo importante en la segunda toma.

1.D) Palabras

En la siguiente tabla se sehalan las palabras que produjo y el nimero de veces que las empled.

PRIMERA MEL SEGUNDA MEL
. e NUMERO Nuamero de
D DICE SIGNIFICA DICE| SIGNIFICA
DE VECES veces

1.- ete

] l.-este| 3

, . 2.-s1 .
1.-ii 1.-si 4 ) 2.-s1] 1
3.- mira )

2.- no 2.- no 1 . 3.-mira| 1
. 4.- mai

3.- yatas 3.- gracias 3 4.-mifa(o)| 3
. 5.-ya

4.- titi 4.- aqui 1 5-ya| 3
. , 6.- aqui

5.-ia 5.- mira 1 . 6.-aqui| 3

7 .- mai ,

7.- mi@ este| 2

ete
TOTAL| 10 TOTAL| 16

Quizd lo més relevante de la tabla es el hecho de la aparicién de una sintaxis incipiente en el
ndmero 7. Es evidente que se trata de una oracién puesto que la nifa no estd yuxtaponiendo dos
palabras de la misma clase gramatical; al contrario combina, en dos ocasiones, el pronombre posesivo
(mi@) y el demostrativo (este). Este fenémeno en definitiva marca un avance muy importante de
CHI en términos del dominio de sistema lingiiistico.

También es interesante notar como en términos de forma, la produccién de la segunda toma
es mucho mds convencional que en la primera toma; por ejemplo, AQUI ya se produce en la

primera Mel como /titi/ mientras que en la segunda aparece como /aqui/. Lo mismo sucede con SI

y MIRA.
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COMENTARIOS GENERALES SOBRE LOS RESULTADOS

Los resultados de CHI indican que se encuentra en el primer nivel del desarrollo de la competencia
comunicativa (Romero: 1999), nivel que va del nacimiento al afio seis meses en nifios de desarrollo
regular.

En el conocimiento para la interaccién, CHI avanzé en el rubro de la intencionalidad:
mantiene una comunicacién bidireccional, usa gestos, vocalizaciones, protos y algunas palabras con
funciones instrumentales, controla la accién de los otros (funcién regulatoria) sin tener que recurrir
exclusivamente al llanto o la sonrisa y participa en secuencias de turnos.

En el conocimiento del mundo, su nocién de referencia también avanzé: se interesa por los
objetos y llama la atencién del adulto sobre éstos (referencia conjunta) con protos, gestos e incluso
palabras. Realiza acciones espontdneas con objetos, como juegos exploratorios y de prictica, pero
lo mds interesante es que se observa, durante el proyecto, la realizacién de juego simbdlico, lo que
es un gran avance. Cabe sefalar que el juego simbdlico pertenece al nivel II del desarrollo de la
competencia comunicativa en el conocimiento del mundo.

En el conocimiento del cédigo se encuentra en la frontera del II nivel de la competencia
comunicativa, ya que inician la emisién de palabras o lexemas; no obstante sigue empleando
patrones de entonacién, que aunque convencionales para diferentes intereses comunicativos, atin
no son palabras.

A lo largo de la intervencién adicionalmente también se observo:

* Actitudes cada vez mds independientes y propositivas en la relacién que CHI establecia

con su madre y con las promotoras del proyecto; CHI tomaba los libros, los exploraba e
incluso en algunos momentos “lefa” para sus compafieros.

* Los lapsos de atencién también se incrementaron de manera importante, al punto que en

las dltimas etapas del proyecto, CHI escuchaba animadamente hasta dos o tres lecturas

en voz alta.

CONCLUSIONES

En el lapso de cuatro meses CHI presenté un avance importante en sus habilidades comunicativas:
tanto los gestos comunicativos, combinaciones de palabras con gestos y/o juego simbdlico y la
produccién de palabras (incluso la aparicién de sintaxis) expresan una evolucién favorable, en
particular porque se trata de una nifia con una discapacidad (sindrome de Down) que altera todas
las esferas del desarrollo, entre las que se encuentra la comunicativa y la cognitiva. La lectura en voz
alta pareciera tener una influencia francamente positiva en los nifios.

Fue imposible contar con un grupo control; esto tiene que ver por un lado con los recursos con

los que se contd para llevar a cabo el proyecto, pues un grupo control implicaria el involucramiento de
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un equipo de investigadores para levantar los datos del diagndstico y llevar a cabo las transcripciones
de las muestras espontdneas de lenguaje. Por otro lado, el hecho de la desercién constante de los
nifios que iniciaron el proyecto también se presenté como un problema fuerte.

Resulta necesario continuar con investigaciones de esta naturaleza que permitan asentar de
manera mds concluyente lo que este trabajo ya permite suponer: que leer a los nifios, con o sin

discapacidad, es una actividad necesaria para favorecer el desarrollo integral de las personas.

COMENTARIOS FINALES

En buena medida la lectura es una herramienta capaz de favorecer la competencia comunicativa
en nifios pequenos, de incrementar sus lapsos de atencién, de generar actitudes mds auténomas y
propositivas, de convertirlos mds en actores que en espectadores de su propia historia. En el caso
de los nifos con NEE, si se les brinda la oportunidad de estar en contacto con la literatura, si
leemos con ellos, si creemos en que la lectura puede cambiar su vida, estamos generando mayores
posibilidades de inclusién y permanencia en contextos regulares y con ello abonamos el terreno para
una verdadera integracién, no sélo educativa, sino social... jhumanal; que trascienda la formalidad

institucional.

Notas

1 La etapa prelingiiistica, segiin Halliday (1982), se refiere al periodo antes de que el bebé o nifio cuenten con un sistema lin-
giifstico convencional; no obstante en ese momento el nifio ya se ha percatado de que el lenguaje tiene un valor significativo para las
personas de su entorno.

2 Programa Childes con formato CHAT para transcripcién de la MEL. Emplea el programa CLAN que estd disefiado para hacer
un mejor uso del formato CHAT (para analizar distintos tipos de gestos, las palabras que el nifio produce y su combinacién.

3 Lacodificacién empleada en la tabla es la siguiente: Gr= gesto representacional (simbdlico o convencional); Gd= gesto deictico;
Js= juego simbdlico; W= palabra; P= proto; V= vocalizacién; B= balbuceo; X= ininteligible; esta codificacidn corresponde al sistema
CHILDES de transcripcidn.
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TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Comunicacién:

Lectura ficil, diversificacién de materiales diddcticos e inclusién escolar

Autores:
Evrfas Vivep CONTE

FEUGENIA SALVADOR MENCERRE

Resumen:

La inclusién se plantea como una ideologfa social y educativa que defiende el derecho a la participacién, sin
exclusiones. No se trata tanto de un conjunto de acciones como de una actitud o sistema de creencias ante la
educacion. La inclusién es una forma de vivir juntos, basada en la creencia de que cada individuo es valorado
en s{ mismo y es valorada su participacién y pertenencia al grupo. Ello requiere una transformacién de la
escuela, de manera que tenga en cuenta la diversidad como una condicién inherente a la persona.

Ahora bien, es necesario llevar a cabo un conjunto de cambios para potenciar una escuela inclusiva dentro del
contexto de la educacién general. Dos aspectos importantes de apoyo a la inclusidn escolar lo constituyen la
creacién de una red comunitaria colaborativa y la diversificacién de materiales diddcticos que, procedentes de
los contenidos curriculares comunes, estén adaptados a los niveles de comprensién de los diferentes alumnos
del aula inclusiva.

La experiencia que presentamos va en esta direccién: crear una red comunitaria de apoyo a la inclusién escolar
(formada por asociaciones vinculadas a la discapacidad, las bibliotecas municipales, grupos de investigacion
de la Universidad, asociaciones de lectura fécil, ...) y proporcionar a los centros educativos materiales
diddcticos adaptados a los niveles de comprensién lectora de los alumnos, utilizando la metodologia de

lectura fécil como una herramienta importante de adaptacion.

Palabras clave: Inclusién escolar, lectura ficil, atencién a la diversidad
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1. INTRODUCCION

Durante los tltimos afios la importancia de la lectura y la escritura en nifios y adultos con sindrome
de Down ha sido cada vez mds reconocida. Aunque los estudios de investigacién son limitados,
estdn de acuerdo en que muchos alumnos con discapacidad intelectual pueden aprender a leer a un
nivel independiente, lo que mejorard sus oportunidades de participar con eficacia en una educacién
mds formal, aumentar las oportunidades de empleo y tener acceso a libros y noticias.

Se han hecho muchos esfuerzos pedagdgicos durante la etapa escolar para conseguirlo, se han
disefado numerosos programas, las familias se han implicado en el aprendizaje de la lectura, y ello
porque se ha considerado que la lectura es una habilidad esencial en la vida. Poder leer permite el
acceso a un conocimiento general y al curriculo escolar, ayuda en la resolucién de problemas y al
desarrollo de la capacidad de pensamiento, ofrece acceso a los libros, a los programas de ordenador,
a los periddicos, etc.

Sin embargo, el esfuerzo realizado por los nifios con sindrome de Down o con otra discapacidad
intelectual durante muchos afios en sus vidas, con el fin de adquirir las habilidades necesarias para
poder leer, contrasta con la deficiente oferta de textos para la lectura que tienen cuando llegan a la
adolescencia, la juventud o son adultos; ahora bien, esos materiales son necesarios para desarrollar
su gusto por la lectura y hacer de ella una actividad en su tiempo libre.

En efecto, no existen apenas textos y materiales adaptados a sus niveles de comprensién
lectora y en muchas ocasiones se recurre a materiales infantiles que, aunque se sittian en niveles
apropiados de comprensién, estdn lejanos de sus intereses y de los dmbitos m4s relevantes propios
de su edad, generando todo ello procesos de desmotivacién hacia la lectura. El enorme esfuerzo
realizado en todo el itinerario educativo no se ve continuado en la juventud y la etapa adulta por
cuanto no hay una oferta apropiada a estas edades, ni en propuestas educativas, ni en materiales
diddcticos, ni en textos adaptados.

Por otro lado, vivimos en la sociedad de la informacién y de la comunicacidn, en la que resulta
fundamental el entendimiento y la utilizacién de los sistemas de informacién. Ahora bien, para un
gran nimero de personas con limitadas capacidades para la lectura, la escritura o la comprensién,
existen serias dificultades para el acceso a la informacién. Algunos de estos grupos de personas son
los siguientes: personas con discapacidad intelectual, personas con otro tipo de discapacidad que
influye sobre su capacidad para leer o comprender, personas con una formacién cultural limitada,
personas inmigrantes con poco conocimiento de la lengua oficial de su pais de adopcidn, etc.

Las experiencias que se presentan en esta comunicacién pretenden no sélo tratar de resolver
las dificultades apuntadas anteriormente, sino también avanzar hacia una situacién en la que la
metodologia de lectura fdcil permita facilitar las adaptaciones de diferentes dreas curriculares,
de tal manera que el profesorado disponga de diversos materiales diddcticos y por tanto mejores
condiciones para ofrecer respuestas mds adecuadas a los niveles distintos de comprensién que tienen

los alumnos de un aula inclusiva.
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Estas experiencias proceden de la Associacié Lectura Fdcil y del grupo de investigacién EDI de
la Universidad de Zaragoza; ambas entidades tienen una estrecha colaboracién en la divulgacién de
la lectura fécil. Entre las actuaciones que estdn desarrollando podemos citar las siguientes: creacién
de grupos de trabajo para adaptar materiales literarios y otros documentos a formato de lectura
fécil; ofrecer metodologfas y orientaciones, a través de cursos y talleres, para adaptar textos, libros,
documentos, etc. a lectura ficil para personas con discapacidad intelectual y otras personas con
dificultades lectoras; disenar, aplicar y valorar programas de dinamizacién de la lectura a partir de los
textos adaptados utilizando la metodologfa de ficil lectura; creacién de clubes de lectura ficil; etc.

La metodologia de lectura ficil que se desarrolla con la finalidad de adaptar determinados
textos a los niveles de comprensién de las personas con discapacidad intelectual o con otras
limitaciones en la comprensién y aprendizaje de la lectura, se inscribe dentro de la accesibilidad
a la informacién y documentacién escrita, es decir, dentro de una parcela de lo que podemos
denominar la accesibilidad universal de las personas con discapacidad a bienes, productos y servicios,
principio recogido en la normativa vigente de nuestro pais (Ley de Igualdad de Oportunidades, No
Discriminacién y Accesibilidad Universal - LIONDAU).

Entre las medidas que ayudarfan a potenciar la accesibilidad a la informacién escrita podemos
sefialar estas dos: a) educar a todas las personas en la lectura y en la comprensién de las claves
informativas que ha dispuesto la sociedad en los diferentes contextos de participacién social; y
b) crear y disenar claves informativas (mensajes escritos, informacién urbana, senales de trifico,

informacién en museos, bibliotecas, servicios publicos, .....) capaces de ser comprendidas por todos.

2. LECTURA FACIL: ACCESIBILIDAD AL MENSAJE ESCRITO

Las prdcticas cotidianas y estudios recientes demuestran que los adolescentes y los adultos con
discapacidad intelectual contintan desarrollando la lectura siempre y cuando reciban el tratamiento
correcto. Ello supone programas adecuados y textos y otros materiales diddcticos adaptados a sus
niveles de comprensién lectora, que no siempre estdn disponibles.

La Lectura Fdcil es un método para hacer entornos psicolégicamente comprensibles para
todos, eliminando las barreras para la comprensién, el aprendizaje y la participacién. En un
sentido mds amplio también podemos considerar la Lectura F4cil como un planteamiento general
sobre la accesibilidad a la informacién y a la comprensién de los mensajes escritos de las personas
con diversidades intelectuales y de aprendizaje. Pensamos que la Lectura Fécil puede contribuir
al desarrollo de la inclusién escolar y de la participacién social y ciudadana de las personas con
sindrome de Down.

Actualmente existen organizaciones internacionales que impulsan la Lectura Fdcil (LF) como
metodologia para la adaptacién y/o elaboracién de materiales escritos para ser leidos y entendidos

por personas con dificultades lectoras y/o de comprensién (libros, documentos, webs,...). La
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Asociacién Europea ILSMH trabaja para potenciar el acceso a la informacién de las personas con
discapacidad intelectual y ha desarrollado las directrices para generar informacién de lectura fécil.

Los destinatarios de este tipo de actuaciones son los siguientes: personas con discapacidad
intelectual, personas con otro tipo de discapacidad que influye sobre su capacidad para leer y/o
comprender, personas analfabetas o con escasa formacién bdsica, personas con una formacién
cultural limitada, personas inmigrantes cuya lengua materna no es la lengua oficial de su pais de
adopcidn, personas con deterioro cognitivo por razén de edad, otras personas con necesidades
de apoyo en el aprendizaje y comprensién de la lectura (personas con dificultades cognitivas y de
aprendizaje, ...).

Otras organizaciones internacionales que comparten el principio de accesibilidad a la
informacién, a la literatura y a las noticias para todas las personas son la IFLA (Internacional
Federation of Library Associations and Institutions) y la Internacional Easy to Read Network (Red
Internacional de Lectura Fécil), que es una red abierta a profesionales y entidades que trabajan para
poner la lectura al alcance de todos los ciudadanos y tiene como objetivos los siguientes: a) difundir
internacionalmente el concepto Lectura Ficil; b) sensibilizar sobre las necesidades de los lectores de
Lectura Fidcil; ¢) constituirse como espacio de referencia desde donde impulsar el intercambio de
informacién y experiencias en todo el mundo; d) facilitar la cooperacidn entre personas y entidades
de diferentes paises.

A pesar de que el movimiento internacional estd teniendo un auge importante en los tltimos
afos, en nuestro pafs se estd desarrollado brevemente desde hace muy pocos afios. La Asociacién
Lectura Fdcil se crea en 2003 y junto a la Fundacién Ciudadania de Extremadura y la Fundacién
General de la Universidad Auténoma de Madrid son précticamente los tinicos referentes en nuestro
pais. En Aragdn, el grupo de investigacién EDI estd dando los primeros pasos en este 4émbito. Por
otro lado, también se constata un gran déficit en las investigaciones sobre esta materia.

Con respecto a la situacién actual de la metodologia de LE algunas caracteristicas que se
sefalan dentro del método son las siguientes: a) utiliza un lenguaje simple y directo; b) estructura el
texto de manera clara y coherente; ¢) evita los tecnicismos, las abreviaturas y las iniciales; d) expresa
una sola idea por frase; e) evita en lo posible conceptos abstractos; f) utiliza fotografias, gréficos o
simbolos de apoyo al texto.

Alahoradeelaborarun documento delectura fécil, las diferentes organizaciones internacionales
relacionadas con esta cuestidn sefialan algunas consideraciones que es conveniente tener en cuenta:
a) resulta esencial consultar a algunas personas con discapacidad intelectual durante todo el proceso
de elaboracién de los textos, su opinién va ser fundamental; b) a la hora de poner en préctica
las propuestas o directrices, es conveniente mantener una cierta flexibilidad; ¢) hay que tener en
cuenta, antes de comenzar, el grupo al que va dirigida la informacién y la finalidad principal de la
publicacién; d) que pueden darse dos situaciones distintas (se dispone de un texto base que hay que

hacer accesible o se genera un texto completamente nuevo).
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En cuanto a las normas generales de elaboracién, la Asociacién Europea ILSMH plantea,
entre otras, las siguientes: usar un lenguaje sencillo y directo; evitar los conceptos abstractos; emplear
vocablos cortos relativos al lenguaje cotidiano hablado; personificar el texto tanto como sea posible;
hacer uso de ejemplos pricticos; dirigirse a los lectores de manera respetuosa; utilizar generalmente
oraciones cortas; incluir una sola idea principal en cada oracién; utilizar un lenguaje positivo; emplear
preferentemente la voz activa frente a la pasiva; no dar por asumidos conocimientos previos sobre
el tema en cuestidn; ser sistemdtico al utilizar las palabras; elegir signos de puntuacién sencillos; no
emplear el subjuntivo; tener cuidado con el lenguaje figurativo o metafdrico si son vocablos de uso
comun; tener cuidado con el uso de ndmeros; no emplear palabras de otro idioma; evitar el uso
de referencias; mencionar una direccién de contacto para obtener mayor informacién, cuando sea
posible; evitar el uso de jergas, abreviaturas e iniciales.

Por lo que respecta al uso de dibujos, ilustraciones y simbolos, hay que tener presente que
pueden transmitir un mensaje a quienes no pueden leer y potenciar la capacidad de comprensién de
los que si pueden. Por ello es recomendable el uso de fotografias, de dibujos e ilustraciones y/o de
sistemas de simbolos. Evidentemente se seleccionard un sistema de simbolos ya conocido y utilizado
por las personas a las que va dirigida la publicacién elaborada o adaptada. También en este 4mbito
es necesario consultar a las personas con discapacidad intelectual para saber si las ilustraciones les
ayudan a entender la informacién que se intenta transmitir.

En cuanto a los disefios de publicaciones, las pautas para disefiar un documento con buen
nivel de legibilidad son las siguientes: no hacer uso de dibujos como fondo de un texto; utilizar
generalmente una sola linea para cada oracidn; evitar separar los elementos constitutivos de la
oracién; usar papel mate; no incluir demasiada informacién en la pdgina; utilizar como mdximo dos
tipos de letras; elegir letras claras; utilizar un tamafo de letra grande; utilizar negrilla o subrayado
cuando se quiera resaltar algo; asegurarse de que las ilustraciones sean nitidas; utilizar, si es posible,
colores para los dibujos, los recuadros, etc.; no utilizar caracteres romanos; utilizar caracteres
numéricos y no la palabra equivalente; garantizar una amplia difusién de la publicacién, que pueda
fotocopiarse con facilidad; no limitar la distribucién con la inclusién del Copyright; incluir la fecha
en la publicacién; disefiar una pdgina central en formato pdster para resaltar las principales ideas.

Finalmente, sefialar que como las necesidades de las personas con discapacidad intelectual son
muy variadas, los documentos de lectura fécil no siempre son accesibles para todas las personas. Por
ello, en alguna ocasién puede ser atil utilizar otros formatos alternativos: cintas magnetofénicas,

videos, medios interactivos con ilustraciones en movimiento, sonidos y texto, etc.
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3. INCLUSION ESCOLAR Y ATENCION A LA DIVERSIDAD. DIVERSIFICACION
DE MATERIALES DIDACTICOS A TRAVES DE LA LECTURA FACIL

Lainclusién se plantea como unaideologia social y educativa que defiende el derecho ala participacidn,
sin exclusiones. No se trata tanto de un conjunto de acciones como de una actitud o sistema de
creencias ante la educacién. La inclusién es una forma de vivir juntos, basada en la creencia de que
cada individuo es valorado en si mismo y es valorada su participacién y pertenencia al grupo. Ello
requiere una transformacién de la escuela, de manera que tenga en cuenta la diversidad, como una
condicién inherente a la persona.

Ahora bien, para potenciar y desarrollar la escuela inclusiva, muchos autores relacionados
con la escuela inclusiva senalan la necesidad de un conjunto de cambios generales encaminados
a crear una escuela inclusiva dentro del contexto de la educacién general; se trata de llevar a
cabo acciones encaminadas a crear una cultura de escuela apoyada en la comunidad, fomentar
estructuras organizativas que permitan la formacién de equipos colaborativos y procesos de
solucién de problemas, redefinicién del curriculo, etc. También son necesarios en el dia a dia de las
clases inclusivas cambios relacionados con la utilizacién de programas, ensefianza individualizada,
coenseflanza, enseflanza cooperativa, adaptaciones curriculares, acomodacién de la instruccién y
evaluacién de alumnos especificos, etc.

Dos aspectos importantes de apoyo a la inclusién escolar lo constituyen la creacién de una
red comunitaria colaborativa y la diversificacién de materiales diddcticos que, procedentes de los
contenidos curriculares comunes, estén adaptados a los niveles de comprensién de los diferentes
alumnos del aula inclusiva. Las experiencias que presentamos van en esta direccién: crear una red
comunitaria de apoyo a la inclusién escolar (formada por asociaciones vinculadas a la discapacidad,
asociaciones de lectura ficil, las bibliotecas municipales y grupos de investigacién de la Universidad)
y proporcionar a los centros educativos materiales diddcticos adaptados a los niveles de comprensién
lectora de los alumnos, utilizando la metodologia de lectura fécil como una herramienta importante

de adaptacién.

3.1. Experiencia en la Associacié Lectura Ficil

La Associacié Lectura Ficil es una entidad sin d4nimo de lucro, integrada por profesionales del
mundo educativo y bibliotecario, que trabaja para acercar la lectura a las personas con dificultades
lectoras y de comprensién. Esta asociacién trata de impulsar la produccién, edicién y difusién
de libros y otros materiales de Lectura Fécil (LF), elaborados de acuerdo con las directrices
internacionales de la (International Federation of Library Associations and Institutions). Es la
primera organizacién en nuestro pafs que impulsa la metodologfa de la lectura ficil para hacer los

textos accesibles a las personas con dificultades para la lectura.


http://www.ifla.org/

IT CoNGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LIBRO DE AcCTAs 171

Esta entidad organiza cursos y talleres sobre técnicas de redaccién en lectura fécil, ha
participado en numerosas conferencias y jornadas, colabora con diversas experiencias de lectura
en textos adaptados a la lectura fécil llevadas a cabo en distintos centros escolares, ha impulsado la
creacién de numerosos clubes de lectura ficil y ha colaborado estrechamente con organizaciones
que desean impulsar la lectura ficil. Es en este camino donde esta Asociacién conecta con el grupo

EDI, al que ofrece todo su apoyo y colaboracién para desarrollar en Aragén la lectura fécil.

