
Año IX · Número 193 · Primera quincena de marzo de 2017

El ministro de Educación pide
tranquilidad a los opositores:
“Encontraremos una solución”
El ministro de Educación, Cultura y Deporte afirma que “todo
sería más fácil” si se hubieran aprobado los PGE de este año

Susana Díaz asegura que Andalucía
“cumplirá” y convocará oposiciones
Ante los obstáculos de algunas regiones para sacar plazas en 2017, la presidenta de
la Junta responde que su Gobierno publicará una oferta de empleo público “sí o sí”
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[J.H./E.N.] El ministro de Educación, Cultura
y Deporte abordará con el Ministerio de
Hacienda y Función Pública el asunto de “la
suspensión de plazas al Cuerpo de Profeso-
res en algunas comunidades autónomas”. Así
lo anunció Íñigo Méndez de Vigo en decla-
raciones recogidas por el periódico “20minu-
tos”, en las que incidió en que “todo sería
más fácil” si se hubiera podido aprobar los
Presupuestos Generales del Estado (PGE)
para 2017. El también portavoz del Gobier-
no, quien ya había pedido “tranquilidad” a los
opositores porque está convencido de que
habrá “una solución”, reiteró que el Ejecuti-
vo central es “consciente de la importancia
de mejorar la calidad del sistema educativo”.
“Vamos a ver cómo resolver este tema”, pero
“es evidente que, si hubiera Presupuestos
Generales del Estado, todo sería mucho más
sencillo”, arguyó el ministro, quien afirmó
que el  “Gobierno está trabajando en ello”.
En este mismo contexto, pidió a los aspiran-
tes a acceder a la función docente que estén
seguros de que se encontrará una salida a
la eventual suspensión de ofertas de empleo
público en determinadas comunidades. Y es
que la falta de PGE para el ejercicio en cur-
so está complicando las convocatorias de
plazas para el profesorado no universitario.
De momento, el Ministerio de Hacienda (que
es al que compete la función pública), ade-
más de negociar la Ley de Presupuestos, está
debatiendo y dialogando “en paralelo” con
las autonomía, informó Méndez de Vigo,

quien insistió en enviar un mensaje de “tran-
quilidad y seguridad” a los opositores, por-
que el Gobierno “va encontrar una solución”. 

Cincuenta mil puestos por cubrir
La ausencia de oposiciones en algunas regio-
nes podría provocar que se dejen sin cubrir
50.000 plazas docentes, según calcula el
sector de Educación de la Central Sindical
Independiente de Funcionarios (CSIF), que
ha solicitado al Gobierno la aprobación de
un decreto ley que dé seguridad jurídica a
las comunidades autónomas (responsables
de las convocatorias) en caso de que no haya
Presupuestos Generales del Estado en 2017.
En opinión del presidente nacional de Edu-

cación del citado sindicato, esta situación es
consecuencia de una “lucha jurídica que par-
tidos políticos, Gobierno y comunidades
autónomas utilizan a su favor; se chantaje-
an mutuamente con el empleo público”, olvi-
dando que afecta al profesorado y al alum-
nado, según denunció Mario Gutiérrez.
En este punto, señaló que la falta de convo-
catorias incrementaría el porcentaje de inte-
rinos, que actualmente ronda de media el
20 por ciento en España, lo que generaría
inestabilidad en los centros educativos
por el cambio constante de las plantillas.
“Es difícil llenarse la boca con el pacto de Esta-
do (por la Educación) cuando no hay interés
en solucionar el problema de la estabilidad de

Méndez de Vigo pide 
tranquilidad sobre las
oposiciones ya que
“habrá una solución”

Abordará con el Ministerio de Hacienda “la suspensión
de plazas al Cuerpo de Profesores” en algunas regiones
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La Confederación Española de Asocia-
ciones de Padres y Madres del Alum-
nado ha hecho un llamamiento a todas
familias para que secunden, junto al pro-
fesorado y a los estudiantes, la huelga
prevista para el 9 de marzo en todos
los niveles y etapas de la enseñanza,
desde Infantil hasta la Universidad.
“Estamos hartos de que nuestros gober-
nantes jueguen alegremente con la edu-
cación de nuestros hijos e hijas”, denun-
cia CEAPA a través de un manifiesto,
en el que recoge que “no es aceptable
que sigamos en la situación que nos
imponen con la LOMCE y los recortes”.
En dicho documento, la organización de
padres y madres mayoritaria en el sis-
tema público aboga por “cambiar drás-
ticamente” la realidad “de forma urgen-
te”. “Mientras que ello no ocurra -aña-
de-, que no nos intenten acallar con el
discurso falso de que buscan un pacto
en la educación y que conviene no hacer
nada para que se pueda conseguir”.
La confederación vaticina que el paro
del 9 de marzo “volverá a ser un éxito,
porque sobran los motivos”; entre ellos,
que la Ley Orgánica para la Mejora de
la Calidad Educativa “siga su camino”.
“Nos impusieron la LOMCE cuando la
inmensa mayoría de la comunidad edu-
cativa de este país manifestábamos un
rechazo frontal a dicha involución edu-
cativa” y “la inmensa mayoría de los res-
ponsables políticos se mostraban en
contra” de ésta, señala el manifiesto.
Pese a todo, el Gobierno “pretende man-
tener a toda costa su nefasta ley y se
permite el lujo de presentar un recurso
ante el Tribunal Constitucional para inten-
tar acallar al Congreso de los Diputados
y, con ello, a nuestra sociedad”, vulne-
rando la separación de poderes y mania-
tando al poder legislativo, critica CEAPA.
Para esta organización, “la política actual
es premeditada y busca la perpetuación
de las élites y la conservación de los pri-
vilegios”. En este contacto, la huelga con-
vocada para el 9 de marzo por la Plata-
forma Estatal en Defensa de la Educa-
ción Pública “es una nueva lucha contra
la injusticia que vive diariamente gran
parte del alumnado, sus familias, sus
docentes y la sociedad en general”.

los centros y los docentes”, planteó el sin-
dicalista, quien destacó que “sacar plazas no
implica gastos en el capítulo 1 de personal
de los PGE, porque lo que se hace es con-
vertir un puesto de interino en funcionario”.

Otras reivindicaciones para la enseñanza
Por su parte, el responsable de Universida-
des de CSIF, Ramón Caballero, lamentó que,
en el caso de las enseñanzas superiores,
la interinidad afecte al 42 por ciento del pro-
fesorado y al 21 por ciento del Personal de
Administración y Servicios (PAS). Una de
las reclamaciones del sindicato en este ám-
bito es la convocatoria urgente del Plan
Estatal de Investigación Científica corres-
pondiente a 2017 por parte del Gobierno.
Además de la aprobación de un decreto ley
que desbloquee las oposiciones por la falta
de Presupuestos Generales para 2017, CSIF
pide que se armonicen las ofertas de empleo
público docente en España. El objetivo sería
evitar el efecto llamada entre los aspirantes
pertenecientes a comunidades autónomas
distintas a las que realizan las convocatorias.
Asimismo, este sindicato quiere debatir con
el Ministerio de Educación sobre las tasas
actuales de interinidad, el horario lectivo, las
ratios de alumnado por aula y los procedi-
mientos para el acceso a la función docente.

Andalucía convocará oposiciones “sí o sí”
La presidenta andaluza, Susana Díaz, ha deja-
do claro que su comunidad “va a cumplir y
va a convocar oposiciones, como ha cum-

plido con la jornada de 35 horas semana-
les”. Es más, ha adelantado que la Junta saca-
rá “sí o sí” una oferta pública de empleo que
es “necesaria y de justicia”, y ha criticado
que el Gobierno central “utilice de rehenes
a los opositores, a miles de chavales que
están estudiando, y a los servicios públicos,
que necesitan de la incorporación de docen-
tes, de médicos o de profesionales de dis-
tintos sectores”, por su incapacidad para
“dialogar y sacar adelante el presupuesto”.
En una entrevista concedida a Canal Sur
Radio, la jefa del Ejecutivo autonómico seña-
ló que “el Gobierno no puede confundir su
responsabilidad de sacar adelante los Pre-
supuestos Generales del Estado con las com-
petencias de las comunidades” para apro-
bar oposiciones y “reforzar sus servicios
públicos, cumpliendo con todos los requisi-
tos necesarios”. En el caso de Andalucía,
“tenemos presupuesto, tenemos estabilidad
y va a haber oferta pública de empleo se
ponga como se ponga” Cristóbal Montoro,
ha sentenciado Díaz.

El origen del problema
Las ofertas de empleo público de 2017 están
ligadas a la Ley de Presupuestos Generales
del Estado de este mismo ejercicio, que toda-
vía no ha sido aprobada por las Cortes, ya
que es la norma que fija la tasa de reposi-
ción de efectivos; es decir, el número de pla-
zas que se puede ofertar al objeto de cubrir
las vacantes que dejan los funcionarios que
se jubilan, fallecen o causan baja definitiva. 



[María Ascensión Garnés Martínez · 23.048.590-Z]

1. Introducción
Podemos decir que en los centros se esco-
larizan a niños de naturaleza diversa. Estos
alumnos, en determinados casos, presentan
dificultades en la comunicación y el lenguaje.
Esta situación es un obstáculo para su desa-
rrollo personal, social y escolar. Necesitan
una respuesta.
El alumno que hoy presenta carencias o difi-
cultades en el ámbito de la comunicación y
el lenguaje, mañana será un adulto con rela-
ciones laborales, sociales o afectivos. Las per-
sonas que serán mañana podrán preguntar,
pedir perdón, describir estados de salud, mos-
trar afecto o hablar de sus sentimientos a las
demás personas. En este sentido el maestro
de Audición y Lenguaje es una vía, un cami-
no o una puerta al mundo, a lo que nos rodea,
a la interacción, a la comunicación.

2. Necesidades educativas en el ámbito de la
comunicación y el lenguaje de los alumnos
Estas necesidades educativas aparecen tan-
to en el contexto escolar como en el alum-
no, y es aquí donde el maestro de Audición
y Lenguaje tiene que intervenir, dado que la
intervención del docente de Audición y Len-
guaje no solo es directa con el alumno, sino
que se debe extender a todos los ámbitos
de desarrollo, así como también abarcar todas
las áreas de desarrollo del propio alumno.
A continuación, vamos a nombrar las nece-

sidades en el ámbito de la comunicación y
el lenguaje en al contexto escolar. Son éstas:
• Necesidad de plantear múltiples situacio-
nes comunicativas, ricas y variadas que favo-
rezcan la comunicación interpersonal, per-
mitan ofrecer modelos comunicativos en
situaciones naturales, estando atentos a las
señales comunicativas (puede que anóma-
las o poco claras) que emiten estos alumnos,
reforzando y valorando sus intentos de
comunicar.
• Necesidad de crear un clima de tolerancia
y aceptación de las diferencias que facilite
la integración con sus iguales, propiciando
el respeto, la colaboración y ayuda entre
todos los alumnos.
• Necesidad de estimular el habla y el len-
guaje oral en todas sus vertientes, planifi-
cando actividades de comprensión y expre-
sión oral, como medio de favorecer su desa-
rrollo y el aprendizaje
• Necesidad de conocer y utilizar estrate-
gias metodológicas y apoyos y recurso
inusuales (auditivos, visuales, icónicos, pic-
tográficos, gráficos, sistemas de comunica-
ción aumentativa, ayudas técnicas a la comu-
nicación, u otros), cuando así lo requieran
los alumnos con alteraciones en la comuni-
cación y el lenguaje. En el contexto familiar.
Otro ámbito a tener en cuenta por el maes-
tro de Audición y Lenguaje es el ámbito fami-
liar, puesto que para el alumno este ámbito
es de vital importancia y es donde se de-

sarrolla gran parte de su lenguaje. Por ello,
el maestro de Audición y Lenguaje, también
debe intervenir en este ámbito, dando pau-
tas a la familia sobre la adquisición y el
desarrollo del lenguaje y la comunicación.
A continuación, expondremos las necesida-
des con respecto al ámbito de la familia:
• Necesidad de colaborar con la familia,
orientándoles sobre como favorecer la comu-
nicación en el ámbito familiar.
• Necesidad de asesorar a la familia sobre
la importancia de favorecer la madurez y la
autonomía personal, así como la necesidad
de poner límites a la conducta que facili-
ten el desarrollo personal y social del niño.
• Necesidad de orientarles sobre cómo pre-
venir situaciones de riesgo que pudieran de-
sembocar en algún tipo de alteraciones del
lenguaje y del habla, o que estén retrasan-
do su evolución y asesorarles en la forma de
estimular el lenguaje en el hogar.
• Colaborar con la familia, para el desarrollo
de la comunicación familiar, el aprendizaje de
estrategia de comunicación, el uso de meto-
dologías específicas, sistemas aumentativos
de comunicación o ayudas técnicas a la comu-
nicación, en el caso que el niño las requiera.
Por último, otro ámbito importante en el que
el maestro de Audición y Lenguaje debe
hacer hincapié en su intervención es con el
propio alumno. Cuando existen problemas
en la comunicación y el lenguaje de un alum-
no, la principal intervención debe ser la del
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La figura del maestro 
de Audición y Lenguaje



maestro de Audición y Lenguaje, y sobre
todo debe poner mayor atención en las nece-
sidades del alumno, como son las siguientes:
• Necesidad de apropiarse de un código
comunicativo útil, ya sea verbal o aumenta-
tivo, que le permita satisfacer sus necesida-
des comunicativas y le faciliten la integra-
ción social y escolar.
• Necesidad de favorecer la imagen de sí
mismo y su autoestima que favorezca el des-
arrollo personal y emocional.
• Necesidad de estimular las bases senso-
riales y perceptivas, funcionales, psicomo-
trices y cognitivas que favorezcan el desa-
rrollo del lenguaje.
• Necesidad de desarrollar los distintos com-
ponentes del lenguaje: Fonológico, Semán-
tico, Morfosintáctico y Pragmático.
• Necesidad de desarrollar habilidades de
uso del lenguaje con fines comunicativos que
le permitan establecer una comunicación efi-
caz y satisfactoria con los demás.

3. La detección precoz como primera res-
puesta educativa
Por lo general, es en la escuela donde se
detectan, de forma temprana, la mayoría de
las alteraciones de la comunicación, algunas
alteraciones del lenguaje y casi todas las alte-
raciones del habla. La detección precoz es
de vital importancia ya que facilitaría una
intervención temprana, que en las alteracio-
nes fonológicas, en alguna de las alteracio-
nes de la fluidez y ritmo al hablar y en retra-
sos en la adquisición del lenguaje, ya que
podría resolver el problema en los primeros
años de escolaridad, sin que dejara secuelas
posteriores, evitando que afecten a la inte-
gración social y escolar, a la seguridad en sí
mismo y autoestima, y al aprendizaje instru-
mental. En el resto de los trastornos que son
más permanentes y con un peor pronósti-
co, la intervención temprana, favorece el des-
arrollo y orienta la intervención educativa
y familiar, consiguiéndose un mejor ajuste.
No obstante, en la Etapa Infantil, el profesor
debe de ser cuidadoso a la hora de la detec-
ción de las alteraciones de la comunicación,
lenguaje y habla, ya que se encuentran en
proceso de desarrollo. Por tanto, se corre el
riesgo de considerar como patológico lo que
es propio del proceso evolutivo normal. Del
mismo modo hay que ser conscientes de los
peligros que la “etiqueta” puede conllevar, en
cuanto a expectativas, niveles de exigencia y
a la ansiedad y angustia que puede producir
en la familia. Por ello, consideramos intere-
sante incluir de forma muy sintética, algunos
parámetros evolutivos sobre el desarrollo
fonológico y del habla, del lenguaje y de la
comunicación, que pudieran ser funcionales
para el profesor de E. Infantil y primer Ciclo

de Primaria. En estas edades es cuando se
constituyen todas las estructuras del lengua-
je, a partir de esta edad, el lenguaje sigue evo-
lucionando, ampliándose en cantidad y cali-
dad, pero no se crean estructuras nuevas.
Así, cuando se detecta a un alumno con cier-
tas dificultades, bien porque se han obser-
vado en el contexto familiar o en el aula se
pone en conocimiento de Equipo Directivo
que en las etapas de Educación Infantil y Pri-
maria, es el responsable de la recogida de
las demandas planteadas, así como de con-
sensuar con el orientador el orden de prio-
ridad en la respuesta. El orientador realiza la
evaluación psicopedagógica para descartar
cualquier otra dificultad adyacente u origi-
naria de la alteración en la comunicación y
el lenguaje, para conformar un perfil lo más
ajustado posible. Se difunde la información
a la familia, tutor y otros profesionales, en
especial al maestro de audición y lenguaje,
al que se le derivará el alumno para realizar
una valoración más específica de las dificul-
tades comunicativo lingüísticas y la puesta
en marcha de la respuesta que necesite.