3.2. Experiencia del grupo de investigacién EDI (Educacién y Diversidad)

El grupo de investigacién EDI de la Universidad de Zaragoza colabora con la Asociacién Down
Huesca, la Coordinadora de Asociaciones de personas con discapacidad de Huesca, el Servicio
Provincial de Educacién, Cultura y Deporte, CPRs de Huesca y Zaragoza, la Facultad de Ciencias
Humanas y de la Educacién y la red de bibliotecas municipales al objeto de impulsar medidas que
fomenten el conocimiento y desarrollo de la lectura fécil en Aragén. Las diferentes lineas de trabajo
que se estdn desarrollando son las siguientes:
* Investigacién sobre la implicacién de la lectura fécil en la comprensién lectora de los
alumnos participantes en el estudio.
* Creacién y puesta en funcionamiento de los Clubes de lectura fécil en las bibliotecas y en
los centros escolares.
* Adaptacién de libros literarios, contenidos curriculares y otros documentos utilizando la
metodologia de lectura ficil.
* Elaboracién y aplicacién de materiales diddcticos y metodologfas para desarrollar la
comprensién lectora de los alumnos.
*  Organizacién de cursos, seminarios y jornadas que incidan sobre la inclusién y sobre las
précticas inclusivas, con especial atencién a la comprensién lectora y la metodologia de
lectura fécil.

*  Creacién de la Asociacién Aragonesa de Lectura Ficil.

4. LOS CLUBES DE LECTURA FACIL: ESTRATEGIAS PARA LA ANIMACION A
LA LECTURA Y PARA LA INCLUSION SOCIAL

Un club de Lectura Fécil estd formado por un grupo de personas con distintas capacidades lectoras,
que leen al mismo tiempo un libro adaptado a la lectura ficil o cualquier otro libro adecuado a sus
niveles de comprensién lectora. El grupo estd coordinado por un/a monitor/a, que actda como

facilitador.
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Cada usuario lee también en su casa, pero ademds se rednen todos, en dias y horas previamente
fijados, para comentar las lecturas avanzadas desde el encuentro anterior. Las reuniones se celebrardn
fundamentalmente en la biblioteca municipal y en la biblioteca del centro escolar. Las bibliotecas
pueden jugar un papel muy importante en la organizacién de los clubes de lectura ficil.

Los destinatarios especificos de estos clubes y de los libros de lectura ficil son personas que,
por diferentes causas, pueden tener dificultad en la lectura (personas con discapacidad, inmigrantes,
personas de la tercera edad, personas con trastornos de la comunicacién como la disfasia...). Estas
personas tienen necesidades de apoyo con respecto a la lectura, tanto en la adaptacién de textos
a sus niveles de comprensién lectora como en el establecimiento de diddcticas centradas en sus
caracteristicas personales.

La forma de trabajo utilizada es muy diferente al resto de clubes de lectura por la dificultad que
para la mayorfa de sus miembros representa el hecho de leer en casa un libro para luego comentarlo
(nivel de lectura muy bajo o inexistente, falta de atencién, nivel de comprensién muy bajo...).

Hay muchas modalidades de clubes, dependiendo del tipo de usuarios/as, de sus capacidades
lectoras y de comprensién, de los objetivos planteados en el club, de la obra que se lea, si es narrativa
o poesia, o ensayo...

El grupo en los clubes de lectura ficil suele ser poco homogéneo puesto que existen diferencias
en la edad, en el nivel de aprendizaje lector, en el nivel cultural de cada usuario, etc. En cuanto al

ndmero de usuarios, lo ideal es entre 5 y 10.

4.1. Objetivos de los clubes de lectura ficil

e Disfrutar con la lectura.

* Desarrollar la comprensién lectora.

*  Mejorar el funcionamiento lector (exactitud lectora, identificacién de errores en la lectura,
entonacién, fluidez lectora, velocidad, ...)

* DPotenciar determinadas funciones cognitivas y lingiiisticas (atencién, memoria,
pronunciacién, elaboracién de frases, vocabulario, ....)

* Aprender habilidades sociales y promover su socializacién.

*  Favorecer su enriquecimiento cultural mediante la lectura.

* Lograr que la lectura se convierta en un hdbito intelectual y en una actividad de ocio.

* Potenciar su participacién en actividades culturales y sociales.

* Despertar la imaginacién y la emotividad a través de la lectura.

* Fomentar el trabajo en equipo.

e Saber escuchar.

*  Adquirir conocimientos bdsicos que les sirvan para desenvolverse en la vida diaria.
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4.2. Contenido

Se utiliza como herramienta bdsica libros en formato LF para potenciar la lectura. También se
leen libros de distintas colecciones infantiles y juveniles y otro tipo de textos (entre ellos algunos
vinculados a determinadas dreas curriculares) cuyos contenidos y temdticas sean apropiados
a los niveles de compresién lectora de los participantes. Finalmente, también se leerdn revistas,
documentos, periédicos y otros elementos impresos que son del interés de los miembros del club y
desde luego, todos aquellos propuestos por los pertenecientes al club.

Aunque la lectura va a constituir el elemento esencial de funcionamiento del club, se llevan
a cabo actividades diddcticas encaminadas a la consecucién de los objetivos planteados. Especial
interés tienen las actividades que inciden en el desarrollo de la comprensién lectora asi como la

lectura en casa y los cuadernos de comprensién lectora.

4.3. Actividades

Aunque es cada club quien determina las actividades concretas que van a desarrollarse a lo largo de
un periodo determinado, las actividades que pueden impulsarse en un club de lectura ficil pueden

encuadrarse en la siguiente clasificacién:

a. Actividades colectivas en la Biblioteca:

- Actuaciones para la constitucién del club: reuniones previas con los participantes, con los
familiares, con los colaboradores, con los responsables de bibliotecas, etc.; elaboracién
del documento de constitucién donde se sefalan los objetivos, la organizacién y
funcionamiento del club, las responsabilidades, etc.; elaboracién de otros documentos
para facilitar el funcionamiento del club; acto de constitucién del club.

- Actividades de programacién y valoracién: se concretan las actividades que van a
ponerse en marcha en el club durante un periodo determinado (p.e., un trimestre). En
esta programacion se determinan las fechas y el horario de las reuniones en la biblioteca,
los textos identificados para leer (propuestos por los participantes y/o seleccionados de
una lista presentada por los coordinadores) asi como las actividades externas en las que
se puede participar. En algunas de estas reuniones se puede plantear una valoracién
sobre el funcionamiento del club, el nivel de satisfaccién de los participantes, el nivel
de adquisicién de habilidades y hdbitos lectores, la motivacién de los participantes, la
asistencia a las distintas actividades, valoracién sobre cada una de las actividades que se
han llevado a cabo, aspectos que podrian mejorarse, aspectos que introducirfan, etc. Se
puede realizar una programacién para un trimestre y antes de seguir con el siguiente,

valorar lo realizado y en base a esta valoracién plantear una nueva propuesta.



174

IT CONGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LIBRO DE ACTas

- Lectura compartida de un texto previamente seleccionado. Antes de comenzar la lectura
se presentard la obra, el/la autor/a y el contexto en el que se inscribe.

- Actividades de comprensién lectora: responder a preguntas sobre el contenido de lo
leido; contar con sus palabras el texto leido; comentarios y valoraciones sobre lo que se
va leyendo en cada capitulo; responder a cuestiones relacionadas con el contenido del
texto; etc.

- Comentarios, valoraciones y tertulia sobre el libro, una vez finalizada la lectura.

Estas actividades pueden realizarse en las bibliotecas municipales o en la biblioteca del centro

escolar o de la Asociacién, incluso en un domicilio particular, en un parque o en otro espacio

publico, con tal que permita unas condiciones adecuadas para la realizacién de la lectura compartida.

b. Actividades individuales en casa:

C.

e.

Sibien las actividades anteriores pueden realizarse en la biblioteca, llevadas a cabo en grupo,
resulta deseable consolidar determinados aprendizajes en una situacién individualizada,
llevada a cabo en casa o en otro lugar. En este caso la lectura serd silenciosa y puede utilizarse
un cuaderno de comprensién lectora, en el que se le plantean algunas cuestiones que
previamente ha realizado el/la alumno/a en la plano grupal; ahora, sin embargo, la respuesta

se llevard a cabo por escrito.

Actividades de participacion en la comunidad:

Participacién en actividades comunitarias relacionadas con la lectura: dia internacional de
la poesia, maratones literarios, organizacién de cuentacuentos, representaciones teatrales,
visionado de peliculas basadas en las novelas que se van leyendo, acudir a espectdculos,

visitas a bibliotecas y librerias, exposiciones y museos.

Reuniones generales de los clubes de lectura ficil:

Las actividades anteriores estdn indicadas para cada uno de los clubes de lectura ficil. Ahora
bien, también se organizan algunas actividades que implican a todos los clubes. Una de estas
actividades son las reuniones generales. Estas reuniones se celebran entre todos los usuarios
de los diferentes clubes y a ellas estardn invitadas las personas colaboradoras. Tienen un
cardcter festivo y de vinculacién de los distintos grupos relacionados con la lectura ficil. El
dia internacional del libro constituye una ocasién extraordinaria para una de estas reuniones.
Se pueden aprovechar para organizar recitales de mdsica y poesia, de cuentos y relatos, etc.,

estimulando las creaciones de los propios participantes.

Actividades divulgativas:
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Estas actuaciones tienen como finalidad dar a conocer el trabajo realizado, invitando a otros

colectivos a incorporarse en los clubes de lectura ficil y ofreciendo los materiales diddcticos

elaborados a otros centros educativos con el fin de ampliar la diversificacién de recursos

diddcticos. Entre otras actividades de divulgacién, podemos sefialar las siguientes:

Conexién con centros escolares para exponer la metodologia de lectura fécil asi como
los recursos diddcticos.

Reuniones con las asociaciones de discapacidad y con otras entidades vinculadas a
colectivos que pueden experimentar dificultades en la lectura.

Exposicién a diferentes administraciones de la experiencia realizada y de los proyectos
a emprender.

Divulgacién de la experiencia a través de los medios de comunicacién.

Participacién en diferentes eventos sociales vinculados con la lectura.

Participacién en congresos, jomadas, cursos, etc.

4.4. Participantes en los clubes de lectura ficil:

Usuarios/as: El ntimero de usuarios/as puede oscilar entre 5 y 10, aunque el ndmero
siempre dependerd de las caracteristicas particulares de los/as usuarios/as.
Monitor/a o coordinador/a de cada club: Debe tener buenas habilidades lectoras,
facilidad para la comunicacién, capacidad de sintesis, de organizacién, de estructurar
y orientar el club. Ademds, ha de poseer la sensibilidad necesaria para comprender la
significacién de la labor que realiza, disponibilidad de tiempo. Es muy importante que
el monitor tenga capacidad para dar una respuesta educativa personalizada y diversa con
atencién a las diferencias individuales de los miembros del club, para trazar las estrategias
mds adecuadas, que le permitan introducir oportunamente las transformaciones
metodoldgicas necesarias y lo conduzcan al éxito, de acuerdo con las capacidades y
necesidades de cada uno de ellos. Estos monitores contardn con el apoyo y la orientacién
de los responsables de la actividad.
Colaboradores: Son personas que pueden integrarse en los diferentes clubes para apoyar
las diferentes actividades que se puedan plantear en el club. Familiares, alumnado en
précticas en la Asociacién o en la Biblioteca, personal voluntario, pueden ser personas
colaboradoras.
Responsables y/o coordinadores de todos los clubes: Las funciones de estos responsables
son las siguientes:
a) impulsar la organizacién y el buen funcionamiento de los diferentes clubes
(organizacién de grupos, identificacién de textos para la lectura, recepcién de

iniciativas de los participantes en los diferentes clubes, ....);
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b) ofrecer a los miembros del club materiales diddcticos y estrategias que permitan
desarrollar la comprensién lectora y otros objetivos planteados en el club;
c) valorar el desarrollo y evolucién de cada club y facilitar mecanismos que permitan

un recorrido adecuado.

4.5. Funcionamiento y organizacién de los Clubes

A.

C.

D.

Cada club estard coordinado por uno o dos monitores, que se encargardn de organizar el
club y garantizar un funcionamiento eficaz. Una experiencia interesente, en este sentido,
es la organizacién de clubes de adolescentes con discapacidad intelectual en el que
concurren dos monitores coordinadores: un estudiante universitario que realiza précticas
educativas y un joven con discapacidad intelectual con buen nivel lector.

Se seleccionardn los libros adaptados a fécil lectura, asi como otros materiales para leer
procurando que los temas sean siempre lo mds cercano posible a los intereses de los
miembros del club.

Al inicio de cada periodo se llevard a cabo la seleccién de textos que se van a leer asi como
la programacién de actividades que se desarrollardn es ese periodo.

Un elemento esencial del club lo constituye la reunién en la biblioteca. Se mantendrdn
reuniones quincenales o semanales, si el grupo asi lo considera. La duracién de las
sesiones en las bibliotecas serd de entre una hora y una hora y media y se estructuran de
la siguiente manera:

- Los participantes, cada vez uno, leen en voz alta el texto.

- El/la coordinador/a del club hace preguntas relacionadas con lo que se ha leido y
entre todos hacen un resumen de lo leido.

- Se comentan las palabras que vienen explicadas en los libros adaptados y otras
palabras cuyo significado crea alguna dificultad a algin miembro del club.

- Se dialoga sobre los personajes y sus caracteristicas, sobre el argumento del capitulo
que se ha leido.

- Se relacionan los hechos del relato con experiencias vividas, recuerdos vividos por
los participantes...

- Seguidamente se proponen actividades para que las realicen a lo largo de la semana
en casa y se fija un horario para la realizacién de estas actividades. Los cuadernos de
comprensién lectora pueden resultar recursos interesantes para este fin. También se
pueden proponer otras actividades relacionadas con aspectos de la obra que puedan
ser mds significativos, por ejemplo, buscar informacién sobre los personajes, sobre
el autor (la busqueda puede realizarse en Internet, en obras de referencia...). Para la

realizacién de estas tareas pueden contar con la colaboracién de la familia.
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E.

En la programacién de actividades hay que considerar todas aquellas que se han indicado
en el epigrafe correspondiente. Especial interés tienen las actividades sefialadas como
de participacién en la comunidad: visién colectiva (en el cine o en video) de peliculas
basadas en los textos que han lefdo; acudir a representaciones teatrales o a espectdculos;
visitas a la biblioteca, exposiciones o museos; asistir a recitales de poesia o cuentacuentos,
etc.

Es especialmente importante la vinculacién con la familia, para tratar de asegurar
momentos de lectura en casa y de realizacién de actividades propuestas. Los padres y
madres pueden asistir a las lecturas del club (por turnos), en un planteamiento de leer
juntos; los profesores también pueden participar en esta actividad colaborativa.

Para la planificacién de las actividades de apoyo a la consecucidn de las tareas propuestas,
debemos tener en cuenta las capacidades de comprension y las dificultades de los

participantes.

4.6. Evaluacién del funcionamiento del club

Se proponen dos formatos de evaluacién: una evaluacién centrada en los participantes del club y

otra evaluacién del funcionamiento del proyecto. Se realizardn distintas evaluaciones a lo largo del

proceso.

Con respecto a la evaluacién de los participantes, se tendrdn en consideracién, entre otros,

los siguientes elementos:

Nivel de adquisicién de habilidades lectoras (especialmente la comprensién lectora)
Hibitos de lectura
Motivacién hacia las tareas propuestas

Asistencia a las distintas actividades

Con respecto a la evaluacién del funcionamiento del club, se tendrdn en cuenta los siguientes

aspectos:

Nivel de satisfaccién de los participantes

Valoracién sobre cada una de las actividades que se han llevado a cabo en la biblioteca
Aspectos que, a juicio de los participantes, podrian mejorarse

Aspectos innovadores que podrian introducirse

Ne y caracteristicas de textos leidos

Ne y caracteristicas de materiales diddcticos elaborados

Ne y tipo de actividades de participacién en la comunidad

Ney tipo de actividades divulgativas

Ne y tipo de colaboradores que han participado
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TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Comunicacién:

La implicacién de la familia en el aprendizaje de la lectura, una experiencia

AUTORES:
Mza Lursa BARINGO SANCHEZ
EsTtrRELLA MARTINEZ BARINGO

SALVADOR MARTINEZ JEREZ

Resumen:

La realidad nos hace ver que somos la familia la que tiene que tomar la riendas del desarrollo de nuestros
hijos. En el caso del aprendizaje de la lectura, vimos especialmente necesario una introduccién temprana,
pero también nuestra directa implicacién: conocfamos sus gustos, habia que tener continuidad, crefamos en
sus capacidades y NOS SENTIAMOS CAPACES DE ENSENARLE.

Asi, utilizamos esta cercania y conocimiento para elaborar un material atrayente, dinamizador y adaptado al
momento de su aprendizaje, ya que el proceso lector era largo. Una buena lectura promociondé su autonomia,
integracién en la escuelay emocién por hablar. Sin embargo, es necesario que la lectura tenga una continuidad.
La facilitacién de la lectura, el gusto por ella y por el conocimiento no acaba en esta etapa, sino debe
continuar en la etapa escolar y posteriormente para el acceso de nuestros hijos a la vida social, laboral y para

su satisfaccién y desarrollo personal.

Palabras clave: Lectura, familia, acompafiamiento, lenguaje, inclusién, participacién, autonomia,

continuidad.
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Tengo dos hijos, la mayor Estrella con 23 afios y Salvador, un muchacho con S. Down de 19 afios,
en la actualidad estd prepardndose para la etapa laboral.

Salvador nacié en agosto y a principios de septiembre ya nos habiamos puesto en contacto
con padres de chicos con s. Down, en octubre viajamos a Santander a unas Jornadas Formativas y

con apenas 20 dfas empezamos la Atencién Temprana.

1. ; POR QUE ES NECESARIO LA IMPLICACION DE LA FAMILIA?

Cuando Salva nacié los poderes publicos estaban lejos de prestar el apoyo y los servicios de calidad
que nuestros hijos necesitan:

*  Atencién Médica especializada

*  Atencién Temprana eficaz

*  Una escuela inclusiva, competente y solidaria

*  Favorecer las relaciones afectivas y sociales

e Favorecer su inclusidon en el terreno laboral

Por eso fuimos las familias las que tomamos las riendas del desarrollo de nuestros hijos,
empujando a la administracidn, a la escuela y a los profesionales que giran alrededor de ellos. Hoy en
dfa, cumplidas algunas de esas exigencias, lejos de poder ceder esta tarea, en el caso del aprendizaje
seguimos siendo los primeros involucrados. Hemos de ser como “magos” capaces de convertir el dia
a dia en pequenas lecciones, acompafiando a nuestros hijos en su formacién y motivdndolos con el
empefio y el amor que nos caracteriza. Y por ultimo, suplir nuestra primera ignorancia con carifio y
buena voluntad y posteriormente con el conocimiento que vamos acumulando.

Como principio:

“los padres tenemos que actuar y cuanto antes se empiece a actuar mejor’ .

2. ; POR QUE LA IMPLICACION DE LA FAMILIA EN EL APRENDIZAJE DE LA
LECTURA?

2.1. Salva necesitaba empezar antes que sus compaferos de colegio el proceso lector, empezamos
a la edad de 3 anos. Se utiliz6 el método editado por nuestra asociacién, Granadown, “Me gusta
leer. También nos dimos cuenta de que con el aprendizaje solo de la escuela no comenzarfa Primaria

con un nivel adecuado y necesario.

2.2. Conociamos sus gustos, sus preferencias. Sabfamos qué palabras, qué alimentos, qué animales
ensefarle primero, asi como cudl era el momento mds apropiado, en el que podia prestar mayor

atencidn, etc.
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2.3. Habia que tener continuidad, fines de semana, vacaciones. La lectura era pricticamente
a diario, empezé con una duracién de unos 10 minutos que poco a poco fuimos aumentando.
Como se iba confeccionando en la casa un material complementario al método a medida que se iba
avanzando, del cual hablaré posteriormente, podiamos participar todos los miembros de la familia
pues conocfamos el momento en el que se encontraba de lectura. Los profesores del colegio y
profesionales de la asociacién podian cambiar, nosotros éramos los mismos. Tampoco nos podiamos
permitir que durante el periodo de vacaciones se suspendiera su aprendizaje después de todo el

esfuerzo realizado por todos.

2.4. Creiamos en sus capacidades, Salva nos las estaba demostrando continuamente, si habia

aprendido otras muchas cosas ; por qué no iba aprender a leer?.

2.5. Eramos capaces de ensefiarle. Ninguno de nosotros era un experto pero poco a poco fuimos
aprendiendo, contdbamos con la ayuda de los profesionales de nuestra asociacién y con los profesores
del colegio, pudiendo afirmar que:

“A enseiiar se aprende ensefiando”

3. ; QUE ERA NECESARIO?

Ademds de un método de lectura, nos fuimos dando cuenta dfa a dfa que necesitdbamos:
* Amenizary dinamizar el aprendizaje, ya que el proceso era largo, variando las actividades
propuestas, aprovechando la vida cotidiana.
*  Elaborar material cercano al chico, significativo, motivador, de situaciones vividas.
Nos dimos cuenta que al leer sobre el entorno vivido acercdbamos el mundo exterior a
nuestro hijo.
*  Utilizar un lenguaje sencillo y claro, dando pasos intermedios, a medida que avanzaba

su aprendizaje.

Que la familia, escuela y asociacién fueran en la misma direccidn, trabajando juntas.

Que la familia se formase e informase, asistiendo a las esuelas de padres, acudiendo a

jornadas o congresos sobre el s. Down, leyendo articulos sobre el tema, etc.

4. ;QUE HACER PARA QUE EL APRENDIZAJE SEA MOTIVADOR, PRACTICO,
VARIADO Y LE DIVIERTA:

4.1 Se juega con el material del método y se amplia el mismo con cuadernos

4.1.1. Una vez que ya lefa de forma global varias palabras, jugdbamos a clasificarlas en carpetas por

familias, de partes del cuerpo, alimentos, transportes, animales, etc.
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4.1.2. Hacfamos diversos cuadernillos, féciles de llevar encima y de utilizar, cuadernos de lectura
global, de silabas, de palabras, de frases a medida de sus necesidades. Cuadernos de silabas con mds
dificultad, de trabadas, de inversas, en los que se empezaba con la silaba, la trabada o la inversa, se
continuaba con palabras que contuviesen las mismas y después frases con dichas palabras.

Le gustaba mucho leer con su hermana, recuerdo que a veces él queria ser mds rdpido al leer

que su hermana al pasar la pdgina, se lo pasaban muy bien.

4.2. Se confeccionan unos cuentos a medida, en funcién del momento de lectura
en que se encontraba: global, global/sildbica, sildbica, palabras, frases, inversas,

trabadas

Los cuentos que se necesitaban no estaban en el mercado, unos porque los dibujos eran poco claros,
otros porque no se correspondian con lo que estdbamos aprendiendo, eran muy complejos. Asi que
decidimos crear sus propios cuentos a partir de los existentes en el mercado. Cuentos al principio
muy sencillos, aprovechado palabras que ya conocia de la lectura global. Después se confeccionaban

en funcién de las silabas que iba aprendiendo, introduciendo las inversas, las trabadas, etc.

4.3. Se confeccionan dlbumes de fotos de situaciones cercanas, motivadoras,
vividas por él, siempre con palabras y frases que él pudiese leer. Confeccionamos

albumes de distintas clases:

* dlbum del colegio: con los nombres de los nuevos compafieros, profesores, etc. Le sirvi6
también para familiarizarse con el mismo al pasar de la guarderfa.

* dlbumes de excursiones: al zoo, a la montafia, a la nieve con lo que ademds de leer
aprendiamos los nombres de los animales, conceptos como arriba y abajo, dentro y fuera,
etc.

* 4lbum de la granja escuela donde habia pasado unos dias en verano, con lo que ademds
recorddbamos a los amigos, las situaciones vividas alli etc.

* 4lbum de la familia, con el objetivo ademds de la lectura de que los fuese reconociendo
y aprendiendo sus nombres, ya que algunos vivian fuera, asi como los conceptos de hijo,
hermano, abuelo, tio, primo etc.

* 4lbum de los scouts: a la vez que se lefa, nos acercé al mundo scout con palabras nuevas,
nombre de los scooters o monitores complejos, lemas etc.

* 4lbum de los deportes: ademds de los que practicaba como la natacién y el yudo lefamos

y aprendiamos otros.
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dlbum de la compra: con el que aprendiamos familias de palabras como carne, carnicero,

carniceria etc.

4.4. Se elabora un calendario bdsico de semana y también aprendemos a

programar

Calendario con los dfas de la semana dividido en mafana, tarde y noche.

Le servia como lectura y puesto que las actividades podian variar, usdbamos unas fichas con

palabras que sabia leer, para el resto se utilizaban fotos, ambas se adherfan con velcro de manera que

Salva las pudiese escoger, cambiar y colocar en su sitio.

Empezamos a programar actividades, por ejemplo se le preguntaba “;Salva qué vas a hacer el

martes después de comer?” y Salva cogfa la foto en donde aparecia él en la piscina y decia “piscina’,

pegdndola en su sitio.

Nos iniciamos en conceptos como mafiana, tarde, noche, después se trabajé también el hoy,

mafiana y ayer.

4.5. Se hace diverso material a medida no solo de sus necesidades sino también

para posibilitar su participacion en la vida familiar, social y escolar:

la lista de la compra, de esta manera participaba en la compra, leyendo los alimentos que
previamente habfamos apuntado, el pan, la leche etc.

una tarjeta para poder recoger, leer y transmitir el mensaje recibido por teléfono de otro
chico scout cuando se “pasaban cadena”, diciendo donde era la excursién, desde donde se
salfa, la hora de la salida, la de llegada, lo que costaba, si habia que llevarse comida o no etc.
Vimos las dificultades que tenfa y creamos una ficha para que solo tuviese que completarla,
bien con una “x”, un nimero o escribiendo palabras cortas y sencillas, de manera que
después le resultase sencillo leer el mensaje y asi poder “continuar con la cadena”.

Poesia a la Virgen, recuerdo que Salva tendria 5 afos, todos sus compaferos se habian
aprendido una poesfa de memoria dedicada a la Virgen. Era la fiesta del colegio y los
padres podiamos asistir. Su profesora me dice “Salva no la puede decir, no se la sabe” a
lo que le contesto “pero si la puede leer”. Preparamos la lectura en casa y salié a recitarla

COmo uno mads.
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5. LOS RESULTADOS OBTENIDOS, ENTRE OTROS SON:

* Haaumentado su emocién por hablar, durante todos esos momentos de lectura no solo
lefamos sino que servian para que Salva aprendiera a comunicarse, a expresar y transmitir
sus sentimientos, sus emociones. También nosotros hemos aprendido a escuchar, a ser
pacientes etc.

* Ha mejorado su lenguaje, al principio usaba los gestos cuando por ejemplo nos pedia
algo, recuerdo qué nos preguntdbamos ; Pero cudndo va a empezar a hablar?. Poco a
poco, a medida que {bamos avanzando en la lectura, fue diciendo las terminaciones de las
palabras y soltdndose con el lenguaje.

* Ha descubierto la utilidad de lo que aprende, se ha dado cuento de que los cuentos
tienen sentido, de que saber leer le ayudaba a participar en la vida familiar y social, en la
escuela.

* Se ha divertido aprendiendo, esta era nuestra intencién, pues era un largo proceso
y se corrfa el riesgo del aburrimiento leyendo siempre los mismos textos hasta que los
aprendiamos a leer bien. De esta manera le ha resultado mucho mds entretenido y ameno.

* Le gusta leer, claro que le gusta leer, pero le gusta leer lo que estando acorde con su edad,
con sus gustos o aficiones puede comprender, por lo que si se me permite una reflexién:
nuestros chicos, con gran esfuerzo han aprendido a leer pero esa lectura tiene que tener
una continuidad y somos nosotros, los padres, las asociaciones junto con los profesionales
los responsables de facilitarles el acceso al conocimiento con “una lectura fécil” que
les permita participar en la escuela, en la vida familiar, social y laboral como uno

mds y desarrollar sus gustos y aficiones.

6. CONCLUSIONES:

La lectura promociona su autonomia y posibilita la inclusién en la escuela y la integracién en
la sociedad, que pretendemos.

Poco mds afadir a lo que he dicho anteriormente. Gracias al esfuerzo realizado
fundamentalmente por Salva y también por todos los que le hemos acompafiado durante la etapa
de aprendizaje de la lectura, podemos decir que a Salvador el saber leer le ha proporcionado un buen
nivel de autonomifa y le ha facilitado la inclusién en la escuela, primero en la etapa de Primaria y

después en la de Secundaria, sin duda mds compleja, pero logrando con éxito su titulo en la ESO.
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TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Comunicacion:
Adaptacién de libros de texto. Una herramienta diddctica

para los nifo/as con sindrome de Down

Autores:
ConNcercION Ruiz SANCHEZ
RaqQueL Lorez MORENO

MigGueL Jests Casapo MoLINA

Resumen:

El objetivo que se persigue con las adaptaciones de los libros de texto, es favorecer la integracién y
participacion del nifio/a con Sindrome de Down en las actividades comunes dentro de su aula ordinaria y
con sus compaferos.

Con nuestra comunicacién pretendemos explicar cémo realizamos las adaptaciones de los libros de texto, el
proceso de elaboracién y los aspectos a tener en cuenta, tanto los relacionados con las caracteristicas propias
de cada nifio/a, como los relacionados con los contenidos curriculares a adaptar y los agentes educativos que
intervienen en su realizacion.

Posteriormente, exponemos unas conclusiones sobre nuestra experiencia, desde el afio 2002, en el que
empezamos a observar la necesidad de realizar este tipo de trabajo con nuestros alumnos/as.

Hemos constatado que la aplicacidn y puesta en desarrollo de las adaptaciones a lo largo de los afios, han
supuesto una mejora sustancial, no sélo a nivel de integracién en el aula, sino también a nivel conductual
y académico. Tras un periodo de tiempo de trabajo con estos materiales adaptados, se ha observado que
los nifios/as mejoran su autoestima, su motivacién ante el trabajo, su ilusién, sus habilidades sociales, su

autonomia, su comprension, etc...
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1. ;QUE SE PRETENDE CON LAS ADAPTACIONES DE LOS LIBROS DE TEXTO?

El objetivo fundamental que se persigue con las adaptaciones de los libros de texto, es favorecer la
integracién y participacién del nifio/a con Sindrome de Down en las actividades comunes dentro
de su aula ordinaria y con sus compaiieros.

Es fundamental que el nifio/a se sienta como un alumno mds, participando en la toma de
decisiones, en las actividades diarias del aula y esto se consigue dotdndole de un material que es el
mismo que el de su compaiiero de la mesa de al lado, pero con diversas modificaciones adaptadas
a sus caracteristicas, para favorecer su trabajo y comprensién de las explicaciones de sus profesores.
Todos sabemos de las dificultades de aprendizaje que tienen estos nifios, pero poniendo a su alcance
unas adecuadas herramientas de trabajo, se van dando pequefos pasos para que estas dificultades
vayan disminuyendo poco a poco y a su vez se da un enorme paso de cara a la integracién del nifio/a
con Sindrome de Down en su aula.

La aplicacién y puesta en desarrollo de las adaptaciones supone una mejora sustancial, no sélo
a nivel de integracién en el aula, sino también a nivel conductual y académico. Tras un periodo de
tiempo de trabajo con estos materiales adaptados, se ha observado que los nifios/as con Sindrome
de Down mejoran su autoestima, su motivacién ante el trabajo, su ilusién, sus habilidades sociales,
su autonomia, su rendimiento académico, su comprensién, su vocabulario, etc.

A nivel Institucional y Administrativo dentro de la Consejeria de Educacién existen varios
decretos, articulos y érdenes que hacen referencia al alumnado con necesidades educativas especiales
y a su integracién dentro del aula. A continuacidn se citan varios decretos y érdenes que subrayan
la importancia de la integracién y de la adaptacién de un material curricular adecuado acorde a las
necesidades de estos nifios:

En el DECRETO 147/2002, de 14 de mayo, en su articulo 14, sobre colaboracién
con otras entidades, se anuncia que la Consejerfa de Educacién y Ciencia colaborard mediante
acuerdos, convenios con otras instituciones y entidades sin 4nimo de lucro para la realizacién de
actividades complementarias destinadas a mejorar la atencién de los alumnos y las alumnas con
discapacidad. Este es el caso de la Asociacién Sindrome de Down de Jaén y Provincia, que mediante
la realizacién de las adaptaciones de libros de texto pone a disposicién del Centro Educativo un
recurso importante para lograr la integracién de estos nifios a modo de colaboracién, mediante
adaptaciones curriculares, de medios y de recursos que sean necesarios para lograr un acceso mds
satisfactorio del nifo/a con Sindrome de Down a las distintas etapas educativas por las que debe de
pasar, tal y como nos dice el articulo 20 del anterior decreto.

Otra resefia la podemos encontrar en la ORDEN de 25 de julio de 2008, por la que se
regula la atencién a la diversidad del alumnado que cursa la educacién bdsica en los centros docentes
publicos de Andalucia. La Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo de Educacién, nos dice que las
Administraciones Educativas dispondrdn de los medios necesarios para que todo el alumnado alcance
el mdximo desarrollo personal, intelectual, social y emocional, asi como los objetivos establecidos

con cardcter general. Por ello, la atencién al alumnado que presente necesidades especificas de
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apoyo educativo se realizard ordinariamente dentro de su propio grupo. Sin embargo, cuando dicha
atencién requiera un tiempo o espacio diferente, se hard sin que suponga discriminacién o exclusién
de dicho alumnado.

Por ello y desde nuestra perspectiva, es importante que los nifios/as con Sindrome de Down,
estén totalmente integrados con sus compaieros en el aula, con los mismos libros, con el mismo
boletin de notas, compartiendo las mismas experiencias en clase, todo ello buscando la integracién,
desarrollo y participacién del nifio con necesidades educativas especiales, de ahi la necesidad y la
importancia de la adaptacién de libros de texto que desde la Asociacién Sindrome de Down Jaén y
Provincia se estd llevando a cabo desde hace ya varios cursos, siendo una experiencia muy positiva

para los niflos, para el colegio y para la Asociacién.

2. ;POR QUE ADAPTAR LOS LIBROS DE TEXTO?

Cuando los nifios/as con Sindrome de Down llegan a un curso en el que no son capaces de comprender
y retener todos los contenidos que se dan porque son excesivos para ellos, es el momento de plantear
dichas adaptaciones.

En algunos casos se plantea la opcién de utilizar materiales de cursos inferiores, que hacen que
ellos se sientan poco integrados dentro de la dindmica de clase, al ver que sus libros son distintos a
los del resto de sus compafieros.

En algunas dreas el desfase es tan considerable, sobretodo en cursos superiores, que no queda
otra opcién, pero ;qué ocurre en otras dreas en las que es posible que el nifo/a sindrome de Down
pueda participar aunque con algunas adaptaciones?

Cuando esto ocurre y tras la evaluacién exhaustiva del nivel de competencia curricular del
nifio/, desde el drea de Apoyo Psicopedagdgico de la Asociacién, nos planteamos la elaboracién de

la adaptacién del libro de texto, del curso en el que estd escolarizado el nifo/a.

3. ;COMO LLEVAR A CABO EL PROCESO DE ADAPTACION?

El primer paso, es la reunién con los profesionales que atienden al nifio/a en el centro educativo
(tutor/a, profesor/a del drea que se va a adaptar, orientador/a del centro y profesor/a de Pedagogia
Terapéutica). En dicha reunidn, se plantea la necesidad de la adaptacidn, se ven los pros y los
contras de dicho sistema y se llegan a acuerdos comunes de realizacién y puesta en prictica.

El segundo paso, una vez decidido que se va a trabajar sobre el mismo libro de texto, y antes
de proceder a la elaboracién propiamente dicha, hay que tener en cuenta, que cada adaptacién es
tnica, ya que se realiza en funcién de las caracteristicas del nifio/a con sindrome de Down al que va
dirigida, por tanto, hay que considerar los siguientes aspectos del alumno/a:

* Nivel de comprensién lectora.
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Vocabulario comtn del nifio.

Nivel de escritura.

Tipo de letra que el nifo/a lee (enlazada o imprenta).
Tamafo de letra (18-20).

Capacidad de retencién.

Por otro lado, también tenemos que considerar:

Los objetivos minimos establecidos por el curriculo.
Los contenidos propios del curso.
Los aspectos metodoldgicos a llevar a cabo con el nifio/a en concreto.

El tipo de evaluacién.

La seleccién de objetivos, se ha de basar en unos criterios que pueden ser:

Los mds importantes y necesarios para el momento actual de la vida del nino/a, los que
le sirven aqui y ahora.

Los que tienen una mayor aplicacién prictica en la vida social y que se pueden aplicar a
mayor nimero de situaciones.

Los que sirven de base para futuras adquisiciones.

Los que favorezcan el desarrollo de sus capacidades: atencién, percepcién, memoria,

comprensién, expresién, autonomia y socializacién.

El tercer paso, serifa la elaboracién de la adaptacién del libro, propiamente dicha. La adaptacién

consiste en ofrecer la estructura del mismo reducida, con abundantes ilustraciones, letra grande,

pdrrafos cortos, sin escribir los nimeros con letras y anotaciones en los mdrgenes, destacar las

palabras mds importantes en color rojo, entre otros aspectos. Los textos y actividades adaptadas, se

imprimen en papel de pegatina, se recortan y se pegan en el lugar correspondiente.

Para ello el libro que usan es el mismo que el resto de la clase, aunque a éste, se le modifica:

La cantidad de texto de cada apartado a comprender y memorizar, utilizdindose un
lenguaje adecuado al nivel que tiene el nifio/a. Siempre se debe respetar los titulos de cada
pregunta de la unidad, para que no se modifique la estructura global del tema.

Algunas de las actividades propuestas en el mismo, simplificando enunciados y
proponiendo actividades mds sencillas, del tipo “verdadero o falso”, “eleccién de una

* 7 » <« » 1 . .y .
opcién”, “completar frases”... que le facilitan, la realizacién de las mismas.

Para facilitar el proceso, se miden los espacios y se crean cuadros de texto con las medidas

exactas de cada apartado; con ello se consigue que el libro quede de la manera mds parecida posible

al de los demds.
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Todo esto hace que el nifio pueda seguir las explicaciones del profesor/a, realice las actividades
cuando haya un tiempo dedicado para ello y sea capaz de realizar los controles cuando se le realicen
al grupo. Con todo esto, conseguimos aumentar la motivacién del nifio/a hacia el trabajo que
realiza en clase y también su autoestima, ya que se siente competente para realizar las mismas tareas
que los demds, con lo que se consiguen los principios de normalizacién e integracidn.

En cuanto a la evaluacidn, si se emplea el tradicional examen, serd preciso utilizar estrategias
adaptadas para los alumnos/as con sindrome de Down, ya que tienen dificultades tanto para hablar
como para escribir. Al comprobar si ha adquirido una determinada informacién, se pueden usar
dibujos y ldminas, para que sefiale o que se sirva de gestos, para trasmitir lo que sabe. Si carece
de lenguaje expresivo-verbal, al sefialar con el dedo, podrd demostrar que es mucho mds lo que
comprende que lo que es capaz de decir.

Si es capaz de leer y escribir, lo mds apropiado es que realice los mismos exdmenes que sus

compaiferos, adaptdndolos a sus posibilidades. Para ello, los controles deben:

* Contar con el nimero de preguntas que el nino/a pueda realizar en el tiempo determinado
para ello.

* Deben de tener un enunciado sencillo y comprensible para el nifio/a.

* Deben de contar con actividades que el nifio/a esté acostumbrado a realizar, como
completar frases, responder a preguntas de verdadero o falso, de si 0 no, de unir con
flechas...

* DPresentarse de acuerdo a las capacidades del nifio/a, por ejemplo, aumentar el tamafio del

folio o de la letra, para responder a sus necesidades visuales.

Se les debe dar un boletin de notas como a los demds, en el que queden reflejados los objetivos
planteados y el grado en que va alcanzando cada uno de ellos, para que los padres sepan cudl es su
evolucién escolar.

El alumno/a con sindrome de Down debe percibir la evaluacién, no como un juicio sobre si
mismo, sino como una situacién en la que va a recibir ayuda para aprender. Por lo que consideramos
necesario, explicarle las razones por las que ha de realizar esas pruebas y ademds, les sirven para que
entiendan que sus acciones tienen resultados, tanto positivos, en el caso de que se esfuercen por
aprender, como negativos, en el caso contrario.

Un aspecto fundamental es el contar con la colaboracién del profesor o profesora, ya que al
final es el profesor/a el que debe seguir y manejar, la adaptacién de dicho libro.

La actuacién del profesorado es muy importante, es fundamental que tengan formacién
general sobre el sindrome de Down, que conozcan las peculiaridades de su alumno/a y que las
respeten, por ejemplo, el ritmo de aprendizaje m4s lento, que necesitan mds tiempo para cambiar

de una actividad a otra, que tienen una manera distinta de adquirir y organizar la informacién, que
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comprenden mds de lo que son capaces de expresar, sus dificultades para mantener la atencidn, etc.
Ademds, es esencial que confien en que son capaces de aprender.

En cuanto a la organizacién del horario escolar, los profesores/as deben tener en cuenta, que
este trabajo debe realizarse en las horas ordinarias de clase, no en horas que el nifio/a pasa fuera del
aula, con el profesor/a de Pedagogia Terapéutica. Por ello, se debe respetar el no sacar al alumno/a,
en las asignaturas en las que lleve el libro adaptado.

Por otra parte, la colaboracién de la familia también es importante. El libro de texto, debe
ir diariamente a casa, para que por la tarde, los padres puedan repasar los contenidos vistos ese dia
en clase. La familia debe responsabilizarse de seguir trabajando con el nifio/a la memorizacién y
comprensién de los contenidos. Los padres tienen que ser conscientes de que, todo esto no significa
que su hijo/a tenga el mismo nivel de conocimientos que los demds, ya que la adaptacién de los
contenidos implica, la simplificacién de los mismos e incluso la eliminacién de algunos.

En algunos casos, nos encontramos, al inicio de las adaptaciones, con el rechazo del nifio/a
ya que éste se da cuenta de que el texto que tiene es diferente al del resto de compaferos. Ante
esto, es importante explicar al nifio/a el motivo por el que se hace, e incluso hacerle participe en la
elaboracién, permitiéndole ayudar por ejemplo, a la hora de pegar la adaptacién.

Un aspecto a considerar, es la autoevaluacién del profesorado, en cuanto a la elaboracién y
puesta en prdctica del proceso de adaptacién. Esto implica, que el profesor/a debe revisar su propia
actuacién y la efectividad de los resultados, ya que en cualquier momento se pueden introducir
modificaciones, para facilitar el buen funcionamiento de la misma.

Los profesionales de la Asociacién, no sélo nos encargamos de la elaboracién de la adaptacién
del libro, sino que también, tenemos una implicacién activa en el funcionamiento, por ejemplo,

repasando con el nifio/a el tema, prepardndoles para enfrentarse a los exdmenes. ..

4. CONCLUSIONES

En Ubeda, llevamos siete afios realizando este tipo de trabajo con nifios/as con sindrome de
Down, escolarizados en Educacién Primaria. Hemos constatado la efectividad del mismo, en los
casos en los que existe una buena coordinacién e implicacién entre los distintos agentes educadores
que intervienen con el nifo/a, asociacién-familia-escuela, ya que si alguno de estos agentes falla, la
adaptacién no funciona. En Ubeda también ha existido este tipo de casos, en los que se ha tomado
la decisién de abandonar la adaptacién y se ha buscado otras soluciones alternativas, por lo que
queremos destacar la enorme responsabilidad con la que hemos de cumplir cada uno de los agentes
que intervenimos en la educacién del nino/a.

Aunque somos conscientes del tiempo y esfuerzo que requiere este trabajo, hemos comprobado

que cuando se realiza correctamente, da buenos resultados.
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Para terminar es importante recordar, que siempre debemos buscar la mayor integracién de

los nifios/as con sindrome de Down.
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ANEXO

Ejemplo 1. Pdgina de un libro de Conocimiento del Medio de 5° de E. P. sin adaptar.
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Actividades

REFUERZ0 L0 APRENDIDO.

1 Nombra las sustancias que
[leva la sangre a las células y
las que recoge de ellas.
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Ejemplo 2. P4gina de Conocimiento del libro de 5° de Educacién Primaria adaptada.

mwm esi fonmado por fos vases sungil _

” B El aparato circulatorio
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W La sangre
La sangre es un llquido rojo. Estd
formada por:

+ Gldbulos rojos: llevan el oxigeno y el
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8 A0 8] CONMN

 Nealtia
Tequierdo

Las partws derechi
™, oizuierda dil
Carazein o s
caniean

J .*

e ——

mmrml ydu ulios aﬂmnm G

mcho colesteral, I colesterl e

unasustancld dél gripd de las gra-

585 (U8 S ACUMUIA 6] 105 vis0s
| ‘saniguiriess y los obstruye.
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A continuacién exponemos algunos ejemplos de exdmenes adaptados a distinto nivel:

Examen tipo 1. Para los nifios que no saben escribir se usan actividades en las que solo tienen que

rodea, tachar, unir con flechas,...

Tema 4: Exploramos la vida en la Tierra

Nombre Fecha

1. Une con flechas:

Jirafa

Trucha Acudtico
Gamba

Perro Terrestre

Leén

2. ;Los animales comen lo mismo que las plantas? Rodea.

Si No

3. Rodea el nombre de los tres seres vivos que no son ni animales ni plantas.
Leén Bacteria Foca

Hongo Pino Alga

4. Une con flechas:
Se comen otros seres vivos.
Hacen su comida. Animales
No tienen sentidos.
Tienen sentidos. Plantas
Se reproducen por huevos o en el vientre de la madre.