4. Conclusión
Como hemos podido observar a lo largo del
texto, existen múltiples necesidades en el ám-
bito de la comunicación y del lenguaje, lo que
hace la figura del maestro de Audición y Len-
guaje imprescindible, tanto en el ámbito esco-
lar y familiar, como con el propio alumno.
Por tanto, la planificación centrada en la per-
sona, la estimulación y comunicación multi-
sensorial; la eliminación de barreas físicas y
cognitivas; el desarrollo de entornos educa-
tivamente significativos o inventarios ecoló-
gicos; la comunicación aumentativa; la ense-
ñanza de habilidades sociales; el apoyo con-
ductual positivo y la utilización de produc-
tos de apoyo y tecnologías de la información
y la comunicación; así como otras metodo-
logías específicas den ser la pauta general
para toda intervención del maestro de Audi-
ción y Lenguaje.
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1. Aclaración conceptual
El DSM IV (Manual Diagnóstico y Estadísti-
co de los Trastornos Mentales) define el Sín-
drome X Frágil como un factor de inciden-
cia en la aparición del retraso mental de gra-
vedad no especificada, cuyo diagnóstico debe
utilizarse cuando exista una clara presunción
de retraso mental, pero la persona no pue-
de ser evaluada satisfactoriamente median-
te los test de inteligencia. Se trata de la for-
ma más común de retraso mental heredita-
rio que se conoce. Este síndrome, de heren-
cia ligada al cromosoma X, puede causar défi-
cits intelectuales y cognitivos que van desde
sutiles dificultades para el aprendizaje y un
cociente intelectual normal hasta un grave
retraso mental y comportamientos autistas
(De la cuerda y Oliva, 2003).
La característica principal de esta patología
es la discapacidad intelectual. Según el DSM
V, el Trastorno del Desarrollo Intelectual o
Discapacidad Intelectual es un trastorno que
comienza durante el período de desarrollo
y que incluye limitaciones del funcionamien-
to intelectual como también del comporta-
miento adaptativo en los dominios concep-
tual, social y práctico.
De acuerdo con el DSM V, se deben cumplir
los tres criterios que se citan a continuación:
a) Deficiencias de las funciones intelectua-
les, como el razonamiento, la resolución de
problemas, la planificación, el pensamiento
abstracto, el juicio, el aprendizaje académi-
co y el aprendizaje a partir de la experien-
cia, confirmados mediante la evaluación clí-
nica y pruebas de inteligencia estandariza-
das individualizadas.
b) Deficiencias del comportamiento adapta-
tivo que producen fracaso del cumplimien-
to de los estándares de desarrollo y socio-
culturales para la autonomía personal y la
responsabilidad social. Sin apoyo continuo,
las deficiencias adaptativas limitan el funcio-
namiento en una o más actividades de la vida
cotidiana, como la comunicación, la partici-
pación social y la vida independiente en múl-
tiples entornos, tales como el hogar, la escue-
la, el trabajo y la comunidad.
c) Inicio de las deficiencias intelectuales y
adaptativas durante el período de desarrollo.
El Síndrome X Frágil es una enfermedad
monogenética causada por una mutación en
el cromosoma X que afecta a la producción
de la proteína FMR-1-P, que es muy impor-
tante en el correcto desarrollo intelectual.
Este síndrome se hace evidente de diferen-
te manera en quienes lo heredan, pudiendo

derivar en afecciones asociadas padeci-
das por los portadores (Rodríguez, 2011).
No a todas las personas con X frágil les afec-
ta el síndrome de la misma manera.

2. Características
Las principales características físicas de este
trastorno, según el trabajo realizado por
Rodríguez (2011), son las siguientes:
• Cabeza grande con cara alargada de fren-
te amplia y mentón prominente. Suelen tener
el paladar más elevado de lo habitual y los
dientes amontonados, hecho que dificulta la
unión entre maxilares.
• Orejas grandes y salientes.
• Estrabismo.
• Piel fina.
• Pies planos.
• Manos con dedos de punta más ancha y
yemas salientes.
• Hiperextensibilidad de las articulaciones,
sobre todo en las pequeñas articulaciones
que disminuirán a lo largo de los años.
• Hipersensibilidad en la zona oral que provo-
ca un gran rechazo al contacto en la misma.
• Hipotonicidad muscular o dificultad de ten-
sar los músculos ya que no tienen el tono
necesario.
• Rodillas que se curvan hacia atrás.
• Testículos grandes en varones, que mayo-
ritariamente suele darse tras la pubertad.
Las características varían según la edad de
los individuos que lo padecen y del grado.
En cuanto al desarrollo, destacan los siguien-
tes atributos cognitivos, motrices, afectivos
y sociales, aunque varían según el caso (Abad
et al, en Rodríguez 2011):   
• Déficit intelectual en un 80-90 por cien-
to de grado medio o severo, excluyendo un
grupo muy reducido denominado de “alto
rendimiento” con un coeficiente intelectual
dentro de la media.
• Hiperactividad asociada a trastornos de
atención que les dificulta concentrarse en la

actividad que están realizando y que provo-
ca que se evadan hacia estímulos exteriores,
que, en gran medida, les saturan y les ponen
muy nerviosos, bloqueándolos incluso y
entorpeciendo su respuesta. Dicha hipe-
ractividad se va reduciéndose con la edad.
• Movimientos estereotipados constantes e
inusuales, como el aleteo de las manos,
en situaciones de alegría o tristeza que
comportan excitación o sobre estimulación.
• Evitación del contacto ocular, sobre todo
cuando empieza a desarrollarse el lenguaje
y debido a su timidez.
• Angustia hacia situaciones desconocidas
o elementos nuevos, si vienen cargados de
muchos estímulos (visuales, auditivos).
• Rabietas fundamentalmente en la infancia
y adolescencia, que pueden evolucionar en
reacciones agresivas en situaciones de ex-
trema estimulación que pueden asustarles.
Con los años va en disminución.
• Impulsividad y poca tolerancia a la espe-
ra, cosa que en ocasiones les provoca sen-
timientos de arrepentimiento por los actos
ya cometidos. Impulsividad que va disminu-
yendo con el tiempo.
• Dificultades en matemáticas sobre todo en
las actividades de razonamiento abstracto.
• Dificultades en la percepción aislada de
los sonidos debido a que procesan la infor-
mación de manera simultánea, toda a la vez.
• Aparición tardía del lenguaje, hacia los tres
años y en casos más severos hasta los cinco.
• Dificultades en la secuenciación de los
movimientos de habla que anteriormente se
hacen evidentes en el masticar, el babeo,
etcétera, y que interfieren en la articulación
de los sonidos.
• Lenguaje repetitivo de frases o palabras que
han captado su atención en un momento
determinado o de preguntas de las que ya sa-
ben la respuesta (para sentirse más seguros).

3. Aspectos positivos
En las personas con Síndrome X Frágil no
todo es negativo, anteriormente se han vis-
to los aspectos más duros del síndrome,
aspectos que han de conocerse para com-
prender mejor el porqué de su conducta.
Pero a medida que se tiene la oportunidad
de conocerlas podremos descubrir que pose-
en características que las hacen únicas y
especiales (Abad et al, en Gutiérrez 2011),
como las siguientes:
• Tienen un gran sentido del humor. Son
personas que en ambientes en los que se
encuentran a gusto son afables, simpáticos
y se muestran siempre de buen humor.
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• Son receptivos al trabajo en grupo de for-
ma cooperativa.
• Poseen una gran facilidad para el aprendi-
zaje por imitación.
• Adquieren una muy buena comprensión
del lenguaje, facilitada por una muy buena
memoria auditiva.
• Una vez empiezan a hablar tienen una gran
capacidad para adquirir nuevo vocabulario.
• Tienen facilidad para la sintaxis.
• Procesamiento global de la información
• Disfrutan de una memoria visual casi foto-
gráfica que les permite reconocer lugares aun-
que haga mucho tiempo que no los visitan.
• Poseen un gran control en la orientación
espacial.
• Tienen la capacidad de adquirir conoci-
mientos de manera casual e informal.
• Disfrutan de aptitudes para manejar las
nuevas tecnologías.
• Son muy persistentes, en pocas ocasiones
se dan por vencido.

4. Intervención educativa
La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educación, modificada por la Ley Orgánica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora
de la Calidad Educativa, recoge dentro del
colectivo del alumnado con necesidades
específicas de apoyo educativo al alumnado
con Trastorno del Desarrollo Intelectual,
en concreto, dentro del grupo de alumnos
con necesidades educativas especiales.
El alumnado que presenta Síndrome X Frá-
gil estaría incluido en el grupo de alumnos
con necesidades educativas especiales.
En cuanto a la respuesta educativa, no exis-
te un método único válido para todos, sien-
do necesario ajustar la ayuda pedagógica a
las necesidades específicas de cada alumno.
La elección del método de trabajo depende
de las posibilidades del profesorado. Con-
viene construir una línea metodológica
común a nivel de todo el centro.

Según los estudios realizados por López,
Monsalve y Abad (2007), se debe tener en
cuenta que, como en cualquier síndrome, en
el X Frágil, no todos los rasgos asociados
están siempre presentes en todos los que lo
padecen, siendo necesario por lo tanto, en
primer lugar, saber las necesidades y las habi-
lidades del niño en concreto. Con frecuen-
cia, estos pacientes tienen habilidades para

la imitación, la memoria visual, el humor y
son prácticos a la hora de resolver un pro-
blema y aprender. La debilidad más común
es la incapacidad para organizar la informa-
ción y actuar sobre la misma de una forma
efectiva. Teniendo en cuenta estos factores,
los alumnos X Frágil necesitan apoyo en áre-
as determinadas, como son las siguientes:
• Atención, hiperactividad e impulsividad.
• Aprendizaje.
• Habla y lenguaje.
• Incapacidad para procesar la información
sensorial de manera efectiva y habilidades
motoras escasamente desarrolladas.
• Problemas de comportamiento.
• Se observan grandes dificultades en el pro-
ceso auditivo, procesos secuenciales, razo-
namiento abstracto y habilidades aritméti-
cas. La generalización es difícil y muchas ve-
ces una tarea o un concepto tiene que ser
enseñado de varias formas para que el niño
lo aprenda verdaderamente y sea capaz de
manejar la información con sentido.
Las recomendaciones más frecuentes son,
siguiendo con López, Monsalve y Abad (2007),
las que a continuación se mencionan:
• Control médico para los problemas de aten-
ción y comportamiento.
• Técnicas de autogobierno del comporta-
miento que incluyen:
-Fijación de la meta, autocontrol, autorre-
forzamiento y ajuste de metas.
-Ayuda a los padres a entender los retrasos
en el desarrollo de sus hijos, que en ocasio-
nes es la tarea más difícil, así como sus com-
portamientos anormales. Debemos enseñar-
los para que utilicen estrategias para estruc-
turar el entorno, fomentar y facilitar la pro-
ducción de habla y lenguaje, prevenir la
sobreestimulación, utilizar técnicas terapéu-
ticas calmantes y técnicas de reforzamiento
positivo de la conducta.
-Terapia tanto para el habla como para el
lenguaje, así como terapia para desarrollar

el vocabulario y el len-
guaje social. Estos niños
presentan lenguaje ace-
lerado, con ritmo desor-
denado, dispraxia verbal,
articulación pobre, per-
severancia, habla tangen-
cial, falta de sencillez y
naturalidad.

-Técnicas de integración sensorial.
-Servicios de educación especial, incluyen-
do un entorno educativo de apoyo que per-
mita la modificación del formato instructivo
y del plan de estudios.
-Empleo de materiales visuales que el niño
pueda usar para aprender nuevas habilida-
des y rutinas.
-Utilización de materiales y temas que ten-

gan gran interés para el niño, y así aprende-
rá con los objetos que realmente le gusten,
se deben usar además objetos o fotografías
de la vida real y dejar tiempo para que el niño
responda y formule preguntas.
-Participación del niño en actividades de
pequeños grupos. La imitación es buena para
que adquiera un lenguaje social y un com-
portamiento adecuado. Además esta es una
cualidad casi constante en ellos.
-Consideración de las dificultades en el pro-
ceso auditivo. La información que se le tras-
mite al niño tiene que ser a través de frases
cortas y simples.
-Modificación paulatina del material peda-
gógico para que siempre esté a la altura del
desarrollo del niño y que le dé el apoyo sufi-
ciente para que consiga el éxito por el que
está trabajando. La demostración y la repe-
tición de las áreas son muy útiles para ense-
ñar nuevas habilidades y rutinas.
-Todas aquellas personas que estén traba-
jando con el niño deben perseguir el mismo
propósito, por lo que es fundamental una
coordinación en el trabajo entre padres, pro-
fesores, psicólogos y médicos, conociendo
al niño y aprovechando todas aquellas cua-
lidades que le pueden ser útiles e intentan-
do modificar las que le interfieran con un
buen funcionamiento psicosocial.
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[Marina López Marañes · 75.713.411-X]
El campo de la discapacidad intelectual está
en continuo cambio, actualmente existen
numerosas definiciones de lo que discapa-
cidad intelectual, de cuáles son sus caracte-
rísticas y su clasificación. Es considerable por
eso destacar, según la elaboración del manual
de atención al alumnado con necesidades
específicas de apoyo educativo utilizan la
denominación de discapacidad intelectual,
ya que esta definición se considera más ade-
cuada que retraso mental (Antequera Mal-
donado y otros, 2008).
La discapacidad no debe entenderse como
una cualidad de la persona, sino que debe-
mos considerarla como medio de interacción
entre la propia persona y el entorno. Se tie-
ne que dejar al lado la identificación de ésta
como una característica propia, ya que esta
característica puede variar o modificarse en
función de los apoyos, tanto físicos como
personales, que reciba la persona. Existen
varios elementos que se consideran, desde
una perspectiva interaccionista, con relación
entre ellos. Las habilidades de los niños/as
en relación al entorno que le rodea, es decir,
su capacidad de adaptación, las posibilida-
des de participar en dicho entorno e inter-
actuar con él y las medidas tanto de apoyos
como de las respuestas de los profesionales
o familiares que les puedan proporcionar
(Antequera Maldonado y otros, 2002).
Para responder a la pregunta de cómo cla-
sificar el retraso mental, decir que se basan
en la medida del CI (cociente intelectual). Exis-
ten numerosas tipologías para identificar los
tipos de retrasos mentales, sin embargo para
este estudio la más adecuada es la de la
AAMR (American Association on Mental
Retardation), que distingue entre retraso
mental leve, moderado, severo y profundo.
Grado del retraso – CI:
• Leve – 50-69
• Moderado – 35-49
• Grave – 20-34
• Profundo – Menos de 20
[Clasificación según la OMS (1992), tomado
en Vilaltella y otros (2010)]
En cada categoría la proporción de perso-
nas es muy diferente. La mayoría de los suje-
tos tienen discapacidad mental leve (80%),
otra parte tienen discapacidad mental mode-
rada (12%), discapacidad intelectual grave
(7%) y menos frecuente la discapacidad inte-
lectual profunda (1%) (Vilaltella y otros, 2010).
Una vez visto esto, se detalla en profundidad
los diferentes tipos de retrasos que hay y
algunas de sus características más comunes:

a) Retraso Mental Leve
En la mayoría de los casos no existe una etio-
logía orgánica, debiéndose a factores cons-
titucionales y socioculturales. El retraso, se
pone de relieve coincidiendo con la etapa
escolar donde las exigencias son mayores
(Banús Llort, 2013).
En cuanto a la adquisición del lenguaje sue-
len ser tardío, pero la mayoría alcanzan la
capacidad de expresarse en la vida cotidia-
na y de mantener una conversación. Suelen
llegar a alcanzar independencia completa
para el cuidado de su persona (comer, lavar-
se, vestirse, controlar esfínteres), para acti-
vidades prácticas y para las propias de la vida
doméstica, aunque el desarrollo tenga lugar
de un modo considerablemente más lento
de lo normal (Vilaltella y otros, 2010).
En cuanto a aspectos de la personalidad sue-
len ser obstinados y tercos. La voluntad pue-
de ser escasa y pueden ser fácilmente mane-
jables e influenciados por otras personas con
pocos escrúpulos y, por tanto, inducidos a
cometer actos hostiles. De ahí a que se sien-
tan rechazados y con frecuencia prefieren
relacionarse con los de menor edad a los que
pueden dominar. Los de mejor nivel intelec-
tual, al ser más conscientes de sus limitacio-
nes, se sienten acomplejados, tristes y hura-
ños. En la vida adulta pueden manejarse con
cierta independencia, trabajando en diferen-
tes oficios con buen rendimiento en las tare-
as manuales, con apoyos en el colegio con-
siguen pasar a la vida adulta sin problema
(Banús Llort, 2013).
b) Retraso Mental Moderado
La etiología suele ser orgánica por lo que
presentan déficits somáticos y neurológicos.
En el origen se especula con anomalías gené-
ticas y cromosómicas, encefalopatías, epi-
lepsia y trastornos generalizados del desa-
rrollo (T.G.D.) que comprenden el autismo
y la psicosis infantil (Banús Llort, 2013).
En cuanto a la adquisición del lenguaje, estos
presentan una lentitud en el desarrollo de la
comprensión y del uso del lenguaje y alcan-
zan en esta área un dominio limitado. Adquie-
ren la capacidad de cuidado e higiene bási-
ca y las funciones motrices también de for-
ma lenta. De adultos, suelen ser capaces de
realizar trabajos prácticos sencillos, si las tare-
as están cuidadosamente estructuradas y se
les supervisa de un modo adecuado. No con-
siguen una vida totalmente independiente
pero sí manejarse con apoyos personales
(Vilaltella y otros, 2010).
El carácter que predomina en estos niños/as
es el de la hipercinesia con aparición fre-