Se reproducen por semillas.

5. Rodea verdadero o falso.
La funcién de nutricién es la que realizamos cuando comemos. \% F
La funcién de reproduccién es por la que notamos las cosas que
pasan a nuestro alrededor. \% F

La funcién de reproduccidn es por la que los seres vivos tienen hijos.  V
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Examen tipo 2. Para nifios que saben escribir, se les ponen preguntas en las que tienen que responder

con pocas palabras.

Tema 4: Exploramos la vida en la Tierra

Nombre Fecha

1. Escribe los 3 motivos por los que los seres vivos pueden vivir en la Tierra.

2. Completa:
Los seres vivos acudticos son los que viven .............c.cocooiiai. del agua.
Los seres vivos terrestres son los que viven .............oooeoeeiinnt. del agua.
3. Completa:

Los seres vivos realizan tres funciones:
La funcidn de . oooeo e e
La fUncidn de . oooei e e

La fUncidn de . oooeo e e

4. Completa.
La funcidn de relacion €5. .. ..ooee e e,
La funcidn de NULIICION €. . ..unnnnnne ettt e e e e e

La funcién de reproducCiOn €s.........o.euiuiuiuinitiiii i

1. Escribe cada caracteristica en su columna.
- Se comen otros seres Vivos.
- Hacen su comida.
- No tienen sentidos.
- Tienen sentidos.
- Se reproducen por huevos o en el vientre de la madre.

- Se reproducen por semillas.

Animales Plantas
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TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Comunicaciéon:
Desarrollo de los aspectos fonéticos de los alumnos con sindrome de Down

como herramienta para conseguir su propia autonomia

Autores:

Ma TriNniDAD Mova Rufz
MiGueL ANGEL HERRER
Rufz, ANa GuTtiErrez CARO
M2 JosE SANDOVAL ZABAL
Jost MANUEL RUEDA GALLARDO
Mza TERESA IBARRA MARNAS,
Mza TerEsA JEREZ RODRIGUEZ

Juria GijoN MoLriNa

Resumen:

El objetivo de este estudio es conocer cdmo es la adquisicién y el desarrollo fonético en las personas
con sindrome de Down. Pretendemos establecer un punto de partida concreto y bien fundamentado, que
permita entender tanto a los logopedas como a las familias de estas personas, si el desarrollo fonético de los
nifios/as con s.Down, estd dentro de una normalidad o por el contrario hay una desviacién o un retardo en
la adquisicién de estos fonemas. De esta manera, se facilitard el poder tomar decisiones sobre cudl serd el
tratamiento mds adecuado para el nifio /a lo antes posible.

A lo largo de nuestro trabajo, exponemos el proceso que se ha seguido para poder llegar a unas conclusiones
especificas. Hemos partido como referencia de la literatura de los autores que mds han estudiado este campo,
hemos analizado minuciosamente las muestras de una poblacién con sindrome de Down concreta (72
sujetos), atendida por el Departamento de Logopedia de Granadown, y hemos contrastado cuantitativa y
cualitativamente los resultados. Asf pues, hemos podido elaborar una gufa de adquisicién y desarrollo de los

fonemas, tanto en orden como en edad, en los nifios/as con sindrome de Down.
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1. INTRODUCCION

No existen demasiados trabajos acerca de la adquisicién y desarrollo fonético-fonolégico del
castellano, y mucho menos sobre la poblacién infantil con sindrome de Down. Algunos de los
autores de gran importancia por sus aportaciones a este campo, han sido tomados como referencia
clara y evidente en este estudio. A continuacién se va a hacer referencia a dichas investigaciones
relacionadas con el tema: (Leddy. M., Cit: Miller, 2000,61) realizé una encuesta dénde encontréd
que el 95% de las personas con Sindrome de Down, eran a veces o con frecuencia dificiles de
comprender y que s6lo un 5% nunca o raras veces presentaban ese problema (Kumin, 1994). La
mayoria de las personas con Sindrome de Down tienen alguna dificultad en la inteligibilidad de
su habla. “Presentando una particular dificultad en la produccién del lenguaje y no tanto en la
comprensién” Miller J.E, 2000,11). Leddy (2000,65) nos define:

La inteligibilidad del habla como la claridad con que una persona se expresa de forma que
su habla sea comprensible para el oyente.

La articulacién del sonido del habla, es cuando la gente habla, articula los sonidos del habla
utilizando las estructuras de la cara, la boca y la garganta. Si una persona tiene un problema para
articular los sonidos, el resultado puede ser la pérdida del sonido, su distorsién, o la sustitucién por
otro sonido. Ademds, el habla de la persona puede sonar como arrastrado.

“La inteligibilidad del habla viene determinada por una combinacién de factores “(Kumin,
1999). La complejidad de estos factores y de sus interacciones, explica que aun teniendo un
porcentaje de consonantes correctamente utilizadas, no se pueda predecir o determinar el grado
de inteligibilidad del habla de un individuo. La inteligibilidad no sélo es importante porque ayude
o dificulte la comprensién del mensaje de una persona, sino también porque desempefa un papel
principal en nuestro juicio sobre su habla. “Muchas personas con Sindrome de Down tienen un
habla que les hace parecer menos capaces de lo que son” (reichle y wacker, 1993; cit: Kumin, 2001).
“Es raro que las personas con sindrome de Down desarrollen el 100% de inteligibilidad de su habla a
cualquier edad, por lo que el problema no estd basado en un retraso del desarrollo. Los clinicos y los
investigadores han identificado diferencias anatémicas y fisioldgicas en las personas con sindrome de
Down que hacen que el habla sea més dificil” (Miller y Leddy, 1999; Miller et al., 1999).

Las caracteristicas mds ficilmente observables han sido histéricamente descritas por diversos
autores como: (Benda, 1941; Pueschel, 1990; Korenberg y Cols, 1992; etc....) nos dicen que:” hay
diferencias bastante notables en sistemas especificos que afectan a la produccién del habla, como
son el sistema osteomuscular, el sistema nervioso central, periférico y el sistema respiratorio” (Bersu,
1976, 1980; cit: Miller, 200, 70). “Las personas con sindrome de Down tienen a menudo crdneos
mds pequefios que las demds personas, ausencia o desarrollo deficiente de los huesos centrales de
la cara y mandibulas mds pequenas y anchas” (Frostad y cols, 1971; Kisling, 1966). “Aunque no
influyen directamente en la produccién del habla, pueden influir en la forma en que los sonidos

fluyen por esos espacios” (Leddy, 2000).
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“En general presentan una cavidad oral mds pequena. Los clinicos indican haber observado un
paladar ojival, aunque es igual en altura al paladar de las personas que se desarrollan normalmente,
aunque sea estrecho” (Redman y cols, 1965; Shapiro y cols, 1967). “Dado que a los individuos con
sindrome de Down les resulta dificil producir sonidos que requieren que la lengua haga contacto con
el paladar” (Borghi, 1990; Van Borsal, 1988), es posible que estas dificultades se deban a la limitacién
el movimiento de la lengua en un paladar que es mds estrecho pero no mds alto (Miller 2000, 71).
“Las personas con sindrome de Down tienen una lengua mayor en proporcién con una menor cavidad
oral” (Ardran y cols, 1972). Esto puede explicar algunas de las distorsiones del habla que muestran.

Hay también diferencias fisiolégicas como son la hipotonia (tono bajo) de los musculos
orofaciales y la laxitud de los ligamentos de la articulacién temporomandibular. La hipotonia
contribuye a la dificultad para articular. La mayoria de los nifios tienen ademds una historia de
otitis media con efusidén que afecta al procesamiento fonético conforme el nifio aprende el lenguaje.
Diferentes autores como: (Ingram, 1976, Dold, 1976, Bartoluchi y Pierce, 1976, Lanbert, Rondal
y Soller, 1980, citados: Ingram, 1983:441) indican: “los nifos retrasados mentales presentan un
desarrollo fonoldgico parecido al de los nifios normales en sus aspectos estructurales, aunque no
ciertamente en sus pardmetros temporales. El desarrollo fonolégico abarca un periodo comprendido
entre aproximadamente 1 afio y los 5 0 6 afos en el nifio normal. En los nifios retrasados mentales,
las primeras palabras aparecen tardfamente (hacia los 2 o 3 afios), y la produccién verbal significativa
a menudo permanece modesta antes de los 4 afios 0 4 afios y medio” (Ryan, 1975; Rondal, 1978b).

Segin Dodd (1970), alrededor del 95% de los nifios con sindrome de Down presentan
problemas de articulacién. También Rosin y sus colaboradores hallaron que los adolescentes con
sindrome de Down mostraban significativamente mds errores en la articulacién de consonantes
a nivel de palabra que otros con otro tipo de deficiencia mental de la misma edad (Rosi et al.,
1988). Stoel-Gammon (1980) analizé el habla de cuatro nifios con sindrome de Down y vio que
mds del 90% de los errores de sonido se debia a los sonidos de consonantes. No tenfan dificultades
con las vocales. Los errores no eran constantes, es decir, a veces el nifio podia producir el sonido
correctamente en una palabra y no en otra. La dificultad aumentaba cuando las emisiones verbales
se alargaban. Y los errores de articulacién eran mds abundantes en la conversacién que cuando se
producian palabras de forma aislada (Stoel. Gammon, 1980, 1997).

Rondal (1985) nos indica el orden de adquisicién de los fonemas y nos dice: “En el plano
estructural los datos disponibles indican claramente que el desarrollo fonoldgico de los sujetos
retrasados sigue el mismo curso que el desarrollo fonolégico de los nifios normales. El orden de
aparicién de los distintos fonemas es: vocales orales, nasales, y de las consonantes oclusivas, a
continuacién las consonantes constrictivas y finalmente de entre las dltimas como /s/-/z/-/ch/ y /j/
“(Rondal, 1985; citado: Perera y Rondal, 1995:50).

Seguin, Strazzulla, 1953, Rondal, 1986b; citado: Hurtado, 1992:7: “Los errores de articulacién

tanto los nifios normales como los nifos trisémicos 21 tienden a sustituir los fonemas dificiles por
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otros mds fdciles de articular. Las principales dificultades articulatorias conciernen especialmente a
las consonantes y sobre todo a las consonantes fricativas (/{/-/v/-/x/-1z/-/s/), la africada (/ch/) y a las
liquidas y vibrantes (/1/-/t/), que de hecho son las que aparecen mds tardfamente en el desarrollo
normal”.

En Espanol los estudios referidos a la adquisicién de los fonemas en personas con sindrome
de Down son escasos, ya que los estudios encontrados sobre este tema, realizados por Rondal y
Perera, son referidos a las peculiaridades de la lengua francesa aunque no excluye que, las normas y
principios de actuacidn, sean validas y aplicables a la lengua espafola (Perera, J. y Rondal, J., 1995:
Prélogo). Consideramos que para poder establecer las diferencias y semejanzas que existen entre
la adquisicién fonética y fonoldgica de nifios castellano parlantes y estos mismos con sindrome de
Down, es necesario partir de los datos y estudios elaborados recientemente y poder llegar a una
comparativa objetiva.

Segtin la teorfa estructuralista de Jacobson (1958 R. Jakobson y M. Halle. “Fundamentos del
lenguaje: doce rasgos actsticos caracterizan binariamente todo posible fonema”) el nifio adquiere
los 22 fonemas del sistema fonoldgico hispdnico de forma gradual y del modo siguiente: /i/, /el,
lal, lol, lul, Ipl, Itl, Ik, Ibl, Idl, Igl, If], Is], Iyl, Id, Im/, In/, In/, Ix], It], 11/, [j] (h aspirada).

Por otro lado, la Dr. Laura Bosch Galceran (“Evaluacién fonolégica del habla infantl”,
MASSON, Barcelona, 2003) nos dice que: “El desarrollo fonoldgico es un proceso continuo que tiene

sus inicios en la etapa prelingiiistica y que se construye a medida que crece el vocabulario del nifo”.

Edad Fonemas

3 afios /p-t-k/; Ibls | m-n-i/; /1/5 /j/
4 afos /d-g/ 5 /f-11-ch/

5 afos Is/

6 afios lzl

7 afios [ - rr/

No obstante, Laura Bosh establece que en ningin caso la edad de adquisicién que propone
debe considerarse con un orden fijo para cada nifo. Es necesario tener en cuenta la variabilidad
interindividual de cada sujeto y los procesos fonoldgicos de su implicacién. Por lo tanto, en esta
investigacién se ha elaborado un orden de adquisicién, teniendo en cuenta la secuencia gradual
que propone Jacobson, con el propuesto por la Dr. Laura Bosch (1983) donde se especifica la edad
adquisicién fonoldgica. De esta manera establecemos un orden y edad de adquisicién con el que
comparar a nuestra poblacién con sindrome de Down. El orden obtenido es:

3 afios: /al/, Ipl, Im/, It/, Iil, lel, Ibl, lol, In/, 1§/, Iul, Ik, I/, 11/;

4 anos: /d/, Ig/, Ifl, 11/, Ich/;

6 anos: /s/, /z/;

7 afnos: /t/, Irr/.
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2. DISENO DEL ESTUDIO:

Todos los datos de los sujetos han sido obtenidos del registro fonético de los informes elaborados
por los logopedas de Granadown, donde quedan registrados los fonemas adquiridos, fonemas en
proceso de adquisicién y no adquiridos.

El proceso de elaboracién de las plantillas de registro fonético consiste en que cada sujeto es
evaluado por su logopeda. La evaluacidn se realiza a través del andlisis de:

*  Muestra de lenguaje espontdneo.

e Utilizacién de test estandarizados, como son:

i. Registro fonolégico inducido de Monfort y Judrez.
ii. ELA- ALBOR, equipo Albor editado por Cepe.

En estos test se utiliza la presentacién de unas tarjetas con unos dibujos, donde el nifo/a tiene
que decir la palabra o el nombre que recibe el dibujo. Todos los dibujos y palabras que contienen
estos test de evaluacién contienen los fonemas en diferentes posiciones ya sea en posicién inicial,
media y final, para de esta forma evaluar la articulacién de los fonemas en todas las posiciones
dentro de la palabra.

Posteriormente se ha elaborado una tabla de registro donde se reflejan los sujetos y los fonemas.
Esta tabla ha sido rellenada cumpliendo los siguientes criterios:

* Se considera que un fonema esta adquirido cuando este se articula correctamente dentro

de palabra en lenguaje inducido.

*  Se consideran que los fonemas estdn en proceso de adquisicién cuando se cometen errores

fonéticos dentro de palabra en repeticién.

* Se consideran que los fonemas no estdn adquiridos solo si se articula el fonema de forma

aislada o si este es distorsionado, sustituido, etc....

Se han realizado dos tipos de estudios, uno de ellos transversal y el otro longitudinal. Al
transversal lo llamaremos estudio A) y al longitudinal lo llamaremos estudio B).

En el estudio A), como se verd posteriormente, se van a observar a una poblacién de nifios
con sindrome de Down en un rango de edad de 4 a 10 afios. Para la seleccién de la muestra se ha
realizado una busqueda de sujetos en los archivos de la Asociacién Sindrome de Down de Granada,
donde se han seleccionado los sujetos de 4 hasta 10 afios, siempre y cuando hayan recibido dos
afos de intervencién logopédica. La muestra estd repartida en: A): la edad de 4 afos una muestra
de 20 sujetos; a la edad de 5 afios una muestra de 18 sujetos, a la edad de 6 anos una muestra de 15
alumnos; a la edad de 7 afios una muestra de 5 sujetos; a la edad de 8 afios una muestra de 5 sujetos;
ala edad de 9 anos una muestra de 5 sujetos; a la edad de 10 afos una muestra de 2 sujetos.

Se ha elegido el rango de edad de 4 hasta 10 afios ya que es donde obtenemos un mayor

ndmero de sujetos y se encuentran en el proceso de adquisicién y desarrollo del proceso fonético-
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fonolégico. Hemos considerado los dos afios de intervencién una variable comtn en todos los
sujetos.

En el estudio A) pretendemos comparar la adquisicién de los fonemas de las personas con
sindrome de Down con la poblacién sin sindrome de Down. Se han analizado los datos de cada uno
de los rangos de edad, y se ha obtenido una curva orientativa en cada uno estos rangos.

Este estudio no se puede considerar longitudinal debido a que los sujetos no se mantienen
durante todas las edades. Por lo tanto, se ha llevado a cabo otro estudio, denominado B), paralelo
para solventar la carencia del primer estudio y as{ aumentar la fiabilidad y validez de este trabajo.

En el estudio B), se ha establecido una muestra de 19 sujetos, siendo los mismos desde los 4
hasta los 10 anos. Esta muestra estd dividida en tres grupos: Grupo 1 con una muestra de 7 sujetos
de 4 anos, Grupo 2 con una muestra de 7 sujetos de 5 anos y Grupo 3 con una muestra de 5 sujetos
de 6 anos. Con este estudio se pretende obtener el orden de adquisicién concreto en las personas
con sindrome de Down y a su vez compararlos con el orden de adquisicién de las personas sin

sindrome de Down.

3. ANALISIS DE DATOS

3.1. Estudio A):

4 afos de edad: se puede observar que los nifios/as con S.D tienen adquiridas todas las vocales en
su totalidad (100%). Posteriormente, con un 85% el fonema oclusivo /p/ y con un 80% el fonema
nasal /n/. Después aparecen el fonema nasal /m/ y la oclusiva /t/ con un 75%, a continuacién la
oclusiva /b/ con un 60%. Alrededor de la mitad de la poblacién observada adquieren el fonema
oclusivo /k/ en un 55% y la liquida /1/ y fricativa /s/ en un 35% y 30% respectivamente. Los demds

aparecen con porcentajes muy bajos.

5 afos de edad: En cuanto a las vocales, la abierta /a/ la tienen adquirida el 100%. Mientras las
medias y cerradas aparecen adquiridas en un 94% (/i/,/e/,/o/,/u/). Con un 88% nos encontramos
con el fonema oclusivo /p/ y el nasal /m/. Con 83% el fonema oclusivo /t/ y el nasal /n/ y un 66%
las oclusivas /b/ y /k/. El porcentaje de adquisicién es mds bajo con la fricativa /j/ y la liquida /1/
(39%), la fricativa /s/ con un 33%, la liquida /1l/ y la africada /ch/ con un 28% y la nasal /fi/ y la
fricativa /z/ con un 22%. El fonema oclusivo /g/ tan solo aparece adquirido en un 5,5% y en un 0%

el resto de fonemas de adquisicién mds tardia (/d/,/f/,/x/,/xt/).

6 afos de edad: La vocal abierta /a/ y cerradas /o/ y /u/ aparecen adquiridas con un 100% y las
medias /i/ y /e/ en un 93%. El fonema oclusivo /p/ en un 87% vy las nasales /m/, /n/ y la oclusiva

/k/ en un 73%. Después la oclusiva /t/ en un 67% y la oclusiva /b/, y los fricativas /j/ y /s/ en un
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53%. Posteriormente en un 47% aparecen adquiridos la liquida /1l/ y la africada/ch/ y en un 33%
la liquida /1/, y las fricativas /f/ y /z/. Los porcentajes de adquisicién mds bajos en un 6,6% son para

la oclusiva /g/ y las vibrantes /rr/ y /r/ en un 0%.

7 afos de edad: Aparecen adquiridos con un 100% las vocales y las oclusivas /p/ y /t/, las nasales
/m/, /n. En un 80% estd el fonema fricativo /j/ y en un 60% la oclusiva /b/, /k/, las liquidas /1/, /
1I/'y la fricada /ch/. Con un 40% el fonema nasal /fi/, el oclusivo/d/, y los vibrantes /r/ y /rr/. Por
ultimo en un 20% se adquieren /g/, /t/, Is/ y /z/.

8 afos de edad: En un 100% las vocales y los fonemas oclusivos/p/, /t/, y los nasales /m/ y /n/.
Aparece el fonema fricativo /j/, los oclusivos /b/, /k/, /g/ y el fricativo /s/ con un 80%, la nasal /ii/,
las liquidas /1/, /1l/, la oclusiva /d/, y la fricativa /z/ con un 60%. El fonema africado /{/ y el africativo

/ch/ lo tienen adquiridos en un 40%, /r/ en un 20% y el vibrante /rr/ con un 0%.

9 afios de edad: Las vocales y los fonemas oclusivos /p/, /t/,/b/, /k/ [, y el nasal /m/, en un 100%,
siendo adquiridos los fonemas nasales /n/, /fi/, y los liquidos /1/ y /11/ en un 80%. Mds tarde con un
60% los fonemas fricativos /j/, /f/, /z/ y el africado /ch/ y con un 40% los fonemas oclusivos /d/, /g/
y el fricativo /s/. Por dltimo, el fonema vibrante /r/ en un 20% y el vibrante /rr/en un 0%.

10 afios de edad: Con un 100% las vocales y los fonemas oclusivos /p/, /b/, /k/, /g/,/d/, los nasales
In/, Ia/,/m/, los fricativos /f/,/, /jl/, el africado /ch/, y el vibrante /rr/. Con un 50%, el fonema

oclusivo /t/, los liquidos/ 1/, /11/, los fricativos /s/, /z/ y el vibrante simple /r/.

Se establece analizar a partir de los 4 afios de edad, debido a que la muestra de edades
inferiores no era significativa y también debido a que, como indican algunos autores anteriormente
citados, las primeras palabras aparecen alrededor de los 4 afos. Todos los datos obtenidos han sido

analizados tanto por frecuencia como por porcentajes, asi como la representacién grafica de éstos.

3.2. Estudio B):
3.2.1 Grupo 1(4 Anos):

En este grupo se empezdé la intervencién aproximadamente a los dos afios, tras haber recibido dos
afios de intervencién logopédica en la asociacién sindrome de Down de Granada (GRANADOWN),
obteniendo los siguientes resultados:

A la edad de cuatro afos tienen adquiridos al 100% todas las vocales, asi como el fonema
oclusivo /p/ y la nasal /m/, después con un 86% el fonema oclusivo /t/ y la nasal /n/, seguido

del fonema oclusivo /b/ y el liquido /1/, el recto de fonemas se encuentran con un porcentaje de
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adquisicién muy bajo con un 29% la oclusiva/k/ y la fricativa /s/ le sigue con un 14 % la oclusiva
/d/ y la liquida /1l/, el resto de fonemas no se encuentran adquiridos a esta edad.

A la edad de cinco anos tienen adquiridos el 100% de todas las vocales, la nasal /m/,las
oclusivas /p/, /tly /b/, a continuacién le sigue el fonema nasal /n/ con un 86% de adquisicidn,
después la liquida /1/ con un71% posteriormente con un 57% la oclusiva /k/, a continuacién le
siguen la liquida /1l/ y la fricativa /s/ y con un porcentaje mds bajo estdn la africada /ch/ con un
29%, y la oclusiva /d/, la nasal /a/ y la fricativa /j/ con un 14%.

A la edad de seis afios se observa que hay un mayor aumento de la adquisicién de los fonemas,
a esta edad tienen adquiridos todas las vocales y las nasales /m/ y /n/, las oclusivas /p/,/b/ y /t/, la
liquida /1/, con un 86% esta adquirida la liquida /1l/, después la oclusiva /k/ con un 71%, le siguen
los fonemas fricativos /s/ y /j/ con un 57% y la africada /ch/ y la fricativa /z/ con un 43%, con un
29% estdn la oclusiva /d/,la fricativa /f/ y la nasal /fi/, y el fonema oclusivo /g/ con un 14%.