cuente de rabietas. Les gusta llamar la aten-
ción del adulto. La afectividad es muy lábil
con manifestaciones exageradas de sus sen-
timientos, pudiendo pasar de la búsqueda
afectiva de un adulto a mostrar con él un
comportamiento desobediente e incluso pro-
vocador y agresivo (Banús Llort, 2013).
c) Retraso Mental Grave
La etiología en estos casos es claramente
orgánica en su mayoría, semejante a la des-
crita en el Retraso Mental Moderado pero
con mayor afectación en todas las áreas tan-
to somática, neurológica o sensorial, ponién-
dose de manifiesto un retraso general en el
desarrollo desde los primeros momentos de
vida (Banús Llort, 2013).
En estos niños/as se observa un desarrollo
motor pobre, con mecanismos motores ele-
mentales. En la adquisición del lenguaje, el
niño/a adquiere pocas o nulas actividades
verbales para la comunicación. Los niños y
n iñas que se comunican verbalmente lo
hacen con pocas palabras y con una defec-
tuosa pronunciación (Vilaltella y otros, 2010).
En la conducta destacan las crisis de cólera
y agresividad por su falta de razonamiento,
llegando a las autolesiones. Suelen ser fre-
cuentes los trastornos de hábitos motores:
chupeteo, balanceo, bruxismo, así como
síntomas psicóticos: estereotipias, manieris-
mos, ecolalia, etcétera (Banús Llort, 2013).
Estos niños/as deben escolarizarse en Cen-
tros de Educación Especial donde pueden
fomentar y estimular sus capacidades para
así en la vida adulta adaptarse a la vida fami-
liar y comunitaria, pudiendo insertarse en
programas laborales (Banús Llort, 2013).

d) Retraso Mental Profundo
La etiología es siempre orgánica, producien-
do graves alteraciones en todos los niveles
con una importante afectación motriz, lo cual
implica menos movilidad de movimiento
(Banús Llort, 2013).
Los niños/as de este grupo no tienen capa-
cidad para comprender instrucciones y tomar
consecuencia de los mismos. Además, no
controlan esfínteres y poseen una capaci-
dad limitada para atender a sus necesidades
básicas, con lo cual requieren apoyo para sus
actividades de la vida diaria. En cuanto al
desarrollo del lenguaje, se observa que su
comunicación es nula o muy baja (Vilaltella
y otros, 2010).

La discapacidad intelectual

La discapacidad debe
considerarse un medio
de interacción entre la
persona y el entorno 



[Daniel Palazón Monreal · 48.418.224-G]
Hoy en día son multitud los enfoques y estra-
tegias desarrolladas para abordar las nece-
sidades del alumnado con Trastorno del Es-
pectro Autista. He aquí pues un modelo des-
de la perspectiva de lo significativo, real,
generalizable dado su desarrollo del apren-
dizaje… siendo estos facilitadores de la par-
ticipación de nuestros alumnos en contex-
tos no restrictivos. 
La estrategia de desarrollo curricular basa-
da en el modelo ecológico o por entornos,
es un proceso que permite identificar las
habilidades motrices, comunicativas, relacio-
nales, etcétera, necesarias para funcionar,
de la manera más autónoma posible, en los
contextos presentes y futuros en los cuales
los alumnos participan.
Entre las necesidades descritas por el DSM-
V (Manual diagnóstico y estadístico de los
trastornos mentales), encontramos en refe-
rencia al alumnado con Trastorno del Espec-
tro Autista (en adelante TEA), los déficits en
comunicación social así como intereses res-
tringidos y conductas repetitivas.
A través de este modelo de aprendizaje serán
usadas las experiencias como facilitadoras
de relación entre los contenidos de las áre-
as, haciendo converger en entornos de sig-
nificación personal y social, tomando como
núcleo organizador las experiencias y opor-
tunidades educativas de las diferentes situa-
ciones y contextos en los que los alumnos
participan. En ellos se incluyen los aspectos
personales y comunicativos relacionados con
estas situaciones y las correspondientes
dimensiones espaciales y temporales que
configuran el medio físico y social.
Para llevar a cabo este proceso, serán utili-
zadas como estrategias metodológicas los
inventarios ecológicos cuyo diseño y elabo-
ración comprende las siguientes fases:
• Determinar los entornos a considerar en
el desarrollo de la vida presente y futura de
los alumnos. Serán incluidos para ello los
ámbitos doméstico, escolar, de ocio y recreo
y de participación en la comunidad.
• Dividir cada entorno en subentornos. Por
ejemplo, en el ámbito doméstico: el baño o
la sala de estar, en la escuela: el patio, el
comedor o el aula.

• Determinar las actividades más relevantes
que se llevan a cabo en cada uno de ellos. Por
ejemplo, en la sala de estar: ver la televisión;
en el cuarto de baño: cepillar los dientes.
• Seleccionar las actividades prioritarias para
la enseñanza considerando las preferencias
del alumnado respecto a situaciones y acti-
vidades. Por ejemplo, en el comedor: selec-
cionar la comida o bebida.
• Analizar estas actividades para hallar las
habilidades que se requieren para realizar-
las. Por ejemplo, para comer en la mesa: sen-
tarse de manera adecuada, utilizar los cubier-
tos, poner agua en el vaso.
• Analizar, para cada actividad, la discrepan-
cia existente entre las habilidades requeri-
das y las que el alumno o alumna pueda
poner en práctica.
• Dar prioridad en el programa individual del
alumnado a aquellas habilidades de las que
carece y es más necesario que aprenda, pro-
gramando las adaptaciones siempre desde
el ámbito de la individualidad (refiriéndonos
con ello a las necesidades del alumno y no
a la puesta en práctica).
Para que el desarrollo de una actividad sea
completo se deben tener en cuenta las
siguientes premisas:
• Dar siempre al alumnado las oportunida-
des para que se comunique: utilizando para
ello todos los medios a su alcance. Nos val-
dremos del uso de SAAC (sistemas de comu-
nicación alternativos o aumentativos) siem-
pre que sean necesarios, y aplicando aque-
llos que mejor se ajusten a las necesidades
propias de cada uno de ellos.
• Señales consistentes; adaptadas a las nece-
sidades de cada alumno, haciendo así uso
del principio de individualidad en cuanto a
las necesidades.
• Retroalimentación: el alumnado debe cono-
cer el estado del proceso. A través de meto-

dologías específicas como el TEACCH pode-
mos lograr que el alumnado sea capaz de rea-
lizar una autoevaluación (entendida siempre
desde la perspectiva que nos otorga el cono-
cimiento de las necesidades del alumnado).
• Comunicar el término de una actividad: el
alumnado debe conocer donde empieza y
acaba una actividad. En la línea de lo descri-
to con anterioridad, el conocimiento de estos
aspectos derivará en un aprendizaje cada vez
más autónomo y a su vez en un fomento de
la autodeterminación (capacidad de elección).
Para que este enfoque educativo basado en
la significatividad de los aprendizajes sea
generalizable, debe nutrirse de la colabora-
ción de los agentes colaboradores en la edu-
cación del alumnado con TEA, hablamos pues
no solo de la colaboración familia-escuela,
sino de la estrecha coordinación con asocia-
ciones u otros agentes sociales que partici-
pan del proceso de enseñanza-aprendizaje,
de forma que a medida que estas coordina-
ciones sean más fluidas, constantes y váli-
das, más oportunidades estaremos ofrecien-
do a los alumnos de generalizar y exportar
los aprendizajes en contextos reales.
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El concepto de Dislexia es un término que
aunque se viene definiendo desde hace bas-
tantes años, todavía hoy se plantean proble-
mas a la hora de explicar qué es, cuál es su
origen y qué problemas conlleva.
Definición de Dislexia
Aquella condición relacionada con una alte-
ración en el neurodesarrollo que lleva con-
sigo una discapacidad específica y persisten-
te para adquirir de forma eficaz las habilida-
des lectoras, a pesar de presentar un nivel
intelectual adecuado, disponer de las opor-
tunos recursos escolares y sociofamiliares,
buena disposición y motivación hacia el
aprendizaje y no presentar ninguna deficien-
cia neurológica, psíquica ni sensorial.
Existen problemas a la hora de detectar una
DD. A modo de ejemplo podemos señalar:
• No hay causas visibles o una explicación
evidente.
• Escasa formación en este tema.
• Heterogeneidad de manifestaciones. Son
niños que pueden presentar diferentes dificul-
tades en función del tipo y grado de dislexia.
• Existencia de teorías y métodos sin base
científica que explican de forma inexacta la
causa de la dislexia o que prometen falsas
“curas”. Por ejemplo, Método Berard, Siste-
ma Chromagen de Helen Irlen, El don de la
Dislexia, etcétera.
Subtipos de Dislexia (estudio de Torppa y
cols, en 2007)
1. Lectores con una lenta decodificación:
-Fluencia de reconocimiento de palabras
deficiente.
-Con el tiempo la mayoría pueden alcanzar
un nivel medio de comprensión lectora.
-Son capaces de comprender textos si se les
deja el tiempo suficiente.
Factores de riesgo:
-Importante retraso en el conocimiento de
las letras, en la adquisición de la conciencia
fonológica, en la lectura de palabras y en la
velocidad de denominación.
2. Lectores con comprensión deficiente:
-Rendimiento medio en fluencia de recono-
cimiento de palabras en segundo de prima-
ria, pero disminuida capacidad de compren-
sión lectora.
Factores de riesgo:
-Dificultades en tareas de separación de pala-
bras.
-Dificultades en comprensión auditiva, se-
mántica y morfosintáxis.
-No hay diferencias importantes en con-
ciencia fonológica ni en reconocimiento de
palabras.

3. Lectores con deficiente comprensión y deco‐
dificación:
-Niños y niñas con deficientes habilidades en
reconocimiento de palabras y comprensión
lectora.
-Los factores de riesgo son la suma de los
dos subtipos anteriores.
Proceso de detección de un niño/a con
posible dislexia del desarrollo
Cuando el maestro detecta un problema lec-
toescritor que relaciona con una posible Dis-
lexia, debe poner en marcha una serie de
actuaciones y eliminar otras:
¿Qué eliminamos?
• Dejamos de “presionar” al alumno en las
tareas lectoescritoras o de cálculo. Por ejem-
plo, las tablas de multiplicar (No puede auto-
matizarlas aunque nos empeñemos).
• Eliminamos tareas de lectura en voz alta
(siempre que se detecte que éstas puedan
ser perjudiciales)
• Modificamos la actitud ante las dificulta-
des del alumno
¿Qué incorporamos?
• Se ponen en marcha medidas de refuerzo
ordinario y atención individualizada del
profesorado (ayuda ORAL en la realización
de tareas, aprendizaje tutorado, etcétera).
• Se observa su evolución y la efectividad
de las medidas.
• Si continúan las sospechas se deriva para
evaluación al EOEP.
Pasos a seguir para la derivación de un alum-
no/a con posible Dislexia del Desarrollo
-Informar a los padres de la problemática de
su hijo y pedir su autorización para comenzar
el proceso de Evaluación Psicopedagógica.
-Valoración del orientador para determinar
si las dificultades del alumno son debidas a
una posible D.D.
-En caso necesario, derivación a la Unidad
de Neuropsicología para la correspondien-
te evaluación. Para ello, el orientador tendrá
una entrevista con los padres para informar-
les del proceso a seguir.
-Una vez realizada la Evaluación Neuropsi-
cológica y remitido el informe al centro, el
orientador elaborará el Informe Psicopeda-
gógico dónde se establecerá el diagnóstico
del alumno y la propuesta de adaptaciones
y apoyos necesarios para su progreso edu-
cativo. También se citará a los padres para
informarles y proporcionarles orientaciones.
-Reunión del Equipo de Apoyo para trazar las
líneas de actuación a seguir con el alumno/a.
-Reunión del Orientador, Jefe de Estudios,
PT y AL (en el caso que corresponda) y pro-
fesorado que da clase al alumno, para con-

cretar el tipo de intervención a seguir con el
alumno y asesorar sobre la realización de
la adaptación curricular correspondiente.
-Seguimiento periódico (semanal a través de
las reuniones de coordinación del Equipo de
Apoyo), para supervisar el cumplimiento de
las medidas acordadas y su efectividad.
Análisis de las dificultades que pueden tener
los alumnos/as con dislexia del desarrollo
• Lectura:
· Dependerá del tipo y grado de dislexia (ma-
yores problemas en decodificación que en
comprensión, al contrario o ambas).
· Claro desfase lector respecto a su grupo
normativo.
· Lectura silabeante.
· Baja fluidez lectora
· Mayor dificultad en palabras novedosas o
desconocidas
· Tienden a inventarse palabras leyendo
• Escritura:
· Los niños/as con Dislexia del Desarrollo,
pueden cometer errores, tanto de ortogra-
fía natural (provienen de la decodificación
fonema-grafema), como de ortografía arbi-
traria (reglas que rigen el lenguaje escrito).
· La escritura es un indicador que se debe
tener en cuenta a la hora de diagnosticar una
dislexia del desarrollo. Generalmente las difi-
cultades en la escritura, van aparejadas con
los problemas lectores.
• Dificultades en el cálculo:
· Los niños/as con dislexia, suelen presentar
dificultades, sobre todo en la automatiza‐
ción de las tablas de multiplicar.
· Generalmente estos niños conocen la mecá-
nica de la suma, resta, multiplicación y divi-
sión, pero debido a esta dificultad que pre-
sentan en la automatización, muestran pro-
blemas en la realización de multiplicaciones
y divisiones.
· Algunos desarrollan estrategias que com-
pensen esas dificultades.
· Algunos niños/as con dislexia del desarro-
llo no han asimilado correctamente las dis-
tintas dimensiones que configuran el con‐
cepto de número. A saber:
-Asociar cantidad al símbolo numérico que
le corresponda.
-Conteo (en los casos más extremos de dis-
lexia, el niño/a no es capaz de contar más
allá del 10).
-Seriación (ordenar de menor a mayor y vice-
versa).
Consecuencias personales y sociales que
puede conllevar la dislexia del desarrollo
· Problemas de conducta.
· Baja autoestima.

El niño con dislexia del desarrollo



· Autoconcepto académico inadecuado.
· Desmotivación hacia los aprendizajes.
Trabajo con la familia
· Darles a conocer que la problemática de su
hijo/a se debe a algo real.
· Contribuir a la disminución de su nivel de
ansiedad y desterrar sentimientos de culpa.
· Darles orientaciones para abordar la pro-
blemática (en relación al trabajo escolar, los
patrones de relación, apoyos externos, etc.).
Conclusiones
La Dislexia del Desarrollo es una alteración a
nivel cerebral, es específica (un dato impor-
tante es que el alumno debe tener un nivel de
coeficiente intelectual normal). Que sea per-
sistente significa que no se cura (aunque los
individuos evolucionen respecto a sí mismos).