A la edad de siete afios adquieren el fonema liquido /1l/, les siguen la fricativa /j/ con un
86% después con un 71% la oclusiva /k/ y africada /ch/, a continuacién le siguen con un 57% las
fricativas /f/, /z/, /s/ y la nasal /fi/, después la oclusiva /d/ con 43% por ultimo la oclusiva/g/ con un
29% y la vibrante simple /r/ con14%.

A la edad de ocho anos muchos fonemas se encuentran adquiridos y los demds estdn en un
porcentaje de adquisicién elevado, con un 86% de adquisicién se encuentran la oclusiva /k/ y la
fricativa /j/, con 71% le siguen la oclusiva /d/, las fricativas /f/y /z/, la nasal /fi/ y la africada /ch/,
después le siguen la oclusiva /g/ y la africada /s/ con un 57% y por tltimo se encuentran la vibrante
simple /r/y vibrante multiple /rr/ con un 14%.

A la edad de nueve anos se terminan de adquirir los fonemas fricativos/f/ y /z/ y la nasal
/a/, con porcentaje del 86% se encuentran los fonemas oclusivos /k/ y /d/ y las fricativas /s/ y /j/ a
continuacion le sigue la africada /ch/ y la vibrante simple /r/, después le sigue la oclusiva /g/ con un
57% y por dltimo la vibrante multiple /rr/

A la edad de diez anos la mayoria de los fonemas ya se encuentran adquiridos. Se termina de
adquirir la oclusiva /d/, después con un 86% se encuentran la oclusiva /k/ las fricativas /j/ y /s/, la
africada /ch/ y la vibrante simple /r/, le sigue la oclusiva /g/ con un 71 % y por tltimo la vibrante
multiple con un 14%. A esta edad se puede decir que los fonemas que todavia no han terminado de

adquirirse se encuentran en proceso de adquisicién.

3.2.2 Grupo 2 (5 Adios):

En el grupo que empezaron la intervencién aproximadamente ha los 3 afios de edad y después
de haber recibido dos anos de intervencién logopédica, se puede observar la siguiente progresién

fonética:
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A la edad de cinco afios ya tienen adquiridos todas las vocales asi como los fonemas oclusivos
/pl 'y Ibl. También se encuentran en un gran porcentaje de adquisicién al 86% los fonemas nasales
/m/y In/ asi como la oclusiva /t/ a continuacién le siguen con un 71% los fonemas liquidas /1/ y /
1/, la oclusiva/k/ y la fricativa /j/, con un 57% de adquisicién se encuentran el fonema nasal/n/ y
fricativa/s/, después le siguen la /z/ con un 43%, en un porcentaje mds bajo con un 29% estdn los
fonemas /d/, /ch/ y /t/ y los fonemas /g/ y /rr/ con un 14%. Hay que destacar que aunque el fonema
nasal /m/ no estd adquirido al 100% a esta edad, si que los sujetos que no la tienen adquirida
se encuentran en proceso de adquisicién completando hasta el 100%. También sorprende que el
fonema oclusivo /d/ a esta edad este adquirido en un porcentaje tan bajo, ya que en los nifios sin
sindrome de Down es un fonema que se adquiere relativamente pronto, sin embargo se encuentra
en proceso de adquisicién en un porcentaje del 57% lo que va a hacer que en poco tiempo este
adquirido en un porcentaje considerable.

Si observamos la tabla 2 a la edad de seis afios, se puede ver como el fonema nasal /m/ ya esta
adquirido al 100% asi como la oclusiva /k/, también se observa que los fonemas oclusivos /t/ y /d/,
la nasal//n/ y las liquidas /1/ y /1l/ se encuentran en un porcentaje elevado de adquisicién a un 86%,
después le siguen los fonemas fricativos /s/ y/ j/ con un 71%, después con un 57% el fonema nasal
/f/, a continuacién la africada /ch/ y la oclusiva /g/ con un 43% y en un porcentaje mds bajo la
fricativa /f/, la liquidas /r/ y vibrante multiple /rr/ en un 29%.

A la edad de siete afios siguen con un porcentaje elevado de adquisicién en un 86% se
encuentran los fonemas: oclusivos /t/, /d/, la nasal/n/, las liquidas /1/ y /11/, y la fricativa/s/. También
a esta edad se encuentran en un porcentaje elevado de adquisicién el fonema africado /j/ y la
africada /ch/ a continuacién le siguen con un 57% de adquisicién la nasal /f/, las fricativas /f/y /z/
y la oclusiva /g/ y por tltimo el fonema /r/ y la vibrante multiple /rr/ con un 29%.

A la edad de ocho afios siguen con un porcentaje elevado de adquisicién en un 86% se
encuentran los fonemas: oclusivos /t/, /d/, la nasal /n/, las liquidas /1/, /1l/, las fricativas /s/, /j/ y
la africada /ch/, con un 71% le siguen las fricativas /f/, /z/ después con un 57% se encuentra la
nasal/n/ y la oclusiva /g/ y con un 43% La /r/y vibrante mdltiple /rr/.

Alaedad de nueve afios la mayorfa de fonemas se encuentran con un porcentaje de adquisicién
del 86% hay que destacar que los fonemas donde muestran mayor dificultad o adquieren mds tarde
son la nasal /f/ y la oclusiva /g/, que ha diferencia con nifios sin sindrome de Down son unos de
los fonemas que antes adquieren tanto en edad como en orden de adquisicién segin los estudios
realizados por Bosch. También su mayor dificultad la presentan en la adquisicién de los fonemas
vibrante /r/ y vibrante mudltiple /rr/ pero aqui si hay una coincidencia en el orden de adquisicién
pero no en la edad de adquisicién ya que con Bosch delimita la edad en seis siete afios en nifios que
no presentan “ningdn problema”

Hay que destacar que este grupo no llega a la adquisicién total de los fonemas debido a que
hay sujetos que muestran mucha dificultad en la comunicacién en general y no solo a nivel fonético,

haciendo asf que los porcentajes sean mds bajos que en los otros grupos analizados.



206 IT CONGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LIBRO DE ACTas

3.2.3. Grupo 3 (6 Aios)

En el grupo que empezaron la intervencién aproximadamente ha los 4 afios de edad y después
de haber recibido dos anos de intervencién logopédica, se puede observar la siguiente progresién
fonética:

A la edad de seis anos tienen adquiridas todas las vocales, las nasales /m/ y/n/ las oclusivas
Ipl,ltl y Ik/, la fricativa /j/ y la liquida /1/, a continuacién con un 75% las oclusivas /b/ y /d/, las
fricativas /f/, /s/, /z/ y la liquida /1l/, después con un 50% la nasal /fi/, la africada /ch/ y la oclusiva/
g/ y por tltimo la vibrante simple /r/.

A la edad de siete afios terminan de adquirir el fonema oclusivo/b/ y la mayoria de fonemas
se encuentran en un porcentaje del 75% como: la oclusiva /d/, las fricativas /f/, /z/y /s/, la nasal
/a/ y la liquida /1l/, después con un 50% se encuentran la africada /ch/, la oclusiva/g/ y la vibrante
simple /r/.

A la edad de ocho afios se terminan de adquirir las fricativas /s/ y /z/, los demds fonemas se
encuentran con los mismos porcentajes de adquisicién que el afio anterior.

A la edad de nueve afos se termina de adquirir la fricativa /f/, las oclusivas/d/ y /g/, la nasal
/a/, la liquida /11/, y la africada /ch/, por dltimo se encuentra la vibrante simple /r/.

A la edad de diez anos el porcentaje de adquisicién sigue igual que el afio anterior.

A la edad de once afios se terminan de adquirir los fonemas oclusivos /d/ y /g/ y la nasal /i/
los demds fonemas se encuentran con el mismo porcentaje de adquisicién que el afio anterior.

A la edad de doce y trece afios el porcentaje de adquisicién es el mismo que a la edad de
once anos. Esto nos viene a decir que cuanto mds tarde se empieza la intervencién logopédica la

adquisicién de los fonemas es mds lenta y el porcentaje de adquisicién es menor.

4. CONCLUSIONES FINALES

Después de haber analizado todos los datos obtenidos del andlisis fonético, tanto en orden, como
en tiempo se puede observar que cada nifio/a con sindrome de Down sigue su propio desarrollo
tanto en el orden, como en edad, pero concluir aqui, serfa demasiado sencillo y poco ambicioso.
Partiendo de esta afirmacidn, si que podemos observar muchas coincidencias entre ellos, lo que
nos va a permitir elaborar una gufa aproximada sobre cudl es el orden de adquisicién, asi como a la
edad que se suelen adquirir los fonemas en un porcentaje, al menos de un 80% en los nifios/as con
sindrome de Down de Granadown.

Segtin los datos de ambos estudios podemos concluir que los nifos /as con sindrome de
Down siguen un proceso de adquisicién de los fonemas parecido a los nifios que no tiene sindrome
de Down segun los estudios realizados por Bosch, donde nos dice que la adquisicién normal de los

fonemas seria: vocales, nasales, oclusivas fricativa, africadas, liquidas y vibrantes.
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Se puede decir que los nifios con S.D, siguen esta misma progresién aunque no en todos
sus fonemas, la nasal /f/ es adquirida después en los nifios/as con S.D, asi como la oclusiva /d/
que también muestra mayor dificultad. Es sorprendente cémo uno de los fonemas que presentan
mayor dificultad (oclusiva /g/) es adquirido a edades mds tardias, sin embargo cabria esperar mayor
dificultad en la adquisicién de los fonemas liquidos como la /I/ 'y /ll/ y no es asi. Por lo tanto,
se podria decir que los nifios/as con S.D presentan una desviacién en la adquisicién de algunos
fonemas, que podria ser explicada por las diferencias anatémicas y estructurales de estas personas.
Segtin los datos obtenidos en el estudio B, en los tres grupos podemos concluir que los nifios/as
con sindrome de Down de Granadown a la edad de cuatro afios tienen adquiridas todas las vocales
asi como el fonema oclusivo /p/, entre cuatro a cinco afios se adquieren los fonemas nasales /m/ y /
n/ y las oclusivas /b/ y /t/, entre cinco a seis afios adquieren el fonema oclusivo /k/ y las liquidas /1/
y /ll/, entre seis y siete anos se adquiere la fricativa /j/, entre siete y ocho afios el mayor porcentaje
de adquisicién es de los fonemas fricativos /z/ y /s/, entre ocho y nueve afios el mayor porcentaje
de adquisicién es de el fonema nasal /fi/, la oclusiva /d/ y la fricativa /f/, entre nueve y diez afos el
mayor porcentaje de adquisicién lo presenta el fonema africado /ch/ y a partir de esta edad (diez
afnos) se adquieren la oclusiva /g/, la vibrante simple /r/ y la vibrante mdltiple /rr/, en estos dltimos
fonemas no podemos concluir con datos mds aproximados a una edad en concreto ya que solo
disponemos de datos de un solo grupo (grupo 3), este estudio finalizara en unos afios ya que es
un estudio longitudinal que todavia no ha sido terminado, esperamos que en unos afios tengamos

todos los resultados.

EDAD FONEMAS PORCENTAJES
4 afios Vocales: a, 0, u, i, e 100%
Ipl 100%
/m/ 93%
4 a5 afios /b/ 100%
It/ 93%
/n/ 86%
k/ 93%
5 a 6 ahos 1/ 96%
1/ 82%
6 a 7 afios /il 89%
_ /sl 81%
7 a 8 anos 1] 86%
/1] 97%
8 a9 afos /al 81%
/d/ 81%
9 a 10 afos /ch/ 81%
lgl
10 afios en adelante /x/
[rr/
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En ningtin momento podemos concluir que todos los nifios/as con sindrome de Down van
a tener adquiridos los fonemas a la edad marcada y seguir esta misma progresién fonética, pero si
que en un gran porcentaje va a coincidir tanto en edad como en progresién. Damos por supuesto
que algunos nifios/as adquirirdn los fonemas a edades mds tempranas y otros a edades mds tardfas.
Otra de las conclusiones es, que cuanto mds temprana sea la edad de comienzo de las sesiones de
logopedia, antes adquieren los fonemas. Esto se hace evidente en los sujetos del grupol de cuatro
afos que empezaron a recibir logopedia a la edad de dos afios aproximadamente, cuando estos
alumnos llegan a la edad de 9/10 afios ya tienen casi todos los fonemas adquiridos si no al 100%;
se encuentran en un porcentaje muy elevado, a diferencia con los que comenzaron a una edad
mds tardfa como es el caso del grupo 3 de seis afios, que comenzaron la intervencién logopédica a
los cuatro afios aproximadamente, su adquisicién se realiza a edades posterior. También se puede
observar que en la franja de edad de 4 4 6 afios se produce un mayor porcentaje de adquisicién
de fonemas, por lo que es imprescindible una buena intervencién logopédica a estas edades. A
partir de seis afios la adquisicién de los fonemas es mds lenta. En los datos obtenidos se puede ver
como el aprendizaje de las personas con sindrome de Down se produce de forma escalonada y este
aprendizaje también interfiere en la adquisicién de los fonemas, se observa que hasta la edad de seis
afios hay una progresién lineal de adquisicién, y aproximadamente entre los seis y siete afios hay un
parén, a partir de aqui sigue aumentando la adquisicién de fonemas.

Para entender la naturaleza del proceso de adquisicién y de desarrollo fonético-fonoldgicos es
necesario partir de la discriminacién de ambos aspectos:

Fonoldgico como la adquisicién que el nifio/a va teniendo de los fonemas de su lengua a
nivel mental, y fonético como la adquisicién a nivel articulatorio. Por lo tanto a modo general
concluimos, que la adquisicién del desarrollo fonoldgico en las personas con sindrome de Down
es similar a la de los nifios no sindrome de Down, pero a nivel fonético se van a dar diferencias
considerables en la produccién de algunos fonemas ya que las caracteristicas especificas orofaciales

en el sindrome de Down varfan considerablemente.



II CoNGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LiBRO DE ACTAS 209

REFERENCIAS:

MILLER, J.E, LEDDY, M y LEAVITT, L.A. (2000): “Mejorar la comunicacién de las personas con

Sindrome de Down”. Revista Sindrome de Down, n° 17.

KUMIN, L. (2002):” Inteligibilidad del habla en las personas con Sindrome de Down: Un marco para

sefialar factores especificos ttiles en la evaluacién y tratamiento”. Revista de Sindrome de Down, n°19.
HURTADO MURILLO, E (1993): Estimulacién temprana y Sindrome de Down. Valencia: Promolibro
KUMIN, L. (2002):” Inteligibilidad del habla en las personas con Sindrome de Down: Un marco para

sefalar factores especificos ttiles en la evaluacién y tratamiento”. Revista de Sindrome de Down, n°19.

MILLER, J.E, LEDDY, M y LEAVITT, L.A. (2001): Sindrome de Down: Comunicacion, lenguaje, habla.

Fundacién Sindrome de Down de Cantabria: Editorial Masson.

PERERA, J. y RONDAL, J.A. (1995): Cémo hacer hablar al nifio con Sindrome de Down y mejorar su lenguage.
Un programa de intervencion psicolingiiistica. Madrid: Editorial CEPE.

INGRAM, D. (1983): Trastornos fonoldgicos en el nisio. Barcelona. Médica y técnica D.L.

RONDAL, J.A. (1986): “Lenguaje y comunicacién en los nifios pequefios trisémicos 21”. Revista de
Logopedia, Fonética y Audiologia. Vol. V1, n° 2, 5.

BOSCH, L. (2003): Evaluacién fonoldgica del habla infantil”, MASSON, Barcelona.






IT CONGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DoOwN. LIBRO DE ACTas 211

TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Comunicacion:
El Proyecto Educativo Institucional:

espejo de un cambio de organizacién e ideologia

Autoras:
Licenciapa MéNIcA GIRAUDO!

Licenciaba MénNica Hoyos?
Vice Directora CAND{'
Directora CAND?

Resumen:

La Educacién Especial, surge como una rama de la educacién, como un subsistema ante la necesidad de dar
respuesta a aquellos nifios que se alejan de los pardmetros educativos considerados como normales.

Influida por el modelo psicométrico se dedicé en muchos casos a categorizar alumnos. Esta mirada sobre
el sujeto de la educacién especial fue compartida por la escuela comun, la cual subjetivaba al alumno desde
pardmetros de “normalidad” que hacfa que muchos queden asi, definitivamente excluidos del sistema
educativo convencional.

C.A.N.Di. es una institucién que desde el ano 1982 brinda diferentes propuestas a bebés, nifios y jévenes
que presentan necesidades educativas especiales.

a reconversién que hemos llevado a cabo desde hace afios nos lleva a constituirnos como un Centro de
Recursos Multiples revisando y reconstruyendo el Proyecto Educativo Institucional.

Este cambio obedece fundamentalmente a un cambio ideoldgico sobre las concepciones de persona con
discapacidad y a la busqueda de respuestas en el entorno para esta persona.

El intentar hablar sobre nuestra realidad institucional de hoy, implica realizar algunas revisiones sobre
précticas que se han sostenido, para poder reconocer en ese pasado un pilar de crecimiento permanente,

basado en una historia de cambios y compromiso profesional ante cada desafio.

Palabras clave:

Institucién — reconversacién — ideologfa — compromiso — profesionalismo — inclusién
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INTRODUCCION

La escuela es una forma de organizacién social que intenta dar respuestas diferenciadas, que sélo en
ese dmbito se pueden obtener, esto hace a su especificidad, la cual remite tanto a los saberes como
a los vinculos sociales.

En el caso de la escuela especial, la misma cuenta con saberes muy diversificados, en parte
porque debe permanentemente replantearse sus practicas ya que no existe un sujeto igual a otro, ni
con las mismas necesidades.

Debe ademds realizar un recorrido histdérico donde a partir de sus mandatos fundacionales
se marca un inicio y una forma de efectuar ese recorrido, en acciones, esto implica necesariamente
hacer un balance de los resultados que ha producido en la poblacién con que se ha trabajado.

Consideramos que en general la escuela tiene garantizada como organizacién social una
continuidad en el tiempo, que no se da en otro tipo de organizaciones, esa continuidad garantizada
hace que muchas veces no haya planteos sobre la necesidad de cambiar. Pero creemos que se puede
existir sin “ser verdaderamente”, sin constituirnos en verdaderos agentes constructores y generadores
de oportunidades valederas.

El intentar hablar sobre nuestra realidad institucional de hoy, implica necesariamente

realizar algunas revisiones sobre précticas que se han sostenido.

PRINCIPALES CONCEPCIONES QUE MARCARON LAS PRACTICAS DE LA
ESCUELA ESPECIAL COMO SISTEMA PARALELO

Para poder interpretar cémo los cambios fueron configurando una nueva identidad en la institucidn,
es necesario hacer referencia a algunos aspectos que marcaron de manera muy significativa y singular
a la escuela especial.

La Educacién Especial, surge como una rama de la educacién, como un subsistema ante la
necesidad de dar respuesta a aquellos nifos que se alejan de los pardmetros educativos considerados
como normales, configuracién que da cuenta de un momento socio histérico y que, a su vez, tiene
intima relacién con los modelos educativos generales. Influida por el modelo psicométrico se dedicé
en muchos casos a categorizar alumnos, sobre todo teniendo en cuenta los aspectos en que los nifios
obtenfan mds bajo rendimiento, lo que fue instalando la tendencia de trabajar sobre el déficit y no
sobre las potencialidades de los nifios.

Esta mirada que interpreta al sujeto de la educacién especial fue compartida por la escuela
comun, la cual subjetivaba al alumno desde pardmetros de “normalidad” que hacfa que muchos
alumnos queden asi, definitivamente excluidos del sistema educativo convencional para pasar a

engrosar la matricula de las escuelas especiales.



IT CoNGRESO IBEROAMERICANO DE SINDROME DE DowN. LIBRO DE AcCTAs 213

Si bien los nifios que tenfan patologfas mds complejas y que se manifestaban con serias
dificultades en la comunicacién, motricidad, etc. debfan ser la poblacién especifica de la escuela
especial, muchas veces significé un dmbito profesional poco desarrollado y en muchos casos ni
siquiera incluido en la propuesta institucional.

Con respecto a las representaciones sociales que se han construido, la escuela especial se ha
posicionado dentro del imaginario colectivo en un lugar marginal, paralelo y ha configurado en la
sociedad una serie de imdgenes muy dificiles de cambiar répidamente no sélo de su misién sino de
las posibilidades de las personas que asisten a ella. El asistencialismo y la mirada subrayada desde el
déficit convirtieron al sistema especial en algo poco claro de explicar y muy fuertemente arraigado

desde lo emocional.

LA RECONVERSION INSTITUCIONAL

Es mucho sobre lo que podemos trabajar en torno a lo que encierra la escuela especial pero
trataremos de pensar cémo pudimos, desde determinado tipo de organizacién flexibilizarla y con
ella enriquecernos como profesionales, brindar alternativas diversas a los alumnos, y ser verdaderos
puentes que les permitan a ellos las mds diversas formas de integracién en distintos 4mbitos sociales.

C.A.N.Di. es una institucién que desde el afio 1982 viene brindando diferentes propuestas a
bebés, ninos y jévenes que presentan necesidades especiales.

La reconversién que hemos llevado a cabo desde hace afios nos lleva a constituirnos como un
Centro de Recursos Multiples y tanto la realidad social, las necesidades personales y profesionales y
las diferentes demandas implicaron revisar y reconstruir el Proyecto Educativo Institucional.

Este cambio obedece fundamentalmente a un cambio ideolégico sobre las concepciones de
persona con discapacidad y a la bisqueda de respuestas en el entorno para esta persona teniendo en
cuenta las necesidades del sujeto y las distintas propuestas dentro de la institucién o en instituciones
de la ciudad y la zona.

Cuando se realiza un cambio profundo y sustancial, se instala en todos los dmbitos de la
organizacién y gestién institucional, reconfigurando una nueva perspectiva de trabajo y buscando
una nueva forma de interpretar las demandas.

Las modificaciones de una escuela ciclada y paralela a un sistema de programas diversos, llevé
consigo el logro de las siguientes metas:

*  Generar una propuesta educativa encuadrada en diferentes Programas, los cuales tengan
instancias de ingreso y egreso de manera independiente, y respondan a un tipo de
necesidad clave.

* Buscar en la comunidad instituciones en donde podamos compartir los Programas
pensando en que la respuesta estd en la comunidad, y que dado que uno de los objetivos

que cruza a todos los programas es la integracién de la persona a los diferentes dmbitos
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comunitarios, no podiamos seguir sosteniendo una estructura en donde sus propuestas
estén totalmente desarrolladas dentro del 4mbito especial.

Configurar un nuevo rol profesional para que pueda dinamizar los dos puntos anteriores.
Encontrar formas de organizacién y gestién mds dindmicas, funcionales y participativas.
Buscar instrumentos que permitan dejar documentadas las diferentes acciones rompiendo
con principios burocrdticos y generando herramientas para una gestién estratégica.
Evaluar constante y sistemdticamente Programas, procedimientos, cronogramas y
desempefio de funciones de manera de dar funcionalidad a la propuesta. Una de las
caracteristicas adoptadas como criterio es que no se configura la idea de la inmovilidad de

las propuestas ya que deben ser evaluadas y perfeccionadas.