Requiere la participación de profesionales for-
mados en el tema, tanto en el diagnóstico como
en la intervención, y supone un cambio de
mentalidad respecto a la concepción clásica
de la escuela, su metodología y sus fines.
Debemos desterrar las concepciones que
fundamentan la intervención en Dislexia con
lemas del tipo “la letra con sangre entra” o
“a leer se aprende leyendo”. Ante estas afir-
maciones, tenemos que apuntar, que a leer
se aprende leyendo… quien pueda.
Lo importante es conocer la dificultad que tie-
nen, poner unas estrategias coherentes, moti-
var al alumno, informarse sobre cómo actuar
con él, recordar siempre (que resulta una tarea
complicada a pesar de su sencillez) que el dis-
léxico no podrá solucionar la dificultad nun-

ca, y por último, y lo importante es que el
alumno adquiera los aprendizajes en sí mis-
mos y no los medios para conseguirlos, es
decir, que aprenda la función de la multipli-
cación en un problema para saber resolverlo
(pero no conseguirá automatizar la multipli-
cación o cualquier retahíla que enseñamos,
meses del año, días de la semana…). Enseñar-
le a buscar estrategias individualizadas que
compensen su déficit en la lectoescritura para
hacer de su rutina una tarea más fácil.
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“Se puede afirmar que el aprendizaje se carac-
teriza como un proceso cognitivo y motiva-
cional a la vez” (Cabanach, Valle, Núñez &
González, 1991, p.9). Tomando de referen-
cia esta definición, consideramos que en el
aprendizaje existe una interrelación entre lo
cognitivo y lo motivacional, por lo que la mo-
tivación se convierte en un elemento inhe-
rente al proceso educativo (Núñez, 2009).
Podemos definir la motivación como un con-
junto de procesos implicados en la activa-
ción, dirección y persistencia de la conduc-
ta (Núñez, 2009, p. 43). Las variables que
influyen en la motivación pueden ser dos
tipos, personales o contextuales. Las prime-
ras se caracterizan por tres componentes, el
componente de expectativa (creencias y
expectativas para realizar una tarea), el com-
ponente de valor (metas y creencias sobre
la importancia de la tarea) y el componente
afectivo (reacciones emocionales ante la
tarea). Por otro lado, las variables contextua-
les recogen la importancia de las interaccio-
nes sociales del alumnado con sus familia-
res, compañeros así como con los profeso-
res (García & Doménech, 2002). 
A lo largo de este tema nos centraremos en
la importancia del profesor como motivador
en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

El profesor como motivador
El proceso de enseñanza y aprendizaje está
mediado por el docente, siendo su papel esen-
cial en la formación y aprendizaje de los alum-
nos. Decir que el dominio disciplinar del pro-
fesorado es importante pero no suficiente,
pues también adquirirá importancia su saber
pedagógico, donde entra en juego la motiva-
ción (Núñez, Fajardo & Químbayo, 2010).
El docente, como líder y guía del proceso edu-
cativo, debe crear situaciones enriquecedo-
ras para el desarrollo de sus alumnos. Estas

situaciones, según García y Doménech (2002)
estarán relacionadas con la organización de
la enseñanza y la estructura de la clase, es
decir, la exposición de los contenidos, la orga-

nización del aula, el tipo de tareas y activida-
des, el sistema de evaluación, la actitud del
profesor y el modo en que se crea y se desa-
rrolla un clima afectivo-relacional en el aula. 
Pero, ¿cómo puede el profesorado motivar
a los estudiantes hacia el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje? Para dar respuesta a
este interrogante nos centraremos en las
siguientes funciones del docente: las expo-
siciones de contenidos curriculares, la pro-
puesta de actividades y la mediación en la eje-
cución de las tareas por parte de los alumnos.
Exposiciones de contenidos curriculares
Una de las principales funciones del profe-
sor es la transmisión y exposición de los con-
tenidos a aprender, por lo que su calidad influi-
rá notablemente en el grado motivacional de
los alumnos. De esta manera, para que el
estudiante se sienta motivado se hace nece-
sario poder atribuir “sentido” a aquello que
se le propone, es decir, utilidad y significati-
vidad al tema. Esto depende de muchos fac-
tores personales pero fundamentalmente va
a depender de la manera en que se le pre-
sente la situación educativa, es decir, lo atrac-
tiva e interesante que le resulte al alumno
para implicarse activamente en su proceso
de aprendizaje (García & Doménech, 2002). 
Siguiendo a García y Doménech (2002) “que
el alumno esté motivado para aprender sig-
nificativamente también requiere la existen-
cia de una distancia óptima entre lo que el
alumno ya sabe y el nuevo contenido de
aprendizaje” (p. 33). Estos autores conside-
ran la importancia de establecer una distan-
cia óptima, ya que una distancia excesiva
puede crear en el alumno sentimiento de
frustración al ver limitadas sus posibilidades,
y una distancia mínima, en la que el alumno
conoce el nuevo material, se aburriría. Por
todo lo anterior, citaremos algunas caracte-
rísticas de las exposiciones del profesor para
despertar la curiosidad en los estudiantes:
proponer contenidos en cantidad y nivel de

dificultad; ubicados dentro de
un contenido global o más
amplio; novedosos, sorprenden-
tes y variados de acuerdo a las
cualidades del alumnado; expli-
citar y ejemplificar la utilidad de
los contenidos; presentarlos de
forma ordenada, clara y senci-
lla; modelar el procedimiento

presentado; plantear preguntas de activa-
ción; escuchar las respuestas de los alum-
nos; mostrar entusiasmo durante el discur-
so así como utilizar anécdotas y humor.

Propuesta de actividades
El profesor ha de crear un contexto enrique-
cedor para que los estudiantes desarrollen
su proceso de aprendizaje activamente. Para
ello, las actividades y tareas seleccionadas
deben ser atractivas con el fin de implicar al
alumnado, y ofrecer retos y desafíos razo-
nables por su originalidad, variedad o diver-
sidad (García & Doménech, 2002).
A continuación, mostraremos algunas deci-
siones del profesorado respecto a la pro-
puesta de actividades para aumentar la moti-
vación de los alumnos: exponer con claridad
y precisión las actividades; explicitar los obje-
tivos; explicitar la relevancia o funcionalidad
del conocimiento y destrezas a aprender;
explicitar los niveles de ejecución mínimos
así como ofrecer a los alumnos tareas de dis-
tintos tipos y niveles de dificultad, teniendo
en cuenta sus posibilidades. 
La mediación del profesor en la ejecución
del alumno
Según García y Doménech (2002) se distin-
guen tres momentos diferentes en la situa-
ción educativa para desarrollar la motivación:
antes, durante y después. En este apartado
nos centraremos en la fase “durante”, carac-
terizada por el clima de la clase, donde el pro-
fesor media la puesta en práctica del diseño
de instrucción elaborado en la fase anterior.
La mediación ofrece a los alumnos la posibi-
lidad de tener experiencias de competencia
y eficacia en la ejecución de sus tareas, garan-
tizándoles motivación para mantener su impli-
cación y esfuerzo en el logro de los objeti-
vos deseados. En el proceso de mediación
se acompaña al estudiante durante su ejecu-
ción, sirviendo como guía, apoyo o modelo
de su proceso de aprendizaje. En este senti-
do, la mediación puede darse al comienzo,
en el transcurso o al finalizar las tareas. 
En el momento del comienzo, el profesor
debe estar en alerta para conocer si sus tare-
as motivan a sus alumnos. Es importante com-
probar que los alumnos hayan entendido el
propósito de la actividad. Además, pueden
aparecer peticiones respecto a la planifica-
ción, donde el profesor facilitará ayuda sobre
los pasos a seguir así como una estimación
de los tiempos necesarios para su realización.
En la ejecución de la tarea es importante que
el docente facilite un clima afectivo, estimu-
lante y de respeto, fomentando la participa-
ción y el trabajo cooperativo (García & Domé-
nech, 2002). El profesor ha de ofrecer feed-
back a sus alumnos, como establecer pau-
tas de persistencia, estimular la activación
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del conocimiento previo, modificar creen-
cias o pensamientos obstaculizadores en el
proceso, ofrecer pistas, moldear la ejecución
del alumno, ofrecer ayuda, entre otras. 
Al finalizar la tarea, es recomendable evaluar
los propios logros de los alumnos evitando
comparaciones entre los mismos. También
resulta interesante realizar autoevaluacio-
nes conjuntas entre profesor y alumnos,
expresando las emociones, sentimientos y
dificultades experimentadas, y planteando
nuevos interrogantes que estimulen en los
estudiantes el deseo de seguir aprendiendo
(García & Doménech, 2002). 

Conclusión
La motivación es un elemento inherente al
proceso de enseñanza-aprendizaje y como
docentes, debemos estimular curiosidad e
interés en los alumnos para optimizar la cali-
dad de la enseñanza. Pozo y Monereo (2001)
consideran que en la escuela se enseñan con-
tenidos pertenecientes al  siglo XIX, con pro-
fesores del siglo XX y con alumnos del siglo
XXI. Los vertiginosos cambios que se han pro-
ducido en la sociedad inciden directamente
en la educación y por tarto, debemos ser cons-
cientes de que han supuesto modificaciones
importantes en la manera de enseñar y apren-
der, por lo que la actualización constante del
profesorado es muy importante para ser efi-
caces en las escuelas del siglo XXI. Por últi-
mo, señalar que el profesor no es el único res-
ponsable de estimular la motivación en los
estudiantes, sino que también intervendrán
otros dos contextos fundamentales como son
la familia y los compañeros.
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Introducción
Para algunos autores (Sanabria y Macías,
2006, en Ardila Rodríguez, 2009, p.6), los
retos de la sociedad del futuro son la comu-
nicación y compartir información, sobre todo,
y especialmente, en la escuela. Llegan a afir-
mar que si un profesor induce al alumnado
a representar el conocimiento, puede garan-
tizar un aprendizaje significativo, desarro-
llando competencias en clasificar, organizar,
precisar, etcétera, conceptos del mundo don-
de se desenvuelve su aprendizaje. ¿Cómo
debe hacerlo? Mediante el aprendizaje sig-
nificativo, traduciendo la enseñanza a sus
propias claves. ¿Hay algo, entonces, más cer-
cano al alumnado de Secundaria, cuyas cla-
ves comprende, que el cómic? ¿Hay mane-
ra más efectiva de representar el conoci-
miento que el cómic? El cómic, por su pro-
pia idiosincrasia, llega al mundo del alumna-
do, solucionando esa “desconexión entre la
enseñanza y la vida casi permanente en las
aulas” (Miravalles, 1999, p.171). Para otros
autores, la escuela debe encontrar la forma
de trascender lo puramente teórico, llegar a
lo práctico por así decirlo. No se supone des-
echar lo que funciona, sino que, si lleva a
tener que replantearnos nuestra planeación
curricular, debemos estar abiertos a ello
(Marulanda y Rengifo López, 2007).
Todo esto, no obstante, tiene un reverso
oscuro. Es cierto que el cómic, de acuerdo,
tiene texto, pero es, no obstante, un produc-
to de nuestra época, época donde se impo-
ne lo meramente visual. “Es obvio que ver
una escena exige mucho menos trabajo que
leer una descripción, por maravillosa que sea”
(Miravalles, 1999, p.172). Estamos en una
sociedad donde la “versatilidad de la infor-
mación, la fragmentación de los contenidos
teóricos han propiciado una tendencia hacia
los contenidos leves y fáciles de asimilar.
La imagen se incorpora como un nuevo refe-
rente de aprendizaje, de socialización y qui-
zás el más efectivo dentro de los ambientes
juveniles” (Marulanda y Rengifo López, 2007,
p.4). Y es que los medios audiovisuales, inter-
net o los cómics ejercen una influencia enor-
me en el alumnado de Secundaria.

Este carácter peyorativo no debe de todas
formas hacernos desechar su uso, puesto
que hoy en día ya no es un mero entreteni-

miento para niños previo a pasar a algo
más serio, por ejemplo la literatura tal y como
la conocemos. ¿No se afirma que nuestro
alumnado no lee, que pierde el tiempo vien-
do sólo imágenes? Pues no es totalmente
cierto. Según algunos estudios clásicos (Mar-
tin, 1987, p.96), en una semana nuestro alum-
nado puede llegar a ver más de 17.500 pala-
bras de publicidad. O, lo que es lo mismo,
lee casi doscientas páginas en un mes, el
tamaño de una novela corta. Esto, sin duda,
no puede ser desechado.
Por tanto, nos proponemos una defensa del
cómic como útil en la labor pedagógica de
nuestras aulas de Secundaria como modo de
transmitir conocimientos de la historia más
fácilmente a través del poder de la imagen
y de la palabra conjuntas, lo cual nos ayuda-
rá a desarrollar competencias lectoras, prác-
ticas y multidisciplinares.

Empezando por el principio. Qué es el
cómic y breve historia de su gestación
El cómic, conocido en España como tebeo
o en otros lugares como historieta o manga,
es un medio de comunicación de carácter
narrativo que une texto e imágenes para con-
tar cualquier historia, desde superhéroes que
salvan el mundo a pasajes de la historia, des-
de aventuras ligeras o provocadoras y alter-
nativas a retratos sociales de denuncia. Pue-
de usar personajes inventados o históricos;
y lo puede hacer en formato pequeño o gran-
de, a color o en blanco y negro (Vilches Fuen-
tes, 2014). Aunque pueden ser mudos,
“generalmente textos e imágenes se combi-
nan, formando una unidad de comunicación
sintética superior, que es más que la simple
suma de ambos códigos” (Guzmán López,
2011, p.122). Tiene, además, muchas simi-

litudes con la fotonovela,
pues ambos usan una
estructura secuencial
dada por la sucesión de
imágenes −uno viñetas
otro imágenes fotografia-
das−, textos lingüísticos
y un orden de lectura
en orden (Aparici, 1992).

Aunque hay ejemplos desde el medievo tan-
to en Europa como en Asia, se da como pio-
nero al suizo Rodolphe Töpffer (1799-1846),

quien, por puro entretenimiento, hacía his-
torias a las que llamaba garabatos y las dis-
tribuía a sus alumnos. Tuvo apoyos, sin ir
más lejos de Goethe (1749-1832), pero tam-
bién muchas críticas por su trabajo. No obs-
tante, para historiadores como Santiago Gar-
cía (citado en Vilches Fuentes, 2014, p.12),
estos dibujos “sembraron las semillas del
cómic, ya que llamaron la atención de muchos
artistas, que comenzaron a hacer sus pro-
pias historietas, como el alemán Wilhelm
Busch (1832-1908) y su Max und Moritz”.
Podemos también hablar de la litografía,
género de gran auge en el XIX, que permi-
tió incluir ilustraciones en la prensa. Daumier
(1808-1879) fue el primero en usar, en perió-
dicos como La Silhouette o Le Charivari, viñe-
tas críticas contra el poder de la época, sien-
do lo importante no eso, sino la inclusión de
recursos asociados a la caricatura que se
verán posteriormente en el cómic. Este
humor de carácter político y periodístico satí-
rico, junto con las aucas y las aleluyas –imá-
genes de origen pagano con una frase las
primeras y estampitas religiosas con la fra-
se aleluya las segundas– van a ser la base
del desarrollo del arte del que aquí habla-
mos. Así, para Antonio Martín (en Aparici,
1992, p.20), “el naciente cómic europeo que-
dará fijado en una forma poco evoluciona-
da, según la cual, dibujo y texto se comple-
mentan narrativamente pero no se integran
dentro del espacio de la viñeta como ocurre
en el cómic americano, sino que los textos,
generalmente descriptivos y abundantes, son
situados al pie de la misma”.
No obstante, el cómic, tal y como lo cono-
cemos hoy en día, una imagen que sea reco-
nocible por nosotros como tal con ese fin,
no se dará hasta finales de 1893, con la
modernización de los sistemas de impresio-
nes de periódicos en Estados Unidos, per-
mitiendo que en los suplementos de los do-
mingos se pudieran imprimir páginas a color.
Hay consenso en que es El callejón de Hogan
(Hogan’s Alley, 1895), de Richard Felton Out-
cault (1863-1928), publicado en New York
World, con escenas costumbristas de un barrio
de clase baja neoyorquino, el que va a asen-
tar las bases del cómic actual (Aparici, 1992
o Vilches Fuentes, 2014). El cómic, de esta
forma, había nacido definitivamente.
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El cómic y su valor en la clase de Historia
Aunque depende de nuestro grupo y de cada
individuo, los medios de comunicación influ-
yen mucho en el alumnado de Secundaria.
Integrar estos medios en el aula puede pro-
piciar un ambiente para reflexionar sobre esos
códigos. Es un proceso crítico al que pode-
mos acceder con el cómic por su variedad
temática. “La lectura de cómics en las aulas
pueden ser un punto de arranque para el
comienzo de unidades didácticas, trabajos
interdisciplinares, monografías de aula... en
definitiva, para potenciar un proceso globali-
zador de la enseñanza que a veces difícilmen-
te se alcanza con la parcelación del saber de
los libros” (Guzmán López, 2011, p.127).
Una de las mejores actividades que pode-
mos usar con nuestro alumnado, sea la mate-
ria que sea a la que nos dediquemos –aun-
que aquí hablemos en concreto de la de His-
toria– es la creación de historietas en el aula.
En la Historia concretamente, lo convertimos,
además, en algo interdisciplinar, puesto que
estimulamos el trabajo en equipo y la parti-
cipación activa, ya que dejan de escuchan
pasivamente, así como se enriquecen con el
intercambio de puntos de vista con los com-
pañeros. “Advierte que su expresión sobre la
imagen no es la misma que la de su vecino.
Cuando manipula o crea mensajes compren-
de aún con mayor claridad que los otros difie-
ren de él por una cultura que no se asemeja
completamente a la suya. A partir de ahí
adquiere una apertura de espíritu, se enri-
quece con los conocimientos de los demás y
les aporta los suyos” (Martin, 1987, p.17).
Adaptar un relato histórico escrito obliga, pri-
mero, a una lectura detenida y crítica, a subra-
yar las ideas principales, las únicas que serán
válidas para la realización del cómic. Así, apren-
de a resumir, a sacar lo útil, a pensar imagina-
tivamente mientras se lee si va a ser válido o
no para sus fines la información expuesta.
Después, tener que redactar diálogos, sien-
do claro, intentando que se entienda la his-
toria, requiere un gran esfuerzo mental y ex-
presivo de comunicación. Y el hecho de bus-
car imágenes por internet para ilustrar el cómic
–o dibujarlo si se tiene la destreza o tenemos
el apoyo de otras asignaturas como Dibujo,
Imagen y Artes Plásticas–, fomenta la inter-
disciplinariedad, la variedad y el esfuerzo.
Tras este proceso de investigación –que
incluye leer, sintetizar, recopilar, buscar, etc.–,
y ya con la información seleccionada y el
guión hecho, se transforma lingüísticamen-
te al nuevo lenguaje. Eso sí, “es aconsejable
comenzar esta fase creativa con la elabora-
ción de cómics que se limiten a la recreación
de historietas, ya elaboradas por otros alum-
nos, en folletos publicitarios o comercializa-
das. Esta forma de trabajo inicial tiene la ven-