Los Programas son enunciados operativos que marcan una accién a desarrollar, con

determinadas pautas y en los cuales existen regulaciones propias que marcan la singularidad de cada

propuesta.

Cada programa intenta dar una respuesta especifica.

Actualmente la propuesta educativa qued6 conformada de la siguiente manera:

Programa de Atencién e Intervencién Temprana.

Programa de Integracién Educativa en el Nivel Inicial — Primario — Secundario.
Programa Sostén.

Programa de Atencién Individualizada para nifios y jévenes con trastornos severos en el
desarrollo.

Programa de Integraciones Parciales.

Programa Laboral.

El Departamento de Atencién e Intervenciones Tempranas, trabaja con bebés
y nifios de 0 a 4 afios. Se trabaja con sesiones a cargo de terapeuta dnico, con
la presencia de los padres, ya que se busca intervenir a través de ellos de manera de
sostener el vinculo con el nifio. El terapeuta se retine semanalmente con el equipo
técnico de la institucién donde intercambia y enriquece la labor.

Dentro de dicho departamento, de 2 a 4 afios, se trabaja en psicopedagogia inicial,
brindando al nifo situaciones de juego que le permitan una progresiva interaccién
e integracién con sus pares. A partir de esta instancia se analiza la posibilidad de
integrar a los nifios a guarderfas o jardines maternales.

Contamos ademds con una propuesta de trabajo con los Centros de Saludo de los barrios
y el Hospital de Sunchales.

El Programa de Integracién Educativa, estd destinado a todos los alumnos que se
beneficien con la propuesta educativa del sistema comtn. Actualmente los mismos

asisten a distintas escuelas de nuestra ciudad y zona en el Nivel Inicial, primario
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y secundario. En contra turno, de una a tres veces por semana y a tiempo parcial se
realizan apoyos en nuestra institucién en las distintas dreas pedagdgicas.

Ademds nuestras docentes especiales concurren semanalmente a la escuela comin a
trabajar con la docente del alumno, para nosotros docente integradora, para analizar las
planificaciones y realizar las adecuaciones curriculares que se consideren necesarias.

Este comenzar a transitar las aulas de la escuela comin nos llevé a tomar contacto
con otro sector de la realidad, donde los docentes manifestaban que tenfan alumnos
con dificultades de aprendizaje, por lo que mds de una vez a raiz de nuestras visitas y
supervisiones a los alumnos integrados termindbamos concluyendo que la diversidad
estd presente en el aula y que el nifio ideal se aleja bastante del estudiado por los
profesionales de la educacién en sus carreras.

Asi fuimos pensando que si bien el proyecto de integracién obedecia a una demanda
concreta de nifios que eran acompafados por un equipo para realizar un trayecto
educativo, otros nifios, que estdn dentro del sistema comun presentando dificultades
podian beneficiarse con algunas de las précticas que proponfamos.

e Con el Programa Sostén buscamos la continuidad del alumno en su escuela y asi
evitar la derivacién al sistema especial.

Desde esta propuesta también se trabaja con la docente del grado base del alumno, ya que
ella serd la que viabilizard nuestras sugerencias. Si la intervencién del docente de grado no es
suficiente para sortear los obstdculos en el proceso de aprendizaje del nifio con necesidades
educativas especiales se podrd pensar en el acompafiamiento de un alumno tutor o guia, u
ofrecer la posibilidad de permanecer en el grado y realizar apoyos en tiempo parcial fuera
del mismo. Lo conveniente serfa en su misma institucién a contra turno.

Estas intervenciones no descartan la posibilidad de que el alumno esté en tratamiento con
algdn profesional externo (fonoaudidloga, psicopedagoga, psicéloga, etc.).

* El Programa Laboral también se lleva a cabo un trabajo en red con la comunidad a

través de relaciones interinstitucionales que posibilita un importante acercamiento entre
el mundo educativo y el mundo del trabajo.
Esta drea brinda a los alumnos un sistema de Residencias Laborales que los capacita
para desempenar con eficacia un puesto de trabajo detectado en la comunidad (fdbrica,
comercios, etc.) con el objetivo de desarrollar los hébitos laborales en un ambiente real de
trabajo y aprender los requerimientos que exige todo empleo competitivo.

* El Programa de Atencién Individualizada estd destinado a nifios con trastornos
severos en su desarrollo, con serias dificultades para establecer relaciones, deterioro
o falta de comunicacién, alteraciones motoras generales. También buscamos
para ellos alternativas de integracién, que tal vez no pasen por lo educativo

sino que tomardn otros dmbitos, ya sean familiares y/o sociales.
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Para cada caso se elabora un programa educativo personalizado secuenciando contenidos
significativos y seleccionando para el desarrollo de los mismos recursos y procedimientos
adecuados.

* En el Programa de Integraciones Parciales participan alumnos que no pudiendo
realizar integraciones plenas en la escuela comin, se puedan beneficiar con la
participacién en actividades que brinda la comunidad en distintos dmbitos:
educativos, sociales, deportivos, recreativos, culturales, etc.

La intencionalidad en las acciones educativas llevadas a cabo en nuestra institucién se
diversificaron en funcién de los diferentes programas institucionales.
En general los Objetivos Institucionales sobre los que estamos trabajando en la actualidad
son:
- Ampliar las propuestas que permiten la integracién de las personas con discapacidad
en diferentes dmbitos comunitarios.
- Enriquecer las propuestas del Programa de Atencién Individualizada con relacién
a la implementacién de metodologfas especificas para los Trastornos Generalizados
del Desarrollo.
- Articular diferentes programas con las alternativas que ofrece la comunidad.
- Trabajar conjuntamente con las familias para el logro del pleno desarrollo de sus
hijos.
- Brindar propuestas de capacitacién adecuadas a la demanda de diferentes sectores
comunitarios que posibiliten un cambio de actitud a favor de alternativas cada vez

, . .
mas equitativas.

LA CONSTRUCCION DE UN NUEVO PERFIL PROFESIONAL

En esta opcién de cambio que se concreta en la ideologia de educacion en la diversidad, necesariamente
demanda un nuevo profesional de la educacién, un profesional competente para dar la respuesta
adecuada al mensaje implicito de la educacién en la diversidad.

La formacién inicial y/o permanente, las estrategias de organizacién y desarrollo curricular
que adopte deben responder a un nuevo rol profesional con determinadas caracteristicas que
podemos detallar como:

El docente y la préctica reflexiva: es la base para el desarrollo profesional. El profesional
reflexivo, sin desestimar los conocimientos que la teorfa y la técnica le pueden aportar, es aquel que
parte de su prdctica para confirmar o modificar sus teorfas. Esto es fundamental ya que actuar ante
las demandas de la realidad a partir de la tecnologfa, dimanada del conocimiento cientifico y técnico

de los profesionales, no es suficiente ni adecuado en la mayorfa de las ocasiones, puesto que la
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complejidad y heterogeneidad que muestra la realidad desborda casi siempre las previsiones de tipo
tecnoldgico, sobre todo en contextos tan complejos, inciertos y cambiantes como los educativos.

El docente y la profesionalidad critica: un docente que reflexiona criticamente sobre su
propia préctica docente es un intelectual comprometido, con la generacién de un conocimiento
critico, a través del cual cuestiona los problemas de su préctica pedagégica, de su accién educativa
en el aula, para una vez analizados y comprendidos, mejorarla y transformarla.

Ademds, un profesor critico es un profesional abierto al didlogo, a la deliberacién grupal, a la
escucha de distintas opciones a la suya. Por eso, la comunicacién, la colaboracién y la deliberacién
entre profesionales de la educacién, en equipos, es también un procedimiento, junto al andlisis
constructivo de la propia actividad docente, para el cambio y la transformacién de las prdcticas
educativas.

El docente y la profesionalidad cooperativa y colaborativa: la educacién en la diversidad
no se puede entender desde la actuacién aislada del docente en su aula. Es necesario que los
profesionales de la educacién se comuniquen, colaboren y deliberen constituyéndose en grupos que
reflexionen conjuntamente los problemas que les afectan.

Una escuela basada en una estructura cooperativa aprovecha conocimientos, inquietudes,
interpretaciones, etc., provenientes de todo el personal. Todos y cada uno de los profesionales
educativos han de asumir y comprometerse activamente en la solucién de problemas de forma
compartida, en colaboracién, a través de formas de trabajo que promuevan los procesos de cambio
y mejora de actitudes y pricticas.

La formacién inicial y permanente de los doicentes: el proceso formativo no puede
circunscribirse de forma exclusiva en el dmbito de la formacién inicial, mds bien entendemos que
ha de concebirse como un proceso de formacién permanente que conjugue una preparacién teérica
adecuada con la actitud reflexiva, investigadora y critica del docente en y sobre su préctica habitual.

La formacién inicial de los profesionales de la educacién es muy importante, pero también
es fundamental el perfeccionamiento permanente y la adaptabilidad a las variaciones contextuales
y de los alumnos. La asuncién de la cultura de la diversidad en las actuaciones educativas depende,
en gran parte, de la coordinacién de las distintas instancias que intervienen en la formacién de los
profesionales.

En la realidad institucional de CANDI, los diferentes profesionales hemos tenido que ir
resignificando saberes y précticas, ya que al trabajar no sélo dentro de la institucién con los alumnos
y en los encuentros de los distintos equipos de trabajo sino también en otras, debimos aprender
dindmicas propias de otras instituciones a las que asisten por diferentes proyectos.

Fue necesario, entonces hacer una revisién critica de la concepcién de docente, para poder
reconvertirlo y responder asi a los cambios en la ideologfa institucional en relacién a esta nueva

mirada en educacién especial.
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En general nos formamos para trabajar en escuelas especiales con pequefios grupos de alumnos
y con ofertas de ensefianza y aprendizaje individuales dentro de un contexto grupal. Contando
ademds con un curriculo especial paralelo, para una estructura ciclada y también paralela de la
escolaridad especial.

Actualmente y en consecuencia con la reconversién institucional este rol debié cambiar para
formar parte de un Equipo de Trabajo con diversas propuestas acordes a las demandas de los nifios
y jévenes con quienes se trabaja.

Debimos resignificar los saberes y las pricticas, ya que trabajamos no sélo dentro de nuestra
institucién, sino en otras, lo que implica comprender y respectar dindmicas propias de otras
instituciones a las que se asiste por distintos proyectos.

Nos hemos especializado en el drea de estimulacién temprana, como docentes de apoyo a
las integraciones educativas en distintos Niveles, de acuerdo las diferentes propuestas y programas
institucionales.

Ha cambiado ademds la carga horaria respecto a la distribucién del tiempo, ya que se hizo
mds flexible y de cumplimiento en diferentes lugares.

La carga horaria también cambié en la distribucién del tiempo, se hizo mds flexible y de
cumplimiento en diferentes lugares, no necesariamente en la escuela especial, ya que de acuerdo a
las diferentes funciones (Estimualcién Temprana en el Hospital, apoyo a las integraciones plenas o
parciales, etc.), el horario de trabajo se desarrolla en diferentes instituciones de la localidad y la zona.

Se reivindicaron espacios comunes, donde se evaltian casos y los diferentes proyectos y donde
se acuerdan acciones. Mensualmente nos encontramos todos en una reunién plenaria, totalmente
activa y reflexiva.

Los grupos de estudio son méviles, no obligatorios y se cumplen con parte de la carga horaria,
coordinados por algin profesional del equipo de trabajo y se estudian diferentes temas utilizando
para ello diferentes modalidades.

Entre todos se pudo formalizar cuales son los elementos claves del Perfil Profesional, y para

su andlisis los dividimos en:

¢ Desde lo Técnico:

- Compromiso ideoldgico para efectivizar propuestas de apertura institucional.

- Perfeccionamiento constante.

- Busqueda de alternativas variadas para dar sugerencias adecuadas segtin el dmbito
en el que se participa.

- Apertura para concretar un verdadero trabajo en equipo.

- Claridad en la forma de transmisién de informaciones, adaptaciones y/o
fundamentaciones.

- Trato profesional con padres, alumnos y otros profesionales.
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* Desde lo Personal:
- Hacer una verdadera “disociacién instrumental”.
- Mantener cierta objetividad en el trabajo.
- Equilibrio emocional.
- Coherencia en el accionar.
- Claridad, puntualidad y concrecién en lo que hace a la comunicacién.
- Mostrar optimismo.
- Adaptarse a la “diversidad” de profesionales e instituciones.
- Desterrar la omnipotencia.
- Cambiar el “lo puedo hacer sola” por “lo vamos a hacer juntos”.

- Capacidad para escuchar al otro.

* En cuanto a las Relaciones Interinstitucionales:
- Establecer vinculos desde lo profesional.
- Reconocer y respetar los encuadres, normas, ritmos de otras instituciones.
- DPensamiento reflexivo.

- Adaptacién a otros tiempos institucionales.

REFLEXIONES FINALES

Las organizaciones son el contexto del aprendizaje de todos los integrantes de la comunidad y la
reflexidn sobre la prictica es la estrategia que permite realizar aprendizajes significativos y aplicables
a la accién profesional. En este caso es la escuela como institucién la que aprende, es el conjunto de
profesionales el que reflexiona, es toda la institucién la que mejora como fruto del trabajo pautado
y en equipo.

Hoy mds que nunca las instituciones deben ofrecer otras alternativas de cambio social, un
cambio social que nos devuelva los renovados significados del trabajo compartido, de la lucha
comun y del encuentro de sentidos. La prdctica educativa sin pasién es un quehacer estéril, poner
nuestros sentidos al servicio de la tarea que vamos a emprender es cargar con renovadas energfas el

futuro que nos toca afrontar.
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TEMA 2:
EDUCACION INCLUSIVA (EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA)

Comunicacién:
Desarrollo de un modelo did4ctico basado en la zona de desarrollo

préximo en una muestra de nifos con sindrome de Down

Autores:
SaNTIAGO MoLIiNA GARCiA
ADORACION ALVES VICENTE
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Resumen:

En este capitulo se valora el desarrollo y la eficacia de un programa globalizado con una muestra de alumnos
con sindrome de Down. En dicho programa se realizan una gran cantidad de tareas a través del ordenador;
estas tareas estdn organizadas en 45 unidades diddcticas, ordenadas en tres niveles de dificultad. Se analiza
de una manera detallada tanto los contenidos del paquete did4ctico como asi mismo el modelo did4ctico
utilizado.

Los contenidos de esta propuesta curricular son semejantes a los de una buena parte del curriculo oficial
para el segundo ciclo de la escuela infantil. Por ello, el programa ha sido elaborado para ser empleado como
refuerzo pedagdgico, aunque no cabe duda de que es perfectamente compatible con el desarrollo curricular
normalizado que se lleva a cabo en los colegios de educacién infantil, lo cual quiere decir que puede ser
aplicado por el profesorado ordinario o de apoyo, como un complemento del resto de actividades escolares.
El modelo diddctico estd basado en el principio de globalizacién, en la zona de desarrollo préximo como

base de la programacién diddctica, en el aprendizaje cooperativo y en la experiencia del aprendizaje mediado.

Palabras clave: Sindrome de down, modelo diddctico, enfoque mediacional.
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1. INTRODUCCION

La investigacién presentada en esta comunicacién es continuacién de otra anterior (Grupo de
Investigacién EDI Educacién y Diversidad - Universidad de Zaragoza, 2004), que como ésta, fue
financiada por la Consejerfa de Ciencia, Tecnologfa y Universidad del Gobierno de Aragén.

En aquella primera investigacidon se realizé un andlisis exhaustivo de las investigaciones
existentes acerca del modo en que procesan la informacién los nifios con sindrome de Down y acerca
de las ventajas y los inconvenientes de la utilizacién de un disefio programador globalizado para
dichas personas y del uso del aprendizaje cooperativo. Como consecuencia de ese andlisis, se efectud
posteriormente un disefo curricular pensado para dichos alumnos, referido a la psicomotricidad,
al lenguaje oral, al lenguaje escrito, a las habilidades sociales, a las habilidades cognitivas y a las
habilidades numéricas.

En esta segunda investigacién ese disefio curricular se ha concretado en el desarrollo de 45
unidades diddcticas, las cuales han sido aplicadas siguiendo las fases del modelo diddctico que serd
explicado mds adelante.

Desgraciadamente, son muy escasas las investigaciones cuyo objetivo hasido la experimentacién
de un determinado modelo diddctico para nifos con sindrome de Down en particular y, en general,
para nifios con discapacidad intelectual. La justificacién de esa carencia de investigaciones relevantes
sobre el tema es debida a que, de forma acritica, se ha aceptado que los nifos con discapacidad
intelectual pasaban por los mismos estadios evolutivos piagetianos que los nifios sin retraso mental y
que, ademds, no habia diferencias entre ambos tipos de nifios en el modo de procesar la informacién.

En consecuencia, lo tinico que habia que hacer era diagnosticar el nivel de desarrollo evolutivo
en que se encontraba el nifio con discapacidad intelectual, y posteriormente tratar de ensefiarle
utilizando la misma metodologfa y los recursos diddcticos que habfan sido experimentados con los
nifos sin discapacidad intelectual de edades cronolégicas semejantes a la edad mental del nifio con
discapacidad intelectual.

Afortunadamente, todo ese conjunto de teorfas fueron desmontadas con datos procedentes
de investigaciones rigurosas, basadas en los postulados teéricos de Vygotsky y de Luria, las cuales
demostraban que el modo de procesar la informacién de los distintos tipos de nifios deficientes
mentales eran muy peculiares. Han sido estos descubrimientos los que han provocado un
replanteamiento radical en la metodologfa diddctica que debe utilizarse con tales nifos aunque,
desafortunadamente, todavia son muy escasas las investigaciones destinadas a experimentar la
eficacia de diferentes modelos didédcticos con dichos nifios.

En la comunicacién presente se analiza el método diddctico utilizado en la investigacién y se
detallan tanto las fases del modelo como los procedimientos utilizados en la aplicacién del programa,
haciendo especial énfasis en la parte del paquete curricular vinculado al programa informdtico.

La aplicacién del modelo diddctico presentado se llevé a cabo en Huesca (Asociacién Down

Huesca) y en Zaragoza (ATADES Zaragoza). Las Unidades Diddcticas se llevaron a cabo siguiendo
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el esquema planteado, de tal modo que en cada uno de los niveles (preparatorio, iniciacién y
consolidacién) se respetaron escrupulosamente todas y cada una de las fases del modelo did4ctico:
presentacién del organizador previo, evaluacién empirica de los conocimientos previos, experiencia
de aprendizaje mediado, consolidacién de la organizacién cognitiva, evaluacién de la unidad
diddctica. Y ello para los tres grandes bloques de contenidos de cada unidad did4ctica: a) habilidades
sociales y de autonomia personal, b) lenguaje oral, ¢) conocimientos 16gico-matemdticos, habilidades
cognitivas y lenguaje escrito (estos tltimos a través de un programa informdtico).

El programa se aplicé a lo largo del curso 2006-07, entre los meses de octubre y mayo (30
semanas aproximadamente). Los meses de septiembre y junio se reservaron para la valoracién inicial
y final respectivamente.

El proceso seguido con los alumnos/as y los resultados obtenidos nos permiten concluir que
el modelo did4ctico ha resultado eficaz. Dicho modelo, que tiene en cuenta el modo de procesar
la informacién de las personas con sindrome de Down y que se fundamenta en los principios de
globalizacién, la zona de desarrollo préxima, el aprendizaje mediado y el aprendizaje cooperativo,
constituye un procedimiento lgico para conseguir los mdximos resultados posibles en el aprendizaje
de los alumnos con sindrome de Down y la mejora del procesamiento de la informacién de dichas

personas.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

Desde una concepcién estrictamente tecnoldgica de la Diddctica, el procedimiento légico para
conseguir los méximos resultados posibles en el aprendizaje de los alumnos con sindrome de Down
consistirfa exclusivamente en disefiar, y posteriormente desarrollar, un conjunto de adaptaciones
curriculares tomando como referencia de las mismas los niveles de logro de dichos nifios con
respecto a lo que estd prescrito en los curriculos oficiales. Sin embargo, si se admite que la Did4ctica,
en el contexto de la educacidn especial, tiene que ser a la vez terapéutica, no bastarfa con el disefio
y desarrollo de ciertas adaptaciones curriculares para este tipo de alumnos, sino que paralelamente
serfa necesario implementar un modelo did4ctico cuyo objetivo fuera la mejora del procesamiento
de la informacién de dichas personas. Los principios que sigue este modelo diddctico se exponen a

continuacién.

2.1. El principio de globalizacién: eje vertebrador de la metodologia diddctica

La historia de la Diddctica se ha caracterizado por una dialéctica permanente entre varios polos
antinémicos, siendo uno de esos polos la dicotomia entre una ensefianza centrada en las disciplinas
cientificas versus una ensefianza centrada en el respeto al desarrollo evolutivo del alumno, que es

como decir entre un disefo curricular légico versus un disefio curricular paidocéntrico.
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Negar la necesidad de sistematizar los contenidos de la ensefianza en disciplinas cientificas
equivaldria a negar toda la historia del conocimiento cientifico. Pero al mismo tiempo, tratar
de imponer un disefio curricular en los niveles mds elementales de la escolaridad, basado en la
divisién de las disciplinas cientificas, equivaldria a negar el modo de procesar la informacién y
de percibir la realidad de los nifios de la escuela infantil y de los primeros cursos de la ensefianza
primaria, y en el caso de las personas con sindrome de Down olvidar que su modo preponderante
de procesar la informacidn es de tipo simultdneo, global y holistico. Ello quiere decir que los disefios
curriculares basados en la divisién cientifica de las disciplinas tienen justificacién en los niveles
medios y superiores de la pirdmide escolar, pero no en los ciclos mds bajos (educacién infantil y
ensefanza primaria) y mucho menos en los niveles de iniciacién al aprendizaje de los conocimientos
instrumentales de las personas con sindrome de Down.

Respetando las principales conclusiones que se derivan de la investigacién sobre el
procesamiento de la informacién en las personas con sindrome de Down, hemos desarrollado un
conjunto de cuarenta y cinco unidades did4cticas globalizadas en torno a una serie de centros de
interés, divididas en tres niveles de dificultad, tomando como referencia de las mismas un diseno

curricular previamente experimentado (para un conocimiento del mismo, véase Grupo EDI, 2004).

2.2. La Zona de Desarrollo Préxima: base de la programacién did4ctica

La Zona de Desarrollo Préxima, entendida como la distancia que media entre lo que la persona
es capaz de hacer por si misma (nivel de desarrollo efectivo o actual) y lo que es capaz de hacer
con ayuda de algin mediador, bien sea una persona bien una ayuda material (nivel de desarrollo
potencial), fue descrita por primera vez por Vygotsky (1964 y 1979) y hoy en dia es un constructo
profusamente usado en la literatura psicopedagdgica, pero rara vez puesto en prictica en el disefio
y desarrollo curricular que da lugar a la praxis diddctica.