taja de que no obliga a los alumnos a reali-
zar todo este proceso de creación al com-
pleto (textos, imágenes, secuencias, etc.),
focalizándose en aspectos concretos en pri-
mer lugar, para ir progresivamente centrán-
dose en las distintas fases. En todo caso, la
elaboración de cómics en el aula es un sis-
tema sencillo, de fácil creación y que funda-
mentalmente requiere muy pocos instrumen-
tos técnicos, sin dejar por ello de ser un ópti-
mo medio” (Guzmán López, 2011, p.128).
De todas maneras, si no tenemos los recursos
o el tiempo de transformar una información
dada en cómic, siempre podremos usar los
cómics con función de enseñar conocimien-
to, puesto que la variedad de historietas que
existen en el mercado permiten seleccionar
las que mejor se adecúen. Valgan como ejem-
plo los cómics de Astérix, Murena o Vae Victis,
para tratar distintos temas del mundo
antiguo; Las Meninas, Rem‐
brandt o El fantasma de
Gaudí para el arte; Paul
Preston: La guerra civil,
Nuestra Guerra Civil, Los
surcos del azar o Paseo de
los canadienses, con los que
podemos tratar, de una
forma amena y activa, el
siempre controvertido tema de la guerra civil
española. Y esto es sólo una pequeña parte.
Pero es que, con ellos, de paso, podemos
analizar los códigos visuales, los clichés y los
estereotipos que aparecen representados
en ellos, códigos visuales, clichés y estereo-
tipos que también comparten otros medios
visuales que nuestro alumnado de Secunda-
ria maneja tales como cine, publicidad o vide-
ojuegos. Como afirma muy acertadamente
Milagros Guzmán López (2011, p.129), “los
objetivos de la utilización didáctica del cómic
en el aula deben responder siempre a esa
necesaria lectura crítica y creativa que en la
actualidad se ha de desarrollar para no ser
auténticos analfabetos icónicos en la socie-
dad de la comunicación audiovisual”.

Conclusiones
El cómic pues demuestra que, usado con
cabeza en el aula, puede servir para hacer
investigaciones, organizar información… o
realizar proyectos que, por su propia idiosin-
crasia –los proyectos se suelen desarrollar a
largo plazo como tarea y, por tanto, permi-
ten potenciar temas continuos–, consiente
articular toda la asignatura de Historia. Para
Aparici (1992), con el cómic podemos ayu-
dar a pensar y fomentar la creatividad, así
como, mediante la investigación de la infor-
mación dada para transformarla en cómic,
estimular métodos de análisis y síntesis. Gus-
te o no guste el cómic, es obvio que leer y

releer un texto histórico, teniendo que hacer
luego un resumen de él y construir después
unos diálogos claros para transformarlo en
cómic, es duro, pero, sin ninguna duda, entre-
tenido, y vinculado con distintas materias
(Guzmán López, 2011). No hacerlo, de todas
formas –pensemos en que no tenemos tiem-
po para llevarlo a cabo de forma práctica–,
no le quita tampoco valor, pues podemos pre-
sentar textos históricos de una forma más
estimulante y atractiva para el alumnado.
“Los docentes de las instituciones educati-
vas desconocen las posibilidades que ofrece
el cómic como estrategia de enseñanza […]
y como recurso para optimizar la compren-
sión lectora de sus estudiantes” (Marulanda
y Rengifo López, 2007, p.103).
No existen muchos estudios especializados,
es cierto que la bibliografía o la pedagogía
relacionada con el cómic es relativamente

nueva, pero se demuestra una gran poten-
cialidad evidente: el problema de atención de
los estudiantes para manejar la lengua, la com-
presión lectora, el expresarse o interesarse
por la historia, son más fáciles de transmitir
con este método. Pueden ver y, el hecho de
tener que cambiar de un lenguaje a otro, les
lleva a aprender a aprender, a ser autónomos
y a poder trabajar multidisciplinarmente.
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[Tamara Blaya Bustamante · 23.293.706-L]
La infancia es una etapa caracterizada por gran-
des cambios, los niños deben enfrentarse a
diferentes situaciones nuevas en los distintos
ámbitos de su vida como la familia y la escue-
la. Cambios de diversa índole como el divor-
cio de los padres, perdida de alguno de ellos
o familiar cercano, educación restrictiva, exce-
siva exigencia académica por parte de la fami-
lia, bullying, etc. Estas situaciones pueden gene-
rar al pequeño un estrés que en ocasiones no
es capaz de canalizar o gestionar. El estrés
infantil se manifiesta a nivel físico con sínto-
mas como dolores de cabeza y estómago,
incontinencia urinaria, perturbación del sue-
ño y a nivel emocional con tristeza, ansiedad,
despiste, inseguridad entre otros síntomas.
Bien es cierto que el ritmo de vida actual que
exige la sociedad en la que vivimos impide a
madres y padres trabajadores de jornada com-
pleta dedicar demasiado tiempo a sus hijos, al
menos entre semana. Hecho que acarrea en
el niño sensación de desamparo y abandono
emocional. Por lo que es conveniente refor-
zar la autoestima de este desde la familia y la
escuela con un trabajo cooperativo entre
ambas entidades que formará una alianza nece-
saria para un exitoso desarrollo psicoevoluti-
vo del pequeño/a. Es por ello que la educa-
ción emocional juega hoy en día un papel
importante en la educación reglada. Ya desde
la LOE se viene dando mucha importancia a
la gestión de las emociones y el comporta-
miento de los niños en las aulas y fuera de
ellas a través del trabajo de algunos elemen-
tos curriculares como las competencias clave,
más concretamente las competencias socia-
les y cívicas que cita el Real Decreto 126/2014
de 28 de febrero por el que se desarrolla el
currículum para la Educación Primaria en su
artículo 2. Este trabajo pretende desarrollar
en el niño las habilidades sociales necesarias
para desenvolverse en su vida cotidiana.
Tradicionalmente, en las aulas se han utiliza-
do para ello diferentes actividades de lectu-
ra de textos con una fuerte carga de valores
o visionado de películas y documentales con
un argumento educativo para llevar a cabo
esta educación emocional, pero la educación
actual exige una renovación de la metodolo-
gía y una innovación por parte de los docen-
tes en el uso de diferentes técnicas atracti-
vas para el alumnado, una opción muy inte-
resante y que empieza a ser habitual cada vez
más en países líderes en Educación como Fin-
landia es el yoga.
El yoga es fundamentalmente una metodolo-
gía eminentemente práctica enfocada a la con-

secución de la máxima armonía psico-física
que un ser humano pueda alcanzar. Si un niño
comienza con la práctica del yoga a una edad
temprana, está poniendo sin saberlo, unas
bases sólidas para que en la edad adulta pue-
da florecer la felicidad y el bienestar en su vida.
El yoga podrá ayudar al niño en varios ámbi-
tos según Maestre Marti (2010). En cuanto al
ámbito físico: mejora la elasticidad y la respi-
ración, activación armónica del funcionamien-
to orgánico, combate la fatiga y disminuye las
tensiones. En el ámbito psíquico, aumenta la
confianza en uno mismo, desarrolla el poder
de la creatividad, la imaginación, autodominio
de sus pensamientos y emociones, aumenta
la capacidad de concentración y desarrolla la
memoria. El ámbito emocional se ve mejora-
do ya que la actividad del yoga ayuda al niño
a enfrentarse a situaciones difíciles y conflic-
tivas así como a canalizar sus emociones.
No es necesario ser un auténtico experto en
yoga para llevarlo a cabo en el aula, pero si se
deben tener unas nociones básicas o al menos
formarnos de forma autónoma en el campo
puesto que se ha escrito mucho sobre el tema
a día de hoy.
Cordero Castillo (2012) defiende un patrón
básico de puesta en práctica de esta discipli-
na con los niños que tiene cuatro fases:
1. Búsqueda de la calma interna: en esta fase
se busca que el niño se relaje y entre en
ambiente.
2. Calentamiento: a través de diferentes pos-
turas encadenadas que hagan “entrar en calor”
a los pupilos y evitar lesiones.
3. Postural: intercalar diferentes posturas con
intervalos de meditación.
4. Relajación: escucha de un cuento y relaja-
ción final a través de la meditación.
Debemos tener en cuenta que esta experien-
cia con el yoga puede llevarse a cabo a tra-
vés de las diferentes áreas que contempla

nuestro currículo, no debemos caer en el error
de encasillar el yoga en la Educación Física.
Aunque si es conveniente contar con el espe-
cialista de dicha área para que nos aconseje
sobre ello. El especialista de música también
juega un papel importante en la elección de
la melodía acorde para llevar a cabo la acti-
vidad, e hilando aún más fino podemos lle-
gar a la conclusión que además el yoga pue-
de trabajar contenidos que contemplan las
áreas instrumentales. Por ejemplo en Lengua
Castellana y Literatura se podrían trabajar
contenidos pertenecientes al bloque 1. Comu-
nicación oral hablar y escuchar, en la última
fase de relajación en la que el niño oye un
cuento. Esto sería solo un ejemplo de las posi-
bilidades que el yoga puede ofrecer en el aula
además de servir como instrumento de glo-
balización de la enseñanza siguiendo el en-
foque globalizador que tanto defiende la
LOMCE en su preámbulo.
Finalmente destacar que esta disciplina de ori-
gen oriental es recomendable en todos los
ámbitos de la vida del niño no solo la escolar.
Sería interesante la práctica en familia para
unir lazos afectivos y minimizar las tensiones
cotidianas de la convivencia en el hogar. El
yoga es una alternativa sana para divertirse,
un punto de encuentro entre niños y adultos.

BIBLIOGRAFÍA

CÓMO ENSEÑAR YOGA A LOS NIÑOS, ANA MARÍA COR-

DERO CASTILLO. EDITORIAL DILEMA, 2012.

TRANQUILOS Y ATENTOS COMO UNA RANA. ELINE ESNEL.

EDITORIAL KAIROS, 2013.

YOGA PARA NIÑOS, JORGE MAESTRE MARTI. EDITORIAL

ALGIBE, 2010.

EL YOGA, UNA AVENTURA PARA NIÑOS. HELEN PURPER-

HART. EDITORIAL NEO PERSON. 2008.

EDUCAR LAS EMOCIONES. AMANDA CÉSPEDES. EDICIO-

NES B, 2013.

18DIDÁCTICA NÚMERO192andalucíaeduca

El yoga y la educación emocional





[Javier Terrones Castejón · 23.045.700-E]
Resumen/Abstract
Es innegable que resulta imposible compren-
der algo sino no se conoce de dónde proce-
de y cómo ha evolucionado desde su origen.
Se trata de profundizar en las ideas y siste-
mas de valores que han influido en la trans-
formación de la educación física en los últi-
mos tiempos. Transformación que se refle-
ja en el anexo 2 del Real Decreto 126/2014,
donde se establece que el área de Educa-
ción Física tiene como finalidad desarrollar
la competencia motriz de las personas, enten-
dida como la integración de los procedimien-
tos, conocimientos, actitudes y sentimien-
tos vinculados a la conducta motora.
It is undeniable that it is impossible to unders-
tand something but it is not known where it
came from and how it has evolved from its
origin. It is about deepening the ideas and
systems of values   that have influenced the
transformation of physical education in recent
times. This transformation is reflected in
Annex 2 of Royal Decree 126/2014, which
establishes that the area of   Physical Educa-
tion aims to develop people’s driving com-
petence, understood as the integration of
procedures, knowledge, attitudes and fee-
lings linked to Motor behavior.

1. Marco conceptual
A día de hoy, el concepto de “educación físi-
ca” se puede entender como un concepto
polisémico que puede generar ciertas dudas
sobre su terminología, ya que su interpreta-
ción viene determinada por el contenido que
se le atribuya, el contexto en el que sea uti-
lizado y por los valores que le son otorga-
dos al propio cuerpo. En este sentido, hablar
de educación física como tal hasta antes del
siglo XVIII no tiene especial relevancia, ya
que anteriormente se dan diferentes formas
de actividad física en todas las civilizaciones.
Una aportación realmente interesante es la
de Locke, citado por Blázquez (2010), ya que
fue el primer autor en introducir, desde Ingla-
terra, el concepto de educación física median-
te juegos en los centros de enseñanza, jus-
tificando su valor educativo.
Ciertamente, la dispersión terminológica que
sufre este concepto es resultado de los
numerosos saberes que han influido en el
mismo, pues el término educación física se
entiende de sesenta formas distintas en todo
el mundo, tal y como afirma Uriel Simri. En
este punto, conviene analizar el concepto en
su globalidad atendiendo, etimológicamen-
te, ambas palabras:

El concepto “educación” está relacionado
con dos procesos diferentes pero comple-
mentarios: heteroeducación, del latín edu-
co-as-are, es el proceso de guía, de cons-
trucción y de edificación desde el exterior;
y autoeducación, del latín ex-ducere, signi-
fica extraer, sacar de dentro o hacer desde
el interior.
El concepto “física”, hace referencia a “phisis”,
por lo que el docente de Educación Física
se considerada como un guía de la materia.
Atendiendo a su concepto global, Cagigal
(1975), define educación física como el arte,
ciencia, sistema o técnica de ayudar a des-
arrollar en el individuo sus facultades para
el diálogo con la vida, con especial atención
a su naturaleza y facultades físicas.
Una definición más reciente es la aportada
por Rey (2014), quien la identifica como cual-
quier intervención con la motricidad, con la
intención consciente de promover el desa-
rrollo humano que se vehicule a través de la
experiencia de la corporeidad.
Además, el concepto de educación física pue-
de ser analizado desde dos perspectivas: curri‐
cular, que a su vez tiene dos vertientes, una
tradicional y otra pedagógica; e histórica, que
observa los cambios a la hora de enfocar la
actividad física a lo largo de los tiempos.

2. Evolución de la educación física
A continuación se analiza el concepto de
educación física y su según la utilidad otor-
gada al cuerpo en cada época.
A) Prehistoria: La primera vez que la activi-
dad física hizo acto de presencia en la his-
toria fue cuando el hombre se dio cuenta del
valor de un cuerpo robusto y físicamente efi-
caz para su supervivencia, haciendo que el
hombre orientara sus necesidades hacia la
actividad física, la guerra, a la caza y ritos con
reminiscencias religiosas.
B) Antigüedad: Se divide en tres civilizaciones:
• Atenas: Donde las prácticas físicas fueron
consideradas como un pilar imprescindible
en la formación de su estilo educativo; medio
y fin de la cultura, la ética, la filosofía y la
política, ocupando un lugar de privilegio en
la sociedad (Huizinga, 2004).
• Esparta: Los espartanos se distinguen por
su formación militar, basada en un sistema
de gobierno oligárquico
En ambos estados las prácticas de actividad
física se clasifican en lúdicas, que se identifi-
can con el juego y agonales, que se refieren
a las formas normadas, estratificadas y orga-
nizadas de la actividad física. En cualquier
caso, la civilización griega constituye el mo-

mento de máximo esplendor en el desarro-
llo y variabilidad de las prácticas físicas duran-
te toda la Antigüedad, marcando las pautas
del desarrollo del deporte contemporáneo.
• Roma: Se bifurca en dos etapas, encon-
trando por un lado la Republicana, que era
preparatoria para la formación de soldados,
y por otro la época Imperial, en los que apa-
rece el maestro de gladiadores, las compe-
ticiones hípicas y centros como las termas e
instalaciones curativas.
C) La Edad Media: Momento de crisis para
la educación física, ya que los estratos socia-
les se resguardan en el espiritualismo de la
iglesia. En lo pedagógico tampoco aparece
la actividad física, reforzándose en el ámbi-
to social, ya que los caballeros deben de pre-
pararse para defender sus feudos a través
de ejercicios físicos y gimnásticos.
D) El Renacimiento: El renacer de la cultu-
ra clásica es trasladado a esta época en todos
los sentidos. A nivel teórico son muy fieles
a la idea de hombre completo, tal y como
relata el humanista Mercurialis (1530-1606),
en su obra “De arte Gimnástica”.
E) El Filantropismo: Corriente del pensa-
miento que surge alrededor del siglo XVIII y
principios del XIX y que, a grandes rasgos,
queda resumida por las aportaciones de auto-
res como Rousseau, que con su obra Emilio
supone una enorme influencia en la educa-
ción física; Basedow, el cual continúa con las
propuestas de Rousseau y es el primero en
plantear a los ejercicios físicos dentro de un
plan educativo; Kant, relatando en su obra
“Pedagogía” que la educación física tiene que
desarrollar la fuerza, habilidad, velocidad y
seguridad; y Pestalozzi, quien elabora prin-
cipios didácticos generales con base psico-
lógica utilizando principalmente la práctica.
F) Las Escuelas Gimnásticas (Siglo XIX): Sim-
plificando las tendencias y sus consecuen-
cias más importantes, se puede capitular que,
principalmente, requieren especial interés
estas cuatro:
• Alemana: Representada por el gimnasta
alemán Jhan, quien desarrollará la vertiente
técnica y analítica. Este gimnasta alemán
manifiesta una tendencia ultranacionalista,
cargada de militarismo, y consigue instaurar
su propio método de gimnasia, conocido
como “Turkunst”.
• Sueca: Como creador de esta escuela, des-
taca la presencia de Henrik Ling, que toma
al ejercicio físico desde un punto de vista
terapéutico. Los principios en que se basan
son básicamente tres; la localización espe-
cífica de la parte corporal, la alternancia en
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el entrenamiento de dichas partes corpora-
les, y la progresión lógica de intensidad duran-
te la actividad física.
• Francesa: La vertiente analítica de esta
escuela está desarrollada por Amorós. Como
siempre, la vertiente analítica se desarrolla
mucho más que la natural, debido probable-
mente probablemente al apoyo militar.
• Inglesa: Surge de la mano de Arnold. Su
aportación es decisiva para lo que hoy se
entiende como educación física, ya que logra
introducir el deporte en los colegios públi-
cos británicos. De corte moralizador, puso
las primeras piedras del fair play y realizó la
transición de los juegos tradicionales a los
deportes en Inglaterra. Esta escuela es pio-
nera en los métodos pedagógicos de auto-
gobierno, siendo el alumno quien organiza
sus juegos y deportes.
G) Los Movimientos Gimnásticos (Siglo XX):
Corren vientos de renovación en lo que a
actividad física se refiere. Una mayor regu-
lación del esfuerzo, movimientos más natu-
rales y globales, así como diferencias entre
actividad física para hombres y mujeres, son
los aspectos más significativos.
• Movimiento del Norte: Es heredero de la
escuela sueca y sus representantes más
importantes son Falk, Thulin y Lindhard. Las
claves para comprender este movimiento
son: tratar de dar un mayor dinamismo,
mayor amplitud de movimientos, juegan con
los balanceos corporales, utilizan movimien-
tos más sintéticos, y como consecuencia de
ellos, una implicación cardiovascular en la
actividad física mucho más importante.
• Movimiento del Oeste: Tiene como princi-
pal valedor a Hébert, quien renueva los méto-
dos de la Escuela francesa basándose en la
actividad en la naturaleza. Fundamenta sus
estudios en la relación del hombre primitivo
con su entorno, llegando a la conclusión, de
que éste está mejor desarrollado y adapta-
do, físicamente, que el hombre civilizado.
• Movimiento del Centro: Derivado de la Es-
cuela Alemana, se divide en dos vertientes:
por un lado, la vertiente artístico rítmica,
representada por Dalcroze (rítmica que da
origen al concepto que hoy se entiende por
danza), Bode (expresiva, que da origen a la
expresión corporal), y Medau (moderna, que
se ayuda de los instrumentos y aparatos dan-
do pie a la gimnasia rítmica); y por otro lado, la
vertiente técnica, que es mostrada por la Gim-
nasia Natural Austriaca, de Gaulhofer y Strei-
cher, que tiene como peculiaridad más sig-
nificativa su esquema de sesión que consta
de animación, escuela de la postura y el movi-
miento, destrezas y ejercicios calmantes.
Derivado de estos inicios se han generado en
la actualidad una serie de corrientes profesio-
nales de entendimiento de la educación físi-

ca. Este legado tan diversificado hace que para
poder definir su concepto se tenga que obser-
var de forma general las corrientes actuales
en las que se mueven los profesionales.
H) La Educación Física Contemporánea: Los
términos ejercicio físico, movimiento, depor-
te o educación física, entre otros, se presen-
tan como términos interdependientes, aun-
que parten de diferentes ideologías. Algu-
nos de los conceptos más determinantes a
analizar son:
• Psicomotricidad: Término acuñado por Dupré
en 1913, que denomina a aquel método de
educación general que está basado en el para-
lelismo entre las funciones cognitivas del
ser humano, y sus funciones motrices. Como
representantes más importantes de dicha
corriente encontramos a Picq y Vayer, Le
Boulch ó Lapierre.
• Deporte: Contreras, De la Torre y Veláz-
quez (2001) lo definen como una situación
motriz de competición institucionalizada.
• Corriente expresiva: Actualmente, la utili-
zación del cuerpo como medio de comuni-
cación es una de las corrientes de la Educa-
ción Física. Dicha corriente según Le Baron,
tiene a su vez otras cuatro vertientes: escé-
nica, psicoanalítica, metafísica y pedagógica.
• Corriente investigadora, asentada básica-
mente en EEUU. En su vertiente más didác-
tica destacan autores como Harrow y Moss-
ton, mientras que en su vertiente más fun-
damentalista se encuentran Cratty y Singer.
• Corriente sociomotora, promovida por Par-
lebas (1988) quien diferencia juegos socio-
motrices (colectivos), de los psicomotrices
(en solitario), en función de la relación en el
criterio motriz.

• Otras corrientes a tener en cuenta son el
Fitness de Delgado, el aeróbic de Cooper,
además de las últimas tendencias surgidas en
el Siglo XXI, tales como los entrenamientos
funcionales relacionados con el ámbito de la
actividad física y salud, así como el modelo
horizontal de enseñanza comprensiva del
deporte citado por Méndez Giménez (2014).

3. Conclusión
Como se ha podido comprobar a lo largo del
presente trabajo, la educación física ha sufri-
do numerosas transformaciones y ha sido
entendido de diversas maneras. Sin embar-
go, hoy en día es considerada como una
materia capaz de mejorar el desarrollo inte-
gral y competencial del escolar desde una
triple perspectiva: motor, social-afectivo y
cognitivo, por lo que debe ser tratada con la
importancia que realmente merece dentro
del proceso educativo.

BIBLIOGRAFÍA

BLÁZQUEZ, D. (2010). INICIACIÓN DEPORTIVA Y EL DEPOR-

TE ESCOLAR. BARCELONA: INDE.

CAGIGAL, J.M. (1975). EL DEPORTE EN LA SOCIEDAD

ACTUAL. MADRID: EDITORIAL PRENSA ESPAÑOLA.

CONTRERAS, O., DE LA TORRE, E. Y VELÁZQUEZ, R. (2001).

INICIACIÓN DEPORTIVA. MADRID: SÍNTESIS.

HUIZINGA, J. (2004). HOMO LUDENS. MADRID: ALIANZA

EDITORIAL.

MÉNDEZ GIMÉNEZ, A. (2014). MODELOS DE ENSEÑAN-

ZA EN EDUCACIÓN FÍSICA. BARCELONA: GRUPO 5.

PARLEBAS, P. (1988). ELEMENTOS DE SOCIOLOGÍA DEL

DEPORTE. UNISPORT. MÁLAGA.

REY CAO, A. (2014). CIENCIA Y MOTRICIDAD. DYKINSON.

MADRID.

NÚMERO192 andalucíaeduca DIDÁCTICA21



[José Enrique Carrasco Gómez · 48.522.829-M]
Resumen/Abstract
La educación se encuentra inmersa en un
proceso de cambio al que muchos, todavía,
no se quieren enfrentar, bien por conviccio-
nes personales o bien por otros motivos en
los que no considero oportuno entrar. A tra-
vés de este artículo, vamos a conocer dis-
tintas percepciones o planteamientos sobre
la aplicación de metodologías activas en las
clases de Educación Física. Dicho modelo,
que ha de ser prioritario hoy día debe exigir
la implicación cognitiva del alumno. Para ello
citaré a los principales estudiosos de esta
cuestión, en los cuales baso mi argumento.
De nada vale transmitir conocimientos o, en
este caso, “entrenarlos”, si el alumno no va
a obtener nada transferible a situaciones coti-
dianas de su vida diaria.
Education is immersed in a process of chan-
ge that many still do not want to face, either
by personal convictions or by other reasons
that I do not consider appropriate to enter.
Through this article, we will know different
perceptions or approaches on the applica-
tion of active methodologies in Physical Edu-
cation classes. This model, which must be a
priority today, must demand the cognitive
involvement of the student. For this I will
mention the main scholars of this question,
on which I base my argument. It is not worth
transmitting knowledge or, in this case, “trai-
ning” them, if the student is not going to get
anything transferable to everyday situations
of their daily life.

1. Metodologías activas frente modelos
analíticos
Hoy día es tema de actualidad, en cualquie-
ra de los círculos y agentes próximos al ámbi-
to educativo, el debate sobre la necesidad o
no de deberes, el concepto de interdiscipli-
nariedad, los límites de integración frente a
inclusión, el uso de las tecnologías de la infor-
mación y comunicación, la voluntariedad de
las actividades, la conveniencia o no de usar
o seguir un libro de texto o el sentar, y digo
sentar o no a los alumnos en grupo ya que
en muchos casos el docente piensa que está
incurriendo en metodologías activas o signi-
ficativas por el simple hecho de que los niños
y niñas compartan pupitre.
Bien, pues no es menos actualidad, el deba-
te sobre el área que nos ocupa, la Educación
Física, en tanto en cuanto la sociedad y el
mismo entorno profesional educativo, no
saben o no tienen muy claro el punto en el
que ahora mismo se encuentra y el enfoque
que ésta debería tener dentro del sistema.
Sabemos de dónde venimos pero no, exac-
tamente, hacia dónde vamos. Quiero decir
con ello que todos tenemos presente la ver-

tiente analítica como madre de la Educación
Física, pero ha llegado un momento social y
unas demandas de ello que, parece, han
generado una perspectiva algo difusa de la
cuestión, donde infieren lo puramente “gim-
nástico”, entiéndaseme el término, con to-
do aquello que realmente sería transferible
a entornos cercanos y reales del alumno.
Y la confluencia de ambas cuestiones, meto-
dologías activas (también llamadas modelos
cognitivos) y Educación Física, es una delga-
da franja en la cual hemos de aborda y tra-
tar las principales corrientes de ello desde
nuestro trabajo diario. También es necesa-
rio estar en contacto continuo con algunas
de las diferentes formas de poner en prác-
tica la simbiosis de dichos conceptos de for-
ma óptima y eficiente, donde el alumno sea
el gran beneficiado del proceso de enseñan-
za-aprendizaje.
Por otro lado, muchas son las razones y varios
son los beneficiarios que hacen de este un
tema prioritario en el contexto escolar. En
primer lugar, para los alumnos, ya que al fin
y al cabo son ellos los principales destinata-
rios que nosotros, como docentes y profe-
sionales, tenemos y cuyo desarrollo como
seres autónomos, críticos y consecuentes
está, en parte, en nuestras manos.
En segundo término, para nuestra labor como
maestros de Educación Física, que por todos
es sabido no se le otorga socialmente el valor
que ello tiene, ya que todavía existe ese cli-
ma “tropical” sobre nosotros. Y me refiero a
la paz que normalmente se respira por la omi-
sión que gran parte de la sociedad nos hace
pero que, cuando tenemos algo que decir y
aportar a esto y tomamos decisiones a las
que el entorno escolar no está acostumbra-
do, vienen esas tormentas que hacen que
un docente se vuelva a replantear eso, aún
sabiendo que lo ha hecho con la mayor de
las coherencias.
En tercer término, como sujeto paciente, te-
nemos al grueso de la sociedad que por las
características, por muchos “imperceptibles”,
de nuestra área puede ser la tercera gran
beneficiada de la utilización de metodologí-
as “realmente” activas dentro de nuestras
clases, donde el alumnado sea el auténtico
protagonista del proceso y donde vayamos
más allá de la mera actividad física, entendi-
da como tal.

2. Percepción de la sociedad
Profundizando en el interés que pueda tener
la sociedad sobre ello, no nos aventuramos
a confiar en que todo el mundo sea realmen-
te consciente de lo que, desde nuestra pos-
tura y área, podemos aportar al desarrollo y
crecimiento de los niños. Pero si diremos
que, por la condición eminentemente prác-
tica y la gran cantidad y constancia de inter-
acciones entre alumnos que se dan durante
las clases, nos encontramos ante una asig-
natura que, enfocada desde la óptica más
amplia y realista, puede ser y es de vital
importancia para la formación integral del
individuo. Siendo esto posible, desde el
momento en que se deje de ver la labor del
docente de Educación Física como si de un
“preparador físico” o “entrenador” se trata-
se y seamos capaces de renovar los objeti-
vos marcados e innovar en la metodología
que nos haga acceder a ellos.
Habiendo dado ya una pincelada a la trans-
ferencia que la Educación Física tiene hacia
situaciones cotidianas del niño, qué duda
cabe que para que ello sea posible nos ser-
vimos de los centros educativos, emplean-
do el ámbito y sistema educativo como nexo
innegociable entre todo lo vivenciado, tra-
tado o experimentado en las clases de E.F.
y su extrapolación a la vida real.

3. Objetivos prioritarios que perseguimos
Respecto a los objetivos que persigo con
esta particular visión, argumentándonos en
este artículo, destaco los siguientes:
• Apreciar la importancia que tiene que los
alumnos sean los responsables de su propio
aprendizaje.
• Destacar la necesidad de que el alumna-
do sea el protagonista del proceso de E-A.
• Justificar que la experimentación, opinión
y reflexión del alumnado sobre lo que se tra-
baja ha de estar presente en el día a día de
los centros educativos.
• Proponer metodologías para fomentar la
autonomía, capacidad crítica y de autoeva-
luación del alumno.
• Despertar interés por la investigación e inda-
gación en entornos escolares, tanto en los
profesionales docentes como en los alumnos.
• Reflexionar sobre la necesidad de que la
E.F sea un camino muy adecuado para vin-
cular la vivencia escolar con la vivencia real.
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• Animar a los docentes a experimentar nue-
vos caminos donde actúen como guía en el
proceso y no como mero transmisor de in-
formación y sujeto protagonista del mismo.
Finalmente, para concluir este apartado en
el que hemos introducido las bases del tema
tratado y abierto la primera puerta del mis-
mo, tenemos unas expectativas muy positi-
vas, pero a la vez reales, de lo que podemos
aportar desde aquí al sistema educativo,
habiendo empleado para ello tanta objetivi-
dad como me haya sido posible.