Ese olvido de tan importante y relevante concepto para la praxis diddctica es aun mds grave
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las personas con sindrome de Down (y, en general, de
todos los alumnos que poseen necesidades educativas especiales) porque, como ha demostrado
la investigacién empirica existente (una revisién de esas investigaciones puede consultarse
en Arraiz y Molina, 2002, o en Molina y Arraiz, 1993), estas personas poseen un potencial de
aprendizaje mucho mds elevado de lo que harfan sospechar sus importantes déficits cognitivos.
Desgraciadamente, cuando se disefan y desarrollan las programaciones diddcticas sin tener en
cuenta la Zona de Desarrollo Préxima, se estd aceptando de forma implicita que la capacidad de
aprendizaje de las personas con sindrome de Down (o de cualquier otra persona) es mucho menor
de lo que potencialmente pueden dar de si, cuando se le suministran los mediadores adecuados, que

es como decir cuando se les somete a una experiencia de aprendizaje mediado significativa.
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Una programacién diddctica fundamentada en la Zona de Desarrollo Préxima requiere, por
ejemplo, que el nivel de dificultad de las actividades propuestas se corresponda con el nivel de
desarrollo potencial del alumno y no con el nivel de desarrollo efectivo o actual, lo cual exige, a su
vez, que los objetivos y los contenidos tengan también como referencia dicho nivel de desarrollo

potencial.

2.3. El aprendizaje cooperativo, base de la Experiencia de Aprendizaje Mediado

Desde esa perspectiva conceptual, entendemos que no estd justificada la caracterizacién de un
modelo didéctico especifico basado en el aprendizaje cooperativo, sino mds bien considerar que
el aprendizaje cooperativo es una situacién propia de la ensehanza colaborativa, que debe estar
contemplada en cualquier modelo diddctico basado en los pardmetros de la Experiencia de
Aprendizaje Mediado.

La situacién de aprendizaje cooperativo es connatural a la Experiencia de Aprendizaje Mediado
y ala programacién diddctica basada en la Zona de Desarrollo Préxima, pero no es la dnica situacién
de aprendizaje que conviene poner en prictica. El modelo diddctico que consideramos mds ttil
para los alumnos con sindrome de Down requiere estas tres situaciones de aprendizaje: gran grupo
(en esta situacidn el papel preponderante del proceso diddctico corresponde al profesor), pequefio
grupo (es la situacién propia del aprendizaje cooperativo) y trabajo individual (es el que permite la
consolidacién de la organizacién cognitiva).

Por otro lado, no serfa 16gico olvidarse de que uno de los principales fines de la educacién
de las personas con sindrome de Down (e igualmente, de cualquier alumno) es la socializacién
de sus hdbitos y comportamientos. Y, desde nuestro punto de vista, el medio mds adecuado para
lograrlo es a través de la escolarizacién integrada con alumnos de otras caracteristicas, en situacién
de aprendizaje cooperativo en pequenos grupos. Asimismo, la puesta en prictica del aprendizaje
cooperativo requiere modificar los criterios de evaluacién e implementar unas técnicas de evaluacién
diferentes a las del aprendizaje individual y competitivo. Por otra parte, en el dmbito del aprendizaje
cooperativo con los alumnos con discapacidad intelectual existe una potente linea de investigacién
cuyo conocimiento puede resultar muy util para el profesorado de los alumnos con sindrome de

Down (una revisién de esa linea investigadora puede consultarse en Vigo, 2004).

3. OBJETIVOS E HIPOTESIS DE TRABAJO

El objetivo fundamental de esta investigacién consistié en comprobar en qué medida la
aplicacién del paquete curricular mejora el funcionamiento cognitivo, el desarrollo del lenguaje y

el dominio de un conjunto de conceptos bdsicos que son considerados como prerrequisitos para
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el aprendizaje académico exitoso de los contenidos curriculares del primer ciclo de la ensefianza
primaria.

A la hora de disenar y de desarrollar el paquete curricular cuyo contenido completo puede
contemplarse en la Memoria General de esta investigacién y, por supuesto, antes de aplicarlo,
partimos del supuesto de que los nifios que integran la muestra habian sobrepasado una serie de
prerrequisitos evolutivos, en relacién con los tres niveles de dificultad de que consta dicho programa.
Para saber si ello era cierto nos apoyamos en las respuestas dadas por sus respectivos profesores y
profesoras a un cuestionario que se les facilit6, e igualmente se pasaron a los nifios las pruebas de
control. Obviamente, en funcién de los niveles de desarrollo de cada nifio se elabord la muestra
estratificada en tres niveles (preparatorio, iniciacién y consolidacién).

Asimismo, partimos del supuesto de que el formato curricular, basado fundamentalmente en
el uso del ordenador, elevarfa la motivacién de los nifios de la muestra, ya que previamente habfamos
revisado otras investigaciones en las que se habia utilizado el ordenador como herramienta bdsica
del proceso de ensefianza-aprendizaje en nifios con sindrome de Down.

Por dltimo, supusimos que los efectos del programa (tratamiento) se transferirian a la mejora
de las dreas evolutivas que han sido mencionadas en el punto anterior, a pesar de que los contenidos

de dicho programa eran muy diferentes de los contenidos de las pruebas de contraste aplicadas.

4. METODOLOGIA

4.1. Disefo metodolégico

El diseno utilizado en esta investigacién se encuadra dentro de los denominados por Campbell y
Stanley (1978) cuasiexperimentales con un solo grupo y dos series cronoldgicas de control (pretest
y postest). Indudablemente, somos muy conscientes de la extraordinaria cantidad de factores
invalidantes que afectan a este tipo de disefios. De entre las fuentes de invalidacién que presentan
Campbell y Stanley (1978, 80), entendemos que en nuestro caso los principales factores no afectan
a la validez interna, sino a la validez externa y, en concreto, a la interaccién entre el tipo de pruebas

de control empleadas y el tratamiento aplicado.

4.2, Muestra

La muestra ha estado integrada por 30 nifios y nifias con sindrome de Down, comprendidos entre los
7y 14 afos de edad cronoldgica, y con los niveles de desarrollo, interpretados como prerrequisitos
necesarios.

De esos 30 nifios y nifas, 10 integraban el nivel preparatorio (edad cronolégica minima 7

afos y mdxima 11; edad media del grupo 9.1), 10 el nivel de iniciacién (edad cronoldgica minima
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8 afios y mdxima 12; edad media del grupo 10.2) y otros 10 el nivel de consolidacién (edad
cronolégica minima 9 afios y méxima 14; edad media del grupo 11.8). Como puede comprobarse,
hay una cierta superposicién en las edades cronoldgicas de los tres grupos y un intervalo de edad en
cada grupo relativamente grande. Ello se justifica debido a la extraordinaria viscosidad interestadios
evolutivos que es caracteristica de los nifios con sindrome de Down. La muestra sobre la que hemos
trabajado no ha sido seleccionada de forma aleatoria, ya que las caracteristicas de los nifios que la
integran son las que posefan los alumnos de las instituciones que voluntariamente han querido
colaborar en esta investigacién: Atades de Zaragoza y Asociacién Down de Huesca. Debido al modo
de seleccién de la muestra, ésta puede ser clasificada como una “muestra incidental, estratificada en

tres niveles de desarrollo”.

4.3. Procedimiento seguido en la aplicacién
Pruebas de control:

Las pruebas que se han aplicado, tanto a nivel de pretest (inicio del afio escolar 2006-2007) como
de postest (dltimo mes del ano escolar 2006-2007), han sido las siguientes: Para el control del nivel
de desarrollo cognitivo, la Escala Weschler de Inteligencia (WPPSI); para el control del nivel de
desarrollo lingiiistico y de habilidades sociales, el Inventario de Desarrollo Battelle (BDI); para el

control del dominio de conceptos bdsicos, el test Boehm de conceptos bésicos.

Metodologia didictica y condiciones de aplicacién del programa (tratamiento):

Desde el punto de vista estrictamente diddctico, se han respetado rigurosamente todas y cada una
de las fases del modelo diddctico elaborado. Tanto la exposicién de estas fases del modelo como los

procedimientos utilizados en la aplicacién del programa se expondrdn mds adelante.

4.4. Tratamiento de los datos y resultados

Légicamente, al haber trabajado con muestras tan pequefias (10 nifios de cada nivel) y, sobre todo,
debido a la gran variabilidad de cada submuestra (especialmente, en lo que respecta a la edad
cronoldgica), hubiera sido totalmente incorrecto emplear la estadistica paramétrica y, en concreto,
el andlisis de varianza que es el test estadistico mds empleado en este tipo de diseno metodoldgico.
Por esa razén, se ha utilizado la estadistica no paramétrica en el tratamiento estadistico de los datos
y, en concreto, la prueba T. Los resultados obtenidos en esta investigacién y el andlisis que con ellos

se realiza, que no se exponen en este documento por la extensién que ocupan, se pueden consultar
en Molina, Alvés y Vived (2007).
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5. SINTAXIS DEL MODELO DIDACTICO Y ORIENTACIONES
METODOLOGICAS PARA EL DESARROLLO DE CADA FASE

Una aportacion importante de esta investigacién ha sido la definicién de un modelo diddctico
apropiado para trabajar con los alumnos con sindrome de Down y también con el resto de los

alumnos. Las fases que se plantean en este modelo diddctico son las siguientes:

1.- Fase Primera: Evaluacién del Potencial de Aprendizaje

El objetivo de esta fase consiste en conocer la Zona de Desarrollo Préximo de cada alumno.
Desgraciadamente, no abundan las pruebas destinadas para llevar a cabo este tipo de evaluacién y
mucho menos las destinadas para los nifios con déficit intelectual. Por esta razdn, se ofrecen unos
consejos procedimentales, con el fin de que los profesores puedan llevar a cabo dicha evaluacién de
una forma funcional.

Para ello, se debe pasar al nifio un conjunto de ejercicios teniendo en cuenta el nivel del
aprendizaje previamente asimilado y el nivel del aprendizaje que se desea alcanzar. Los primeros
ejercicios (obviamente, serdn los mds ficiles de resolver) tendrd que realizarlos el alumno sin ayuda
de nadie. Los posteriores (los equivalentes al nivel de aprendizaje mds elevado que se desea alcanzar)
deberd resolverlos con la ayuda de pequefias pistas (mediadores) que acompafian a dichos ejercicios.
Los resultados obtenidos en el primer tipo de ejercicios son los indicadores del nivel de desarrollo
actual, mientras que los hallados en el segundo tipo indican el nivel de desarrollo potencial.

El nivel de desarrollo potencial serd el indicador vdlido para conocer el nivel de dificultad de
los objetivos, de los contenidos y de las actividades de cada unidad diddctica. En cambio, el nivel
de desarrollo actual servird para determinar la naturaleza del organizador previo que se presenta en
la fase siguiente. Los resultados hallados en esta fase son los que permiten individualizar al méximo

toda la programacién diddctica.

2.- Fase Segunda: Presentacion de los Organizadores Previos

El concepto de “Organizador Previo” forma parte de la teorfa del Aprendizaje Significativo,
promovida por Ausubel, Novak y Hanesian (1976). Dichos autores distinguen estos dos tipos de
organizadores: de exposicién y de comparacién. El objetivo fundamental del primero es predisponer
la mente del aprendiz, mediante la presentacién clara de los objetivos que van a ser estudiados
en cada unidad diddctica, con el fin de que sea consciente de lo que se espera de él y para darle
confianza de que tales objetivos puede lograrlos si presta la debida atencién y si se apoya en sus
conocimientos previos durante la resolucién de las actividades. En cambio, el objetivo del segundo
tipo de organizador consiste en hacer ver al alumno que los nuevos conceptos implicados en cada
unidad did4ctica poseen una intima relacién con otros conceptos previamente aprendidos, o con
experiencias vivenciadas previamente y que, ademds, se corresponden con su nivel de desarrollo

efectivo o actual, a pesar de que aparentemente el nivel de dificultad resulta demasiado elevado.
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Puede ser util solicitar al nifio que cuente lo que sabe acerca de cada uno de los objetivos que
figuran en el primer tipo de organizador previo. A continuacién, apoydndose en lo que ha relatado
el nifio (en sentido estricto, el contenido del relato indica los conocimientos previos), es muy ttil
presentar un esquema, tipo mapa conceptual, con el fin de que quede bien patente la relacién

existente entre esos conocimientos previos y los nuevos contenidos de la unidad didéctica.

3.- Fase Tercera: Evaluacion Empirica de los conocimientos previos

El objetivo de esta fase es comprobar empiricamente si el nifio posee las experiencias o los
conocimientos previos que se supone son necesarios para poder lograr entender de forma significativa
los nuevos conocimientos que se van a ensefiar en cada unidad diddctica.

Para ello, hemos disefiado una serie de preguntas muy claras y precisas (en todas las unidades
diddcticas presentadas por medio del ordenador, esas preguntas estdn en la pantalla tercera),
tomando como referencia el nivel de desarrollo actual del nifio (se conoce previamente si se ha
llevado a cabo la evaluacién del potencial de aprendizaje), o bien los conocimientos aprendidos en
unidades anteriores.

En caso de que el nifio no posea esos conocimientos, es imprescindible que el profesor, o
profesora, se los ensefie debidamente antes de pasar a la fase siguiente, bien repasando alguna
unidad anterior, bien ofreciendo las explicaciones que se consideren oportunas y, a continuacidn,

comprobdndolo empiricamente.

4.- Fase Cuarta: Experiencia de Aprendizaje Mediado

La raiz de lo que se conoce con la denominacién de “Experiencia de Aprendizaje Mediado” estd
en la teorizacién que hizo Vygotsky sobre el aprendizaje, aunque la descripcién pormenorizada
de los componentes de la misma y sus aplicaciones diddcticas la ha llevado a cabo Feuerstein (un
amplio y claro resumen de este constructo psico-diddctico puede consultarse en Prieto, 1989 y en
Feuerstein, 1996). No hay ninguna duda de que ésta es la fase mds educativa del modelo diddctico y
la que, por tanto, debe producir el auténtico aprendizaje significativo (por ello, a esta fase le hemos
dedicado varias pantallas del ordenador en cada unidad diddctica). De ah{ la importancia que tiene
la intervencién directa del profesorado.

Antes de presentar al nifio las actividades, los profesores y profesoras le explicardn que es
importante que realice correctamente dichas actividades, pero mucho mds importante es que
aprenda estrategias adecuadas (es decir, procedimientos) capaces de permitir la generalizacién
de las mismas a la solucién de actividades semejantes, pero presentadas en contextos diferentes.
Igualmente, es fundamental que los profesores y profesoras, antes de que el nifio inicie la resolucién
de las tareas que se le proponen, logren focalizar su atencién en algin criterio, o detalle, que ayude

al nifo a resolver exitosamente las tareas de cada unidad did4ctica.
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Por ello, es fundamental que, antes de presentar a los nifios las actividades que nosotros
proponemos, los profesores y profesoras lleven a cabo las siguientes actuaciones diddcticas: a)
explicacién; b) ejemplificacidn; c) potenciacién del sentimiento de autoconfianza; d) focalizacién en

aspectos importantes y/o estrategias que faciliten el desarrollo de la tarea, y e) sintesis generalizadora.

5.- Fase Quinta: Consolidacion de la organizacion cognitiva

El objetivo fundamental de esta fase es conocer si dicha experiencia de aprendizaje mediado
ha supuesto una reorganizacién eficaz del funcionamiento cognitivo del alumno y si el proceso
diddctico ha logrado que el alumno lleve a cabo generalizaciones y sepa transferir los conocimientos
aprendidos a situaciones nuevas. O dicho con otras palabras: esta fase debe entenderse como una
especie de evaluacién formativa procesual, pudiendo el profesor, o profesora, valerse de una parrilla
de observacién en la que estén explicitos, de forma muy clara y objetivable, los pasos implicados en
cada heuristico que el nifio tenga que desarrollar.

En esta fase, antes de que el nino realice las actividades que estdn contenidas en el paquete
diddctico que hemos desarrollado, el/la profesor/a, debe explicar a los nifios que para realizar con
éxito dichas actividades lo tnico que hay que hacer es sintetizar los conocimientos aprendidos a
través de un esquema y que ¢él, o ella, le proporcionard pequefas ayudas procedimentales en cada

momento en que el alumno se atasque.

6.- Fase Sexta: Evaluacion final

El propésito de esta fase en el contexto del modelo diddctico que hemos elegido consiste en disponer
de datos acerca de todo el proceso seguido, con el fin de poder tomar las decisiones que mejor
convengan en cada caso, antes de iniciar el desarrollo de la siguiente unidad diddctica (propuesta de
actividades recuperadoras, modificaciones en el disefio metodoldgico, inicio de la siguiente unidad

didictica, etc.).

6. METODOLOGIA DIDACTICA Y CONDICIONES DE APLICACION DEL
PROGRAMA

Desde el punto de vista estrictamente diddctico, se han respetado rigurosamente todas y cada una
de las fases del modelo diddctico elaborado. La evaluacién del programa se llevé a cabo a lo largo
de un curso escolar, a razén de una hora diaria (de lunes a viernes) en cada nivel; aunque el tiempo
invertido por cada nifio/a en la superacién de cada una de las unidades diddcticas ha sido diferente:
ha habido nifios en los que, una vez finalizada una unidad didéctica, no era necesario dedicar
mucho tiempo a repasarla y, en cambio, con otros nifios habfa que dedicar un tiempo importante a

repasar los contenidos de la unidad anterior.
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De forma sistemdtica, el primer dia de la semana se dedicaba a consolidar los aprendizajes
alcanzados en la unidad did4ctica anterior y el segundo dia a relacionar los objetivos y contenidos
de la unidad de esa semana con los de las anteriores. No obstante, como ya ha sido expuesto en
las lineas anteriores, con algunos ninos ese tiempo era mayor y en algunos casos, debido a los
graves problemas de consolidacién de los aprendizajes que son tipicos de los nifios con sindrome de
Down (en relacidn a este tema, véanse los datos aportados por Molina y Arraiz, 1993), ese tiempo
necesariamente era mayor. En aquellos casos en los que esos problemas de consolidacién de los
aprendizajes eran demasiado intensos, se facilitaba a las familias cada unidad diddctica para que
en sus casas continuaran trabajando. Antes de comenzar la aplicacién sistemdtica del programa, se
organizé un curso intensivo de formacién con las familias; por otro lado, algunas familias estaban
presentes durante las sesiones diddcticas.

La distribucién temporal de cada sesién ha sido la siguiente: los primeros 20 a 30 minutos se
dedicaban a la realizacién de las actividades que no exigfan el uso del ordenador (las correspondientes
al lenguaje oral y a las habilidades sociales) y el resto del tiempo a aquellas actividades que habian sido
programadas para ser usadas a través del ordenador. Esta distribucién del tiempo se justifica porque
se partié del supuesto de que las actividades que iban a realizarse mediante el uso del ordenador
aumentarfan la motivacién en los nifios.

Si se analiza el contenido de las actividades del paquete curricular cuya aplicacién requiere el
uso sistemdtico del ordenador, se puede comprobar que en las respectivas pantallas hay escritas una
serie de 6rdenes y de estrategias de resolucién de los problemas. Si algin nifio o niha no entendia
esas explicaciones, la profesora presentaba otra explicacién hasta lograr que el nifio entendiera
perfectamente qué era lo que tenfa que hacer, en qué detalles debia fijarse para que ejercieran el
papel de mediadores del aprendizaje y el por qué de la utilidad de tales mediadores.

En cualquier caso, debe quedar claro que jamds se ha demostrado que un modelo diddctico,
considerado de forma descontextualizada, resulte mds o menos til para ningtin alumno y para
ninguna materia. Como han demostrado, entre otros, Joyce, Weil y Calhoun (2002), el modelo
did4ctico siempre es puesto en préctica por un profesor o profesora y, por ello, la eficacia del mismo
dependerd del modo en que es utilizado en la praxis did4ctica. Ello explica el que distintos profesores
obtengan resultados muy diferentes con un mismo modelo did4ctico cuando es aplicado a alumnos
semejantes en una determinada materia curricular y asimismo la baja fiabilidad de la mayoria de
las investigaciones cuyo objetivo ha consistido en demostrar la eficacia de un determinado modelo
diddctico por comparacién a otro en la ensefanza de una determinada materia curricular, sobre
todo cuando ambos modelos han sido aplicados por distintos profesores y en diferentes contextos.

La programacién de varios dmbitos curriculares (habilidades perceptivas de tipo espacio-
temporal, cognitivas, légico-matemdticas y de iniciacién al lenguaje escrito) ha sido desarrollada
a través de un programa informdtico. Por ello, todos los componentes curriculares que lo integran

(objetivos, contenidos, metodologia, actividades y evaluacién) estdn contenidos en un CD. Resulta
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absolutamente indispensable que el profesorado tenga una intervencién muy directa, no sélo para ir
explicando al nifio lo que tiene que hacer en cada pantalla del programa informdtico, sino también
ofreciendo explicaciones y aclaraciones necesarias.

La aplicacién del programa informdtico requiere que el/la profesor/a conozca una serie de
orientaciones metodoldgicas de tipo general (en funcién del planteamiento tedrico adoptado, en
relacién con las directrices que hay que dar al nifio, en relacién con la facilitacién de procedimientos,

en relacién con la situacién de aprendizaje,...) y otras orientaciones especificas para cada dmbito.

7. ALGUNAS CONCLUSIONES

A la vista de los valores de “t” en todas las pruebas de control aplicadas y en los tres niveles de
desarrollo con los que se ha trabajado, puede afirmarse sin lugar a duda alguna que el tratamiento
aplicado ha sido positivo en todos los casos.

En cualquier caso, como ya se dijo en pdginas anteriores, no conviene olvidar que el objetivo
fundamental de esta investigacién era comprobar la eficacia de un modelo diddctico cuando es
aplicado con nifios y nifias con sindrome de Down. Es decir, no se pretendia comprobar la eficacia
de los contenidos del programa, ya que esos contenidos son los tipicos que se suelen trabajar en
todas las aulas del segundo ciclo de las escuelas infantiles y, en buena parte, en el ciclo inicial de la
ensefianza primaria. Pues bien, a la vista de los resultados hallados, se puede asegurar con un alto
grado de fiabilidad que dicho modelo didédctico ha sido muy eficaz, ya que los efectos beneficiosos
incluso han sido transferidos a pruebas con contenidos muy diferentes a los del programa aplicado.

Légicamente, al no haber realizado la investigacién tomando como referencia un disefio
metodoldgico en el que hubiera un grupo experimental y otro de control, resulta imposible saber si
esos efectos positivos no estdn contaminados por los efectos del resto de actividades did4cticas que
los nifios de la muestra practicaban en las aulas escolares con sus respectivos profesores y profesoras.
Obviamente, este sesgo afecta negativamente a la validez externa de los resultados.

Finalmente, nos parece honesto hacer constar que carece de sentido intentar generalizar los
resultados hallados al resto de nifios con sindrome de Down cuyas edades cronoldgicas y niveles de
desarrollo sean coincidentes con los de la muestra con la que hemos trabajado. Para poder hacer esa
generalizacién hubiera sido necesario trabajar con muestras mucho mds grandes, con el fin de que
fueran representativas de la poblacién y, obviamente, elegidas de forma totalmente aleatoria.