4. Principales autores y conceptos
El tema principal, que aquí estamos tratando,
supone una importante aportación dentro del
mundo de la educación, puesto que no se ha
escrito mucho sobre él hasta el momento.
Argumentaremos nuestra propuesta hacien-
do referencia a autores que están poniendo
en valor y en liza aspectos y términos como
el ABP (Aprendizaje Basado en Proyectos),
las tareas competenciales, el trabajo coope-
rativo, el “flipped-classroom” y un largo etcé-
tera de cuestiones que ya podemos oír en la
actualidad en casi todos los claustros docen-
tes pero que muy pocos, a día de hoy, se han
atrevido a experimentar, a trabajar con ello y
a rebasar la línea del hermetismo metodoló-
gico en el que la mayoría de los profesio-
nales, en la actualidad, todavía se mueven.
Como principales profesionales que han abor-
dado esta cuestión, destacamos los siguien-
tes, asociados al término, herramienta, pro-
puesta o recurso, han experimentado:
• David Kolb: primer impulsor del “Trabajo
Cooperativo” en el ámbito educativo.
• Larmer y Ross: introducen el término ABP
(Aprendizaje Basado en Proyectos).
• Alberto Navarro: autor pionero en el des-
arrollo de Tareas Competenciales.

• Aaron Sam: apuesta por el “Flipped-Class-
room” como optimización del tiempo.

5. Conclusiones
No encuentro mejor manera de concluir que
animando al lector o profesional de la mate-
ria a que lleve a cabo propuestas totalmen-
te reales, queriendo decir con ello, que que-
den alejadas del pensamiento de que el
hecho de utilizar el ordenador o la PDI ya se
está recurriendo a metodologías activas. Este
es uno de los principales ejes vertebradores
de mi discurso, el saber discernir entre lo qué
es utilizar recursos que puedan resultar moti-
vantes o atrayentes para el alumno y lo que
realmente conlleva el emplear una pedago-
gía que, aunque se sirva de estos elementos
o recursos, va mucho más allá de lo pura-
mente pragmático o estético.
Por otro lado, cabe destacar que, el recurrir
a estos modelos de trabajo y enseñanza-
aprendizaje en el área de Educación Física,
no supone abandonar nuestra identidad
como área donde el movimiento es el prin-
cipal elemento de interacción. Simplemente
defendemos el movimiento, no como un fin
sino, como un medio.
Finalmente, y en consonancia con ello, pode-
mos afirmar que no es necesaria una gran
“logística” para el desarrollo de metodologí-
as activas en el aula de educación física. Lo
primordial para obtener productos finales
relevantes de manera eficaz es la correcta y
precisa planificación de cada una de las tare-
as o de los distintos proyectos, así como con-
tar con la inestimable colaboración de los
agentes que fueran, en cada caso, necesa-
rios. Todo ello, sin dejar de lado la convic-
ción que nosotros tengamos sobre lo que
proponemos y la percepción que el niño ten-
ga sobre ello.

6. Nuevas propuestas
Desde la amplitud del tema que abarcamos
y mi perspectiva, considero que antes de
proponer nuevas líneas de investigación, pon-
gamos en práctica métodos, tareas o pro-
yectos como los que en este trabajo, breve-
mente, se subrayan. Por ello, propongo des-
de aquí la investigación sobre la importan-
cia que ello posee y las formas de transferir
los comportamientos, que con estas prácti-
cas se potencia, a situaciones reales de la
vida de los alumnos y siendo esta una pro-
puesta teórica, insto y animo a precisar en
cuestiones cuantitativas, analíticas y de
extracción de datos sobre la cuestión que
nos ocupa.
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[Verónica Díaz Garrido · 45.599.401-S]
Para empezar vamos a definir el concepto de
Competencia Comunicativa, según el diccio-
nario de términos clave de ELE del instituto
Cervantes: “La competencia comunicativa es
la capacidad de una persona para comportar-
se de manera eficaz y adecuada en una deter-
minada comunidad de habla; ello implica res-
petar un conjunto de reglas que incluye tan-
to las de la gramática y los otros niveles de la
descripción lingüística (léxico, fonética, semán-
tica) como las reglas de uso de la lengua, rela-
cionadas con el contexto socio-histórico y cul-
tural en el que tiene lugar la comunicación”.
El Marco Común Europeo de Referencia para
las Lenguas habla de competencias comuni-
cativas de la lengua, que incluyen competen-
cias lingüísticas, sociolingüísticas y pragmáti-
cas, y que a su vez se integran en las compe-
tencias generales del individuo, que son las
siguientes: el saber (conocimiento general del
mundo, conocimiento sociocultural, conscien-
cia intercultural); el saber hacer (las destrezas
y las habilidades); el saber ser (la competencia
existencial: relativa a las actitudes, las motiva-
ciones, los valores, las creencias…); y el saber
aprender.
Haciendo un breve resumen cronológico sobre
el término Competencia Comunicativa, vamos
a empezar nombrando a Chomsky que en la
década de los sesenta introdujo el término de
competencia lingüística por la que un estu-
diante de una lengua debe poseer entre otros,
conocimientos fonológicos, morfológicos, sin-
tácticos, semánticos y léxicos y además saber
utilizarlos en situaciones concretas.
Sin embargo en 1972, Dell Hymes, tras una
serie de estudios formuló que la Competencia
Comunicativa debía estar integrada de otra
serie de subcompetencias, (no solo la lingüís-
tica o gramatical) también la socio-lingüística
referida a saber usar la lengua según el con-
texto en el que se encuentre; la estratégica por
la que se deben evitar las roturas en la conver-
sación usando una serie de estrategias verba-
les y no verbales; y la discursiva en la que se
incluye la coherencia y la cohesión al enlazar
unas ideas con otras. Pero finalmente debe-
mos hablar de Canale y Swain, que en 1980
enfocan la Competencia Comunicativa como
el conjunto de todas las competencias anterio-
res (gramatical, sociolinguistica, discursiva y
estratégica), tal y como la conocemos ahora.
El modelo de L. Bachman (1990) es uno de los
últimos, que ha sido propuesto en el campo
de la enseñanza de segundas lenguas. Toma
muchos de los conceptos de los modelos ante-

riores, pero presenta de manera diferente los
componentes de la competencia comunicati-
va, que se organizan en una estructura jerár-
quica de distintos rangos. La diferencia más
notable de este modelo frente a los otros es
que no considera la competencia estratégica
como un componente propio de la competen-
cia comunicativa, sino como una capacidad
más general de las personas para desarrollar
determinados comportamientos; en el caso
del comportamiento lingüístico, la competen-
cia estratégica actúa, según Bachman, al mis-
mo nivel que los mecanismos psicofisiológi-
cos; tales mecanismos, junto a la competen-
cia estratégica, confluyen con el conocimien-
to del mundo y la competencia comunicativa
(llamada en su modelo competencia lingüísti-
ca) para producir interacción y comunicación.
Vamos a centrarnos en la enseñanza del espa-
ñol como segunda lengua, la Competencia
Comunicativa tal y como hemos definido no
nos es del todo útil, debido a que para llegar
a adquirir y poder utilizar todas las subcom-
petencias que engloba esta competencia, nece-
sitamos que nuestros alumnos hayan adquiri-
do una gran variedad de vocabulario y de
estructuras, para que sean capaces de formar
frases y en definitiva llegar a comunicarse.
En este sentido podemos ver como Savignon
(Savignon, 1997) en su libro “Communicative
Competence Theory and Classroom practice”:
“El primer aspecto en el que debemos repa-
rar es la motivación del alumno. Incluso en la
mejor de las situaciones posibles en que pue-
de encontrarse un escolar inmigrante, la car-
ga afectiva que le rodea podría llevarle a blo-
quear los mecanismos de adquisición de la
segunda lengua. La posibilidad de que se incor-
poren al lenguaje no es únicamente el resul-
tado de unas técnicas, de una didáctica con-
creta sino, sobre todo, del deseo de participar
activamente. De este modo, la autoestima y
la confianza deben ser potenciadas en su entor-
no para lograr un clima relajado en el que se
encuentre cómodo de modo que pueda supe-
rar el choque lingüístico-cultural y la frustra-
ción que genera la falta de competencia en la
nueva lengua. Sólo de esta forma garantizare-
mos la progresión en el proceso docente”.
La adquisición de una segunda lengua en los
niños es muy similar a la adquisición de la len-
gua materna. Si cabe, suele ser algo más rápi-
do debido a que existe una cierta madurez para
ello por la experiencia previa que le ha supues-
to adquirir una primera lengua. Y decimos que
es muy similar porque las fases por las que pasa
en ambos casos resultan parcialmente coinci-

dentes. Así, encontramos un primer estadio de
escasa producción, periodo de silencio, en el
que sin embargo el niño comprende. Será un
tiempo en el que el alumno necesite una gran
cantidad de atención por nuestra parte aun-
que simultáneamente no produzca. Debemos
respetar este periodo sin pretender forzar un
cambio artificial. No hay que olvidar que la com-
prensión siempre es previa a la producción y
debemos tener presente que esta fase podría
alargarse en el tiempo. No contar con ella como
docentes, nos puede llevar a pensar que esta-
mos fracasando. A partir de aquí, superado el
período de silencio, el niño comenzará poco a
poco a producir frases. Una vez que empieza,
el proceso se acelera y su producción será casi
sin errores: frases bien construidas, raramen-
te con fallos morfológicos y bien articulados
desde el punto de vista fonético. Por lo tanto
estaríamos hablando de un primer acercamien-
to a la Competencia Comunicativa.
Teniendo en cuenta lo expuesto, el papel prin-
cipal de los profesores consiste en crear en el
aula una atmósfera que invite a todos a inves-
tigar, a aprender, a construir su aprendizaje, y
no solo a seguir lo que él hace o dice. Así, el
profesor debe investigar las necesidades e inte-
reses de los aprendientes, organizar las tare-
as, coordinarlas, facilitar el trabajo al alumna-
do, así como también debe asesorarles e infor-
marles de cómo se desarrolla todo el proceso
de manera continuada. De este modo, él deja
de ser el protagonista del aprendizaje y pasa
a ser guía o acompañante del alumno.
Por otra parte, los alumnos deben asumir una
función protagonista, activa y dinámica en su
proceso formativo, especialmente en su apren-
dizaje. Con las tareas que proponga el profe-
sor, deben sentirse desafiados a hacer algo
que no saben, es decir, a encontrar la respues-
ta a un problema que reta su imaginación y a
sus propias habilidades; así como también
deben saber trabajar en equipo, solidariamen-
te y cooperando con sus compañeros.
Aunque cada uno habitemos un mundo úni-
co de experiencias, si queremos que sea un
mundo social, tenemos que encontrar formas
de lograr una comprensión común junto a los
demás. Los profesores y alumnos están impli-
cados de esa manera en el aprendizaje mutuo
y en el intento de conseguir algún tipo de com-
prensión compartida de lo que sucede en sus
aulas. (Williams y Burden 1999).
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1. Introducción
El maestro de Audición y Lenguaje va a tra-
bajar en el centro a partir de un enfoque
comunicativo y será en el que está basada su
intervención, abordando las estructuras comu-
nicativo lingüísticas mediante actividades, jue-
gos, tareas o proyecto comunicativos en los
cuales se desarrollará la expresión oral de for-
ma natural. Éste aplicará sistemas de facilita-
ción como adaptar el input lingüístico, solici-
tar clarificaciones, contingencia semántica,
utilizar gestos o señales no verbales, dar res-
puestas falsas, poner en duda, describir, usar
guiones, y así conseguir un feed back correc-
tivo continuo, mediante el cual se consegui-
rán avances que serán registrados en las sesio-
nes para un correcto seguimiento.

2. Funciones del maestro de Audición y
Lenguaje en el centro educativo
El maestro de Audición y Lenguaje, en relación
con su figura en el centro, tienen una serie
de funciones que se exponen a continuación:
a) Realización de valoraciones de las com-
petencias comunicativas, de lenguaje y habla
del alumnado, colaborando junto al resto del
equipo, en la toma de decisiones acerca de
las estrategias metodológicas más adecua-
das especialmente en lo que se reeducativa
más ajustada.

b) Participación en la evaluación psicopedagó-
gica del alumno, en lo relativo a los aspectos
socio-comunicativos, y en la elaboración del
correspondiente informe psicopedagógico.
c) Colaboración con el resto del equipo en
la realización de un diagnóstico precoz para
poder intervenir adecuadamente y lo antes
posible desde los diferentes contextos, todo
ello desde el ámbito socio comunicativos.
d) Colaboración en la elaboración, desarro-
llo y seguimiento de programas relacionados
con dificultades en la comunicación, lengua-
je y habla de los alumnos con necesidades
educativas especiales, así como en otros pro-
gramas de carácter preventivo.
e) Colaboración con el profesorado en la ela-
boración de adaptaciones curriculares en lo
que se refiere especialmente a la comunica-
ción y lenguaje.
f) Asesoramiento al profesorado en la pro-
gramación de actividades para la prevención
y el tratamiento de problemas de comunica-
ción, lenguaje y habla, así como en su corres-
pondiente seguimiento.
g) Colaboración desde el ámbito socio-comu-
nicativo, con los centros educativos. Cen-
tros de Profesores y Recursos y otras Insti-
tuciones en selección y oferta de recursos,
así como en actividades de formación.
h) Establecimiento de relaciones de colabo-
ración con los recursos externos del sector

para la elaboración de programas y materia-
les de intervención.
i) Establecimiento de protocolos de evalua-
ción que favorezcan la detección de la com-
petencia lingüística del alumnado en gene-
ral y especialmente en aquellos con necesi-
dades específicas de apoyo educativo.
j) Realización de intervenciones directas de
apoyo logopédico al alumnado con especia-
les dificultades comunicativas.
k) Colaboración en la implantación de Siste-
mas alternativos/aumentativos de la Comu-
nicación (SAAC), en aquellos casos graves
que así lo requieran, para desarrollar com-
prensión y expresión del lenguaje en este
alumnado, ofreciendo información y forma-
ción al profesorado respecto a la metodolo-
gía, materiales, etcétera.
l) Colaboración en la creación de talleres de
habilidades socio comunicativas para grupos
y alumnos con especiales dificultades en
estos aspectos.
m) Información a las familias acerca de en
qué consisten las dificultades y necesidades
de sus hijos en relación a la comunicación y
desarrollo del lenguaje, así como ofrecer las
orientaciones para favorecer su desarrollo.
n) Desarrollar o facilitar programas dirigidos
a las familias, para que aprendan a estimular
los aspectos socio-comunicativos de sus hijos,
enseñarles técnicas, facilitarles materiales.
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3. Objetivos del Maestro de Audición y
Lenguaje
Dentro del Programa de Audición y Lengua-
je del centro educativo, hay diferentes obje-
tivos por ámbitos de actuación en los que se
basa toda la intervención que realiza el maes-
tro de Audición y Lenguaje.
1. Evaluar y prevenir las dificultades en el de-
sarrollo de la comunicación, habla y lengua-
je o de cualquier sistema complementario y/o
alternativo de comunicación para estimular
dicho desarrollo.
2. Responder a las dificultades de los alumnos.
3. Coordinarse con los equipos docentes
para orientar, formar e informar sobre la pre-
vención, desarrollo, detección y respuesta a
alumnos con dificultades de comunicación,
habla y lenguaje, oral, escrita o en cualquier
sistema complementario y/o alternativo de
comunicación.
4. Coordinarse con los recursos externos
para hacer seguimiento de los alumnos, cola-
borar en la evaluación de estos y planificar
la respuesta.
5. Informar a las familias de estos alumnos
6. Aplicar la intervención del área de traba-
jo de audición y lenguaje en los documen-
tos oficiales de centro, interviniendo en su
configuración, actualización y revisión.

4. Contextos en los que interviene el maes-
tro de Audición y Lenguaje
El maestro de Audición y Lenguaje es un
recurso profesional y personal para la aten-
ción a la diversidad centrado en el desarro-
llo comunicativo lingüístico para todos
los ámbitos: alumno, familia, equipo docen-
te, centro y recursos externos.
En el ámbito de los alumnos, el maestro de
Audición y Lenguaje interviene en el trata-
miento, prevención, estimulación y evalua-
ción de su proceso de enseñanza- aprendi-
zaje de la lengua oral, escrita o cualquier otro
sistema de comunicación, en el que desarro-
lla un tratamiento individual en función de
cada una de las necesidades de los alum-
nos para favorecer la respuesta educativa.
En el ámbito de las familias, el maestro de Au-
dición y Lenguaje interviene en la colabora-
ción de las familias. Para ello les informa, for-
ma y orienta sobre su actuación y función en
la intervención con los niños. Utiliza las entre-
vistas y las reuniones una vez por semana pa-
ra asesorarlas y orientarlas en este proceso.
Respecto al ámbito del equipo docente y del
tutor/a, el maestro de Audición y Lenguaje
colabora y asesora sobre la intervención que
se va a llevar a cabo para favorecer el des-
arrollo comunicativo lingüístico en la clase
en la que va a intervenir.
En el ámbito del centro, el maestro de Audi-
ción y Lenguaje revisa los documentos ofi-

ciales para aportar pautas del lenguaje, siem-
pre y cuando fuesen necesarios, y supervi-
sar los procesos comunicativos del centro.
Y, en relación a los recursos externos del
centro, el maestro de Audición y Lenguaje
se coordinará con los Equipos de Orienta-
ción Educativa y Psicopedagógica para ver
la evolución y control de los alumnos, así
como con las asociaciones externas que tra-
bajen e intervengan con los alumnos.