Desde nuestro punto de vista, el interés de esta investigacién es haber disenado un modelo
diddctico que tiene en cuenta el modo de procesar la informacién de las personas con sindrome de
Down y que, por tanto, en unos casos hace mayor incidencia en los aspectos mds débiles de dicha
poblacién y en otros intenta compensar esos déficits disefiando actividades problemdticas que, para
poder resolverlas exitosamente, se exige que el nifio con sindrome de Down ponga en juego aquellos

procesos cognitivos que tiene mds indemnes.
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A partir de ahora los profesores y profesoras de este tipo de nifios ya pueden disponer de un
modelo did4ctico cuyos resultados han demostrado que es muy eficaz, a pesar de las limitaciones
metodoldgicas que posee nuestra investigacién, cosa que hasta este momento no existfa en el contexto
internacional. Por otra parte, estimamos que hemos dado un primer paso muy significativo para
que otros investigadores continden nuestra labor y para que, con muestras mucho mds numerosas
y con disefios metodoldgicos mds rigurosos, puedan comprobar si esos efectos positivos que hemos

encontrado son generalizables a toda la poblacién de nifos y nifias con sindrome de Down.
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Tema 2:

Educacién inclusiva (educacién infantil y primaria)

Péster:

Anecdotario con los chicos/as con Sindrome de Down

Autoras:
Eva M2 FErRNANDEZ GOMEZ

AURELIA BauTista TorA

Resumen:

Basdndonos en nuestra experiencia diaria en el trabajo con los chicos y las chicas con sindrome de Down,
queremos poner de manifiesto, a través de este anecdotario, que sus respuestas, de una forma espontdnea,
expresan potencialidades y habilidades cognitivas a veces no esperadas. Cada una de las anécdotas recoge
todo aquello que vamos aprendiendo de las personas con Sindrome de Down. Los chicos y la chicas con
sindrome de Down aplican un significado desde lo vivido; utilizan un vocabulario y una ortografia desde lo
sentido y vivido; lo que ven, se antepone a lo aprendido y lo aplica; desarrolla los conceptos de cantidad y

tiempo e interpreta lo leido desde lo conocido.

“Los maestros deben constituir elementos catalizadores en el desarrollo y aplicacién de las funciones cognitivas
entre los procesos de pensamiento de los alumnos y los sucesos cotidianos de su experiencia” (Elias Vived

Conte).

En GRANADOWN, un grupo de profesionales, mediadores en el desarrollo cognitivo de chicos/as con
sindrome de Down, tiene como meta favorecer y utilizar experiencias de la vida cotidiana para lograr que su

realidad pueda ser apoyo y experiencia en la comprensién y en la comunicacién personal.

Ofrecemos situaciones vividas por los profesionales en intervenciones de apoyo escolar, donde el andlisis de
respuestas espontdneas podria poner de manifiesto que muchas veces su capacidad de relacién y de aplicacién

es sorpresiva.
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Tema 2:

Educacién inclusiva (educacién infantil y primaria)

Péster:
Habilidades para la adquisicién de la lectura

en personas con sindrome de Down

Autores:
Mza Dorores GARcia-LiGERO PUERTA

ANTONIO TORRENS PORTILLO

Resumen:
1. Introduccién-justificacion.
Las personas con sindrome de Down, presentan unas caracteristicas de aprendizaje concretas que en la

adquisicién de la lectura deben tenerse en cuenta usando una metodologia adecuada.

Iniciamos la lectura a edades tempranas, para que comenzando antes, ya que su ritmo de aprendizaje es mds

lento, puedan acabar completando su proceso lector al mismo tiempo que sus compafieros/as.

Es importante trabajar unas habilidades previas que facilitan el aprendizaje de la lectura pero sabiendo que

el dominio de las mismas, se conseguird con el tiempo, lo cual no impide comenzar con el proceso lector.

Si esperamos a la adquisicidn perfecta de todas las habilidades para iniciar la lectura, se hard demasiado tarde,
lo que conllevard un enlentecimiento de su autonomia personal y escolar, dificultando la normalizacién e

integracién en el dmbito educativo.

2. Habilidades previas a la adquisicién de la lectura en chicos/as con sindrome de Down
Para comenzar con el método de lectura “Me gusta leer”, tan s6lo con necesarias las siguientes habilidades

para empezar a aplicarlo:

*  Que cada cosa u objeto tiene un nombre.
*  Tener un poco de atencién.
*  Tener capacidad discriminativa.

e Tener algo de memoria.
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Tema 2:

Educacién inclusiva (educacién infantil y primaria)

Péster:

Programa de coordinacién con los centros escolares

Autores:

PaTriciA GILABERT SANCHEZ

Lorero Orriz LOPEZ

SusaNA ALVAREZ MARTINEZ

Eva M2 FErRNANDEZ GOMEZ

Resumen:

La demanda de coordinacién entre Asociacién y agentes educativos del centro escolar plantea la necesidad

de llevar a cabo un programa de visitas a dichos centros.

El primer contacto se realiza a través de un diario que el/la alumno/a lleva al centro escolar. En ¢l se

comunica la importancia de tener una coordinacién en cuanto a los objetivos del alumnado y entonces surge

el contacto telefénico. Posteriormente, empiezan a realizarse las visitas.

Se realiza como minimo una visita y se aumenta dependiendo de unos criterios:

Demanda del profesorado.
Cambio de etapa.
Cambio de centro.

Dificultades académicas y/o conductuales.

Por otro lado, surge la necesidad de la formacién del profesorado. Para ello, se ofertan charlas formativas a

los centros y se anima a los profesores para que asistan al grupo de trabajo del CEP que desde hace varios

afios se lleva a cabo en Granadown.

El programa de coordinacién con los centros favorece:
El proceso de ensefianza/aprendizaje del alumno/a de forma inclusiva en su aula ordinaria.
Trabajar de forma coordinada centro-Asociacién no sélo aspectos pedagdgicos sino también conductuales.

La implicacién de la familia en el proceso educativo de su hijo/a.
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Tema 2: Educacién inclusiva (educacién infantil y primaria)

Péster:

Grupo de autonomia escolar

Autora:

M2 DoLoRres GARCIA-LIGERO PUERTA

Resumen:
A lo largo de los anos y tras las necesidades expuestas por los profesores del aula ordinaria, se ha visto la

necesidad de trabajar las habilidades necesarias para formar parte del grupo de clase.

En la Asociacién Sindrome de Down de Granada se trabaja a nivel individual para conseguir el mdximo

rendimiento del alumno/a.

Como bien sabemos, es fundamental para el desarrollo adecuado del nifio/a la coordinacién entre la familia,
el colegio y la Asociacién, asi como de todas las personas implicadas en su educacién, de forma que cuando
comenzamos a visitar los colegios, para ver como se desenvolvian nuestros/as alumnos/as en sus aulas
ordinarias, observamos la necesidad de trabajar las habilidades necesarias, por otra parte era una demanda

que nos trasladaban los/as profesores/as.

Por ello se crearon hace unos afos los grupos de autonomia escolar, en los cuales los objetivos prioritarios
a trabajar son los relacionados con su autonomia, relaciones sociales, uso de los recursos disponibles en el

aula,...los cuales son necesarios para un buen funcionamiento en su grupo de clase.

En el poster se resumen parte de los objetivos que se trabajan dentro y fuera del aula de autonomfa escolar,
observdndose grandes progresos desde que se comenzaron a crear los grupos, por parte de todos los/as
alumnos/as que forman parte de éstos, tanto a nivel grupal, como individual, asi como la generalizacién, lo

que favorece la integracion.
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Tema 2: Educacién inclusiva (educacién infantil y primaria)

Péster:

El juego simbdlico como medio de aprendizaje del lenguaje

Autores:

Ma TriNIDAD Mova Ruiz
Micuer ANGer HErRRERA Ruiz
Ana GuTIERREZ CARO,

M2 JosE SANDOVAL ZABAL

Jost MaNUEL RUEDA GALLARDO
Ma TERESA IBARRA MARAS

Mza TerEsA JEREZ RODRIGUEZ

Juria GijdN Movrina

Resumen:
Desde el departamento de Logopedia de Granadown se hace necesario destacar cémo influye el juego
simbdlico en el desarrollo del lenguaje, haciendo una breve definicién de lo que es y de porqué puede facilitar

el desarrollo de la comunicacién.

El juego simbélico implica la representacion de un objeto, persona o animal, por otro: juguete, mufieco o

peluche.

*  Es motivador

* Dotencia la imaginacién y la creatividad,

*  Favorece el lenguaje interior

*  Seaprende a comprender y asimilar el entorno

*  Se desarrollan roles y se exploran las relaciones nifio/a-adulto nifio/a-nifio/a

*  Se manifiestan y exteriorizan las experiencias personales y sociales del nifio/a
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EL JUEGO SIMBOLICO COMO MEDIO DE
APRENDIZAJE DEL LENGUAJE

El juego simbalica implica la representaciin de un objeto, persond o animal, por atro; juguete, mufieco o peluche

Através del juego simbaslico se
aprende a comprender y asimilar el
entorno, Se desarrollan roles y se
exploran las relaciones
nifio/a-adulto nifie /a-nifio/a
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Tema 2: Educacién inclusiva (educacién infantil y primaria)

Péster:

El departamento de logopedia de Granadown: metodologia de trabajo

Autores:

Juria GijdN Movrina

ANA GUTIERREZ CARO

Micuer ANGer HeErrerRA Ruiz,
Ma TERESA IBARRA MARAS

Mza TerEsA JEREZ RODRIGUEZ
TriNniDAD Mova Ruiz

Jost MaNUEL RUEDA GALLARDO

M2 JosE SANDOVAL ZABAL

Resumen:

Desde el departamento de Logopedia de Granadown queremos esbozar nuestra forma de trabajo desde la
atencién temprana hasta la edad adulta, destacando, por un lado, la fusién de metodologias que nos han
llevado a tener una metodologia propia y por otro lado los objetivos que nos planteamos a nivel logopédico

en cada etapa de los alumnos/as:

e DPresentacién del departamento
e  Objetivo del departamento
e Metodologia
- Metodologfa verbotonal
- Terapia miofuncional
- Sistemas aumentativos y/o alternativos de comunicacién
*  Objetivos en cada etapa

- Atencién temprana
- Edad escolar

- Edad adulta

Todo esto nos conduce a trabajar por la consecucién del objetivo fundamental que se promueve
desde Granadown: el desarrollo de la autonomia personal y de la normalizacién e inclusién de las

personas con sindrome de Down en el medio familiar, escolar, social y laboral.
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Tema 2: Educacién inclusiva (Infantil y Primaria)

Péster:

Apoyos visuales como recurso para la ensefianza de las vocales

Autores:
TeresA PoMARES LOPEZ

Francisco J. Arés Civico

Resumen:

Nuestro objetivo consistié en proporcionar un recurso educativo que permitiera a dos nifios con sindrome
de Down (de 9 y 7 afios) nombrar las vocales de forma consecutiva. El recurso educativo consistié en la
utilizacién de ayudas visuales (Buckley, 2000) como apoyo al aprendizaje. El procedimiento incluyé las
siguientes fases: 1. Evaluacién inicial de los conocimientos previos. 2. Proceso de ensefanza, el cual estaba
dividido en diez pautas: 12. Ensefiar al nifio el material. 22. Mostrar las fichas de forma ordenada. 32. Decir
las vocales de forma individual, mostrando las fichas y que el nifio repita cada vocal 3 veces. 42. Situar las
fichas ordenadas encima de la mesa y ante la pregunta de la maestra, el nifio debe nombrar las vocales de
forma correcta. De las pautas 52 y la 92, se da la vuelta de forma consecutiva a una ficha para que el estudiante
no pueda ver la vocal y las nombre. En la pauta 102 se retira las fichas y el chico debe seguir nombrado todas
las vocales. 3. Evaluacién final de los conocimientos adquiridos en el proceso de ensefianza. Los resultados
obtenidos han puesto de manifiesto que los estudiantes aprendieron de una forma ficil, répida y con unos
niveles muy bajos de errores, un tipo de conocimiento lecto-escritor que previamente se habfa determinado

que ellos no posefan.
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APQYOS VISUALES COMO RECURSO PARA EL APRENMDIZAJE DE LAS VOCALES
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Buckley (2000) afirma que los personas con smdm de Down que
‘aprendieron con apeyos Visuales tuyvieron Unes resultades me jores
que aquéllos que lo hicieron sin este tipo de recursos.

Objetivo
MNuestro objetivo fue desarrollar un Ernmdlrnmmo que permitieraa
dos nifios con sindrome de Down nombrar las vocales de forma

consecutiva ante la pregunta de la moestra: éCudles son las vocales?

Esta habilidad es Importante: dado que se considera un conocimiento
bésico, minima ¥ riecesario para ampliar sus conocimientos en lecto-
escritir..

Estudiantes

Este procedimiento ha sidd puesto en préctica con dos nifios con
sindrome de Down, ambos estén escolarizados en diversos centros
ordinarios, en la modalidad B, uno de ellos (A.M.L.) tiene 9 afos y el
otro (AN.T ) de. 7 arios, preﬁerﬁ‘aﬂ und minusvalia del 69% y del
56% seqln la USMI.

Procedimiento

1. Evaluacién inicial: para determinar si el nifio sabla o no las
vocales, se le preguntd cineo veces: dcudles son las vocales? Sin
tener presente ninglin recurso v sin comunicar nada al nifia del
resultado de suejecucidn, Una respuesta serfa considerada como
correcta, cuando ésta incluyera la enumeracién de las cinco vocales
de forma serial y consecutiva.

2. Ensefianza; para consequir el objetivo descrito mds arriba
hemos utilizade como apoye visual cinco fichas de cartuling, cada
una de las cuales presenta una vocal diferenfe rodeada por un
clreulo de distinto color, colocadas 'subre‘ una mesa de forma serial,
en el orden habitual de respuesta:a, e, i, o
E| procedimiente para |a enseffanza consistié en diez pautas; que a
continuacién pasamos a describir:

1% Ensefiar al niffo el material y de jar que lo manipule durdnte unos
Tresminutos.

2%, Mostrar las fichas de forma ordenada.

3%, Decir las vocales de Forma Individual, mostrdndole las fichas al
alumno y que-el nifio las repita; 3 veces con cada ficha.

42, Las fichas se encuentranencima de la mesa de forma ordenada.
La maestra pregunta “¢Cuéles con las vocales?”, sefiala cada una de
ellas y'el nific debe nombrarlas de forma correcta. Cuanda el nifio
emitia una n sta correcta (decir las vocales), la maestra le
decla que lo habla realizado bien, por el contrario, cuande la
respuesta era incorrecta, la maestra decfa no, y volvia a empezar la
seciencia: Para concluir la ensefianza en. cualquir.m delas pautas es
necesario que el niflo diga las inco vecales de forma consecutva
cinco veces. Si el nifio cometiera algin ervor serfa riecesario
repetir la pauta hasta completar el criterio anteriormente descrito.

[® Jf® i i & I ®i

5%, Dar lavuelta a la ficha ‘a " y que la identifique juntacon: las
demds gue estdnensu pasnclén imcial fe, 1,0, u}. i

C Jle i@ re1fe |

6%, Dar la vuelf ficha “e" la et con fas
& “&mﬂ. *‘-Y‘r‘h. mw

I I't

7°. Dar |a vuelta a la ficha 1"y que la identif con
los demds que estér en su pasym%n Ir?ic.ia.l Lu,u?gm

| I i | e . -

8%, bar la voelta a la Ficha"a" y que kaidentifique Junto can
los demés que estdn en su posicidn nicial (1),

| I i I e ]

9%. Dar la vueltaa la ficha "u" y que ko identifique junto con
lns demds,

| i i i il |

10%. Quitar las fichas y prequntar al nifio ¢cudles son las
vocales?

3. Evaluacion final: se volvié a preguntar cinco veces
¢euédles son las vocales? Las ntas fueron realizadas en
iguales condiciones que en la-evaluacién micial.

Resultados

Como se puede observar en las siguientes grdficas, ambos
niftos en la evaluacién inicial (E1.), en una pregunta realizada
cinco veces no dieron ninguna respuesta acertadd que
incluyera las cinco vocales. Por el contrario, en la evaluacian
final (E.F.); una vez finalizado el proceso de ensefidnza, ante
la misma pregunta dieron la respuesta correcta, las cinco
veces que se realizé la pregunta.

Para el aprendizaje de esta tarea, AN.T. necesitd 56
repeticiones en total (con sdlo ocho errares)y AML.
necesitd 51 repeticiones en total (con sblo siete errores).
Creemos que los nifios aprendienon de una manera fdcily
rdpida, una habilidad bdsica y un conocimiento prerrequisito
para el aprendizaje de la lecto-esaritura:

OB MR ER

Conclusiones:

»Los apoyos visuales han resultado efectivos para que los
nifos aprendieran a nombrar- las vocales de forma consecutiva
ante |a pregunta de la moestra.
»El md:mummwmmme descnito *Im lm:lun‘r.i:‘:‘l la
utilizacién de ‘apoyos vis sin embargo, el proceso de
enserianza no ha finalizado hasta la eliminacidn de Jos mismos,
de tal mariena que. las nifios ol final del procesa ya no san
de.pzndiznfuda la aylida lmr'dduddﬁ, por lo que éstoahﬂn
enamommh inde

lor wg@w?mwm\f&wﬂﬁmw‘ﬂuﬁ%
este estar relacionada con
m Itimo que. podria rel con
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Tema 2: Educacién inclusiva (educacién infantil y primaria)

Péster:

La implicacién de la familia en el aprendizaje de la lectura, una experiencia

Autores:
Mza Luisa BARINGO SANCHEZ
EsTrRELLA MARTINEZ BARINGO

SALVADOR MARTINEZ JEREZ

Resumen:
La realidad nos hace ver que somos la familia la que tiene que tomar la riendas del desarrollo de nuestros
hijos. En el caso del aprendizaje de la lectura, vimos especialmente necesario una introduccién temprana,

pero también nuestra directa implicacién: conocfamos sus gustos, habia que tener continuidad, crefamos en

sus capacidades y NOS SENTIAMOS CAPACES DE ENSENARLE.

Asi, utilizamos esta cercania y conocimiento para elaborar un material atrayente, dinamizador y adaptado al
momento de su aprendizaje, ya que el proceso lector era largo. Una buena lectura promocioné su autonomia,

integracién en la escuela y emocién por hablar. Sin embargo, es necesario que la lectura tenga una continuidad.

La facilitacién de la lectura, el gusto por ella y por el conocimiento no acaba en esta etapa, sino debe
continuar en la etapa escolar y posteriormente para el acceso de nuestros hijos a la vida social, laboral y para

su satisfaccién y desarrollo personal.
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La implicacion de la familia en el aprendizaje de la lectura
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Resultados! entre otros
-Ha aumentado su emocién por hablar.
Ha meluradu sul lenguaje.
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Tema 2: Educacién inclusiva (educacién infantil y primaria)

Péster:

La implicacién de la familia en Primaria

AUTORES:
Mza Luisa BARINGO SANCHEZ
EsTrRELLA MARTINEZ BARINGO

SALVADOR MARTINEZ JEREZ

Resumen:

Inicio de Primaria, ;Estaba preparado? ;Cémo y quién iba a facilitar este cambio?

Objetivos: que

»  Salva participe en clase.

*  con el mismo material que los demds.
* aprenda a trabajar solo.

* le sea util su aprendizaje.

* esté contento.

* le guste aprender.

:Por qué la familia? porque:
*  sus necesidades eran especificas:
- dificultades visuales.
- distinto nivel de lectura y escritura.
- comprensidn lectora y capacidad de expresién escasos.
*  no hay material en el mercado.
* el colegio no realiza un material especial.
* la familia conocfa sus dificultades y capacidades.

*  contdbamos con la colaboracién de nuestros profesionales.

Elaboramos un material, utilizando como soluciones:
e Resumen de lecturas.

*  Preguntas con lenguaje claro y sencillo.

*  Simplificacién de textos.

*  Ampliacién letra y espacio para escribir.

*  Reduccién del nimero de operaciones.
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Ve M 7
*  Fotos cercanas a él, imdgenes sugerentes.
*  DPreguntas fdciles.

e Cuadernos con letra de imprenta.

“Lo puede hacer de manera diferente”

Resultados:

*  Material igual al de sus companeros, sugerente, accesible.
*  Adecuado a sus necesidades, lo puede realizar solo.

* Darticipa y trabaja.

*  Va contento al colegio.

*  Le gusta aprender.

e  Exito en Secundaria.

Conclusiones:
Mientras el sistema educativo no proporcione un material accesible y adecuado, los padres debemos ser

creativos e involucrarnos en el aprendizaje de nuestros hijos para su inclusién en la escuela ordinaria.
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LA IMPLICACION DE LA FAMILIA EN PRIMARIA

' - que Salva participe en la clase.
- que siga el mismo material para ello.que
los:demas
- que aprenda a trabajar solo.
- que les sea itil su aprendizaje.
- prepararlo para su paso a Secundaria.

[ - e
objetivos
‘El inicio de Primaria supone
un paso importante que plantea
nuevos retos para todos e iba a
exigir a Salva un cambio '

‘sustancial en su trabajo.. . ;Estaba preparado_? - que esté contentodeirala escuela.
:C6mo y quién iba a facilitar este cambio? i e
cpPpor que la familia?
S i Thwenslilciis eray e iy - no hay material en el. mercado.

. el eplegio no esta dispuesto 3 realizar
un material especial aunque contébamos
con una buena colaboracion porsu parte.
. flafamilia habiamos trabajade con €l
intensamente I3 lectoescritura, logppedia etc. y
conociamos perfectamente sus dificultades y capacidades.

Para cumplir estos 0D[etivVOS y a partir de I1as necesidades
especificas de Salva decidimos comenzar a elaborar un material
‘en casa, utilizando las siguientes SOIUCIONES:

-dificuitades visuales

- diferencia importante entre su nivel
de lectura y de escritura.

- su compresion lectora-y su capacidad
de expresidn eran escasos.

Se resumen |as |ecfuras, Las preguntas se ie hacen Se simpllﬁcan los textos, seampliiaialetray ef espacio
con lenguaje claro y sencillo. Se tiene en cuenta su Se reduce el n® de operac es. Nos ayudamos de
diferente nivel de lectura y escritura. ﬁhtm mmasaﬁl
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sy b=
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Estos. cuademos tienen la parte tenrfca y acr.i‘vidades Se titl'lrzan dibuios para aumentar 5U comprension.
Siempre intentando que las puedan r ‘Antes de realizar |a actividad se le da un modelo.
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resultados conclusnones
- tiene un material ijgual al de sus compafneros. mientras el sistema educative no preporcione
~este' material es sugerente y accesible.

un material accesible'y adecuado y tengamos-
~es adecuadoa sus necesidades.

unos profesores dispuestos o formados para

- lo'puede realizar salo. hacerlo, los padres debemos ser conscientes de

- participa y trabaja; va contenta al celegio. nuestro potencial creativo e Involucrarnosen-ef

-le gusta aprender, le ha permitido terminar con apredizaie de nuestros hijos para-asi favorecer
éxito la secundaria: su inclusion en la‘escuela ordinaria.

Entre “'NG PUEDO HACERLO" y “PUEDO HAcERLO” hay un PUEDO HACERLO DE MANERA DIFERENTE”
Autores: Etrella Martinez Baringo, M" Luisa Baringo Sanchezy Salvador Martinez Jerez GRANADOWN
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Tema 2: Educacién inclusiva (educacién infantil y primaria)

Péster:
Educac