5. Contenidos que trabaja el maestro de
Audición y Lenguaje por ámbitos de actua-
ción en el centro educativo
El maestro de Audición y Lenguaje aborda
diferentes contenidos a lo largo de su inter-
vención, en los cuales va a centrar su labor
y actuación para el desarrollo y estimulación
de las estructuras comunicativo lingüísticas:
1. El componente lingüístico comprende
diversas dimensiones: la léxica, la gramati-
cal, la semántica, la fonológica, la ortográfi-
ca y la ortoépica, entendida esta como la arti-
culación correcta del sonido a partir de la
representación gráfica de la lengua.
2. El componente pragmático-discursivo con-
templa tres dimensiones: la sociolingüística
(vinculada con la adecuada producción y re-
cepción de mensajes en diferentes contextos
sociales); la pragmática (que incluye las micro-
funciones comunicativas y los esquemas de
interacción); y la discursiva (que incluye las
macrofunciones textuales y las cuestiones
relacionadas con los géneros discursivos).
3. El componente socio-cultural incluye dos
dimensiones: la que se refiere al conocimien-
to del mundo y la dimensión intercultural.
Es reguladora de la propiedad de las emisio-
nes en relación con la situación de comuni-
cación, que incluye las reglas sociocultura-
les que rigen el uso y, por tanto, el dominio
y empleo apropiado de distintos registros o
niveles de uso (adecuación). Tiene que ver
con lo que habitualmente llamamos “habili-
dades sociales” o “sociabilidad”.
4. El componente estratégico permite al alum-
no superar las dificultades y resolver los pro-
blemas que surgen en el acto comunicativo.
Incluye tanto destrezas y estrategias comu-
nicativas para la lectura, la escritura, el habla,
la escucha y la conversación, como destrezas
vinculadas con el tratamiento de la informa-
ción, la lectura multimodal y la producción de
textos electrónicos en diferentes formatos;
asimismo, también forman parte de este com-
ponente las estrategias generales de carácter
cognitivo, metacognitivo y socioafectivas que
el individuo utiliza para comunicarse eficaz-
mente, aspectos fundamentales en el apren-
dizaje de cualquier código o lengua. Adaptar-
se y modular la interacción. Creatividad, impro-
visación y opcionalidad en el discurso.

5. El componente personal que interviene
en la interacción comunicativa en tres dimen-
siones: la actitud, la motivación y los rasgos
de personalidad.
Además, el maestro de AL pondrá hincapié
en las bases psicomotrices del lenguaje.
Otro ámbito de intervención del maestro de
AL es la actuación en programas de sensibili-
zación, detección, estimulación y prevención.
• Programas de sensibilización: estos progra-
mas tratan de profundizar en temas sobre
los que se necesita tener un concepto o men-
talidad “operativo” para que se pueda llevar
a cabo un proceso educativo integrado con
la participación de toda la comunidad edu-
cativa. Se tratará de concienciar a los parti-
cipantes de la importancia de la educación
como una herramienta que trate de atajar
estas situaciones.
• Programas de detección: son acciones pla-
nificadas para discriminar o detectar altera-
ciones y dificultades comunicativo lingüísti-
cas, en cualquiera de sus estructuras o ele-
mentos de elaboración sensoriales, cogniti-
vos, motrices o expresivos con el objetivo
de paliar estas dificultades con las medidas
que se determinen.
• Programas de estimulación del desarrollo y
prevención de dificultades: son una serie de
acciones planificadas, secuenciadas y ejecu-
tadas dentro del contexto escolar, que tras-
cienden en participación a otros entornos
colaboradores para, de forma directa o indi-
recta, construir las bases y las estructuras
esenciales para el desarrollo comunicativo
lingüístico.

6. Conclusión
Como hemos podido comprobar, el maestro
de Audición y Lenguaje realiza una labor de
vital importancia en los centros educativos,
poniendo así el énfasis en la necesidad de
su intervención.
Por otro lado, se puede ver la importancia
que tiene la figura del Maestro de Audición
y Lenguaje como respuesta a las necesida-
des educativas especiales que presentan los
alumnos escolarizados en nuestros centros
hoy en día, ya que su intervención va dirigi-
da a las áreas de la comunicación, lenguaje
y habla, áreas primordiales para el desarro-
llo de estos niños.
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A menudo se habla en los centros docentes
de la importancia de una adecuada convi-
vencia, pero, ¿en qué consiste dicha convi-
vencia?, ¿por qué resulta tan importante en
el ámbito escolar?
Según la Real Academia Española (RAE), la
convivencia hace referencia a la “acción de
convivir”, entendida como “vivir en compa-
ñía de otros”. Nuestros alumnos conviven
diariamente en el aula, en el patio y en el cen-
tro educativo, en general, interactuando cons-
tantemente con los distintos miembros de la
comunidad educativa, enfrentándose a diver-
sas situaciones comunicativas, incluyendo
aquellas en las que deben hacer frente a los
conflictos entre iguales, así como a sus pro-
pios conflictos internos durante el desarro-
llo de su proceso académico, afectivo y social
a lo largo de esta etapa educativa.
A medida que se acerca la adolescencia, coin-
cidiendo con el final del segundo tramo de la
Educación Primaria, es de vital importancia
haber asentado en nuestros alumnos unas
bases de confianza y autoestima personal que
les permita un desarrollo pleno de su perso-
nalidad, así como las herramientas comunica-
tivas necesarias que les lleve a desenvolver-
se con éxito en cualquier ámbito de su vida
personal, académica, social y profesional, tal
y como establece la Ley Orgánica 8/2013,
de 9 de diciembre para la Mejora de la Cali-
dad Educativa (LOMCE), al hacer referencia
a la finalidad de la Educación Primaria.
Ahora bien, la convivencia no siempre resul-
ta fácil, pues pueden interferir negativamen-
te ciertas diferencias sociales, culturales, eco-
nómicas, o simplemente una diferencia de
intereses a nivel académico o lúdico, entre
otras muchas posibilidades. Tal y como expo-
ne Isabel Fernández (2003), el clima del cen-
tro escolar influirá en la satisfacción y bien-
estar de sus miembros, tanto profesores
como alumnos. A mejor clima escolar se pro-
ducirá un mayor y mejor aprendizaje y, por
tanto, los resultados finales se ajustarán con
mayor certeza a los niveles deseados, sien-
do el aula el lugar privilegiado como foco de
convivencia. El fracaso escolar está ligado a
una inadecuada adaptación al medio esco-
lar por parte de nuestro alumnado, ampara-
da por el bajo nivel curricular que la evalua-
ción académica PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment), (OCDE, 2000)
de los sistemas educativos de los países
de la OCDE otorgó a nuestro alumnado.
Como bien podemos comprobar, el estable-
cimiento de un adecuado clima de conviven-
cia en el aula, no solamente ayudará al alum-
no en su desarrollo madurativo personal, sino
que estará estrechamente relacionado con
su progreso académico, preparándolo para

la siguiente etapa educativa, como es la Edu-
cación Secundaria Obligatoria. Por ello, des-
de edades tempranas, es aconsejable tratar,
de manera transversal a los contenidos curri-
culares y, a través de la tutoría, la educación
emocional, gracias a la cual el alumno apren-
derá a conocerse y respetarse a sí mismo,
así como a comprender y respetar las emo-
ciones y sentimientos de los demás.
Para ello, además de recurrir a estrategias
didácticas conocidas tales como lectura de
cuentos vinculados al trabajo de las distin-
tas emociones, canciones, poesías y un sin-
fín de actividades, se exponen a continua-
ción dos propuestas de actuación reales lle-
vadas a cabo con alumnado de la etapa de
Educación Primaria, con el fin de mejorar la
convivencia escolar, habiendo resultado estas
experiencias muy positivas, contribuyendo
a conseguir el objetivo propuesto.
A) Propuesta de actuación para mejorar la con‐
vivencia en el aula a llevar a cabo en cualquier
curso de la etapa de la Educación Primaria:
Esta primera propuesta consiste en la reali-
zación de una terapia grupal. El alumnado se
sienta en forma de círculo en un rincón del
aula habilitado para ello, el cual podríamos
llamar “El rincón de la convivencia”. Con esta
actividad pretendemos que los alumnos se
conozcan mejor y reflexionen sobre sus vir-
tudes, con el fin de reforzarlas y aumentar
la autoestima de la que hablábamos en líne-
as anteriores; así como sobre sus defectos,
con el propósito de mejorar los mismos con-
tribuyendo así a favorecer una adecuada y
armónica convivencia entre iguales. Para ini-
ciar la actividad, un alumno se sitúa en el
centro del círculo, y el resto irá exponiendo
de manera individual y siempre de modo
constructivo, las características positivas y
negativas que percibe de dicho compañero.
Al finalizar la intervención, el alumno “eva-
luado” deberá reflexionar sobre si está de
acuerdo con los argumentos expuestos,
haciendo una valoración personal de sus pro-
pias cualidades a reforzar o mejorar.
Como maestra especialista en Educación Pri-
maria y tras la puesta en práctica de estas
terapias grupales aplicadas a niños de todos
los cursos de la etapa (de 1º a 6º), puedo

afirmar que, además de disfrutar con la acti-
vidad, se ha visto favorecidas las relaciones
entre el grupo-clase y grupo-tutor, gracias
al desarrollo de un clima de confianza mutua
basado en el diálogo y la sinceridad, buscan-
do siempre de manera constructiva un posi-
tivo desarrollo humano y personal.
Cuando se acerca la pubertad, las relaciones
entre iguales comienzan a ser más compli-
cadas. Nuestros alumnos comienzan a cono-
cerse y a desarrollar su propia personalidad
y, a menudo, se sienten frustrados e incom-
prendidos. La falta de confianza en sí mis-
mos, así como el miedo al rechazo por los
demás, son algunas de las razones que les
impiden expresarse libremente y alcanzar su
paz interior. Para ello, es importante conso-
lidar las bases del respeto, la igualdad, el sen-
tido de la democracia, así como el amor por
uno mismo y por los demás, acompañadas
de las herramientas comunicativas necesa-
rias basadas en el diálogo y el pensamiento
crítico y constructivo, favoreciendo la acción
de escuchar y ser escuchado.
Veamos, a continuación, una propuesta a rea-
lizar en cursos superiores de la etapa de la
Educación Primaria.
B) Propuesta de actuación para mejorar la con‐
vivencia en el aula a llevar a cabo especialmen‐
te en el segundo tramo de la Educación Prima‐
ria: Para la realización de esta actividad, el
alumnado deberá sentarse de forma indivi-
dual, con el fin de lograr una máxima refle-
xión y concentración, consiguiendo así hallar
las respuestas deseadas en su interior, sin
influencia alguna del resto de sus compañe-
ros. A cada alumno, se le repartirá una ficha
bajo el título de “Prueba sorpresa” y una cuar-
tilla en blanco. En el centro de la clase se
colocarán dos sillas enfrentadas separadas
por una papelera.
A continuación, se presenta la actividad lle-
vada a cabo por un grupo de 24 alumnos de
6º curso de Educación Primaria:
¡Prueba sorpresa!
No se trata de una prueba de Matemáticas,
de Lengua Castellana y Literatura, de Inglés
ni de Ciencias, pero quizá sea una de las prue-
bas más importantes de tu vida. Con ella
aprenderás a conocerte un poco más a ti
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mismo y tras su realización, en tu mano está
el marcar un antes y un después en tu vida
y en la de alguno o algunos de tus compa-
ñeros y compañeras, haciéndote sentir
mucho mejor, ¿estás preparado?
1. Tu nombre es: ……….
2. Indica 3 cosas que te haya gustado apren-
der este curso a nivel académico:
1. ………………..
2. ………………..
3. ………………..
3. Indica 3 cosas que te haya gustado apren-
der este curso a nivel personal y humano:
1. ………………..
2. ………………..
3. ………………..
4. Si tus amigos tuvieran que definirte con
3 adjetivos, ¿qué piensas que dirían sobre ti?
5. Todos los seres humanos tenemos defec-
tos, aunque a veces nos cueste reconocer-
los… ¿cuál crees que es tu principal defecto?
6. Ahora que has confesado, ¿qué vas a hacer
para mejorar?
7. Muy pronto terminarás la Educación Prima-
ria, ¿cuál es tu mejor recuerdo de esta etapa?
8. Tus compañeros y tú habéis convivido
durante muchos años y, en toda convivencia,
existen diferentes puntos de vista, gustos per-
sonales o simplemente personalidades distin-
tas que dan lugar a pequeños conflictos.
A lo largo del curso, hemos trabajado mucho
el diálogo y los valores humanos, hemos
aprendido a comunicarnos desde el cariño
y el respeto, ¿recuerdas las terapias de gru-
po? Todos necesitamos que nos refuercen
nuestras cualidades positivas y que nos ayu-
den a ver las negativas.
Ahora te voy a pedir lo siguiente, piensa en
un compañero o compañera a la que te gus-
taría agradecer algo que haya hecho por ti
durante estos años. A continuación, escribe
su nombre y lo que recuerdas que hizo para
que tú te sintieras feliz.
¿Has terminado? Bien, ahora coge la cuarti-
lla que tienes en la mesa, ¡por fin sabrás para
qué vas a utilizarla!
Piensa en algún compañero al que conside-
res que debes pedirle perdón por algún moti-
vo (celos, insultos, envidias, críticas, etc.).
No importa si se trata de un acontecimiento
del presente o del pasado (incluyendo hechos
ocurridos en cursos anteriores). Lo que de
verdad importa es que acabes sintiéndote
mejor contigo mismo al hacer lo correcto y
que puedas llegar a hacer sentir mejor a los
demás, gracias a tu perdón y sinceridad.
Ahora escribe el nombre de esa persona en
la cuartilla, acompañado de la razón por la
cual quieres pedirle perdón. No te preocu-
pes, lo que escribas quedará entre vosotros.
Al finalizar la prueba, los alumnos tendrán la
oportunidad de expresar sus recuerdos y

agradecimientos positivos al resto de sus
compañeros. Para tratar el perdón a través
de la cuartilla, el alumno emisor se sentará
en una de las sillas colocadas en el centro
de la clase y llamará al alumno receptor con
el que se quiera disculpar. Éste se sentará
en la otra silla de manera que queden enfren-
tados. El alumno emisor le ofrecerá su cuar-
tilla para que el receptor pueda leer el moti-
vo de su perdón. Se darán la mano o un abra-

zo como símbolo de perdón y romperán jun-
tos la cuartilla, la cual será depositada en la
papelera de papel para reciclar deposita-
da entre ambos, con el fin de dejar atrás
los momentos negativos y comenzar una
nueva etapa basada en el compañerismo, la
sinceridad y el establecimiento del diálogo.
Con estas propuestas de actividades los alum-
nos aprenderán de manera práctica, bajo sus
propias experiencias a desarrollar los valores
humanos, dando un paso más en la prepara-
ción para la vida adulta, a la que tendrán que
hacer frente finalizada la adolescencia.
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Introducción
Según el diccionario de la Real Academia
Española (RAE) la literatura es “el arte de la
expresión verbal”. Por otro lado, la literatu-
ra infantil es, según Marisa Bortolussi, la obra
artística destinada a un público infantil. En
ella se integran todas las manifestaciones
que tienen como base la palabra y que tie-
nen una finalidad artística o lúdica.
El propio Real Decreto 1630/2006, de 29
de diciembre, por el que se establecen las
enseñanzas mínimas en el segundo ciclo de
Educación Infantil sienta las bases de un tra-
bajo de la literatura en esta etapa. Dentro de
los objetivos generales de la etapa, que se
especifican en el artículo 3, se justifica por el
siguiente: Desarrollar habilidades comunica-
tivas en diferentes lenguajes y formas de
expresión. Y por otro lado, en el anexo del
mismo Real Decreto, en los contenidos de
las áreas se encuentra dentro del área de len-
guajes: comunicación y representación, en el
bloque de contenidos número uno “lengua-
je verbal”, que a su vez se divide en otras tres
categorías, en la que estaría la del acerca-
miento a la literatura.
Por todo ello, es importante y necesario el
trabajo de la literatura en general, y la infan-
til en particular, puesto que desarrollan las
capacidades comunicativas, entre las que se
encuentran el hablar, leer, escribir, escuchar
y conversar.

Géneros de la literatura infantil
Para comenzar es importante conocer que
la literatura infantil se divide en tres tipos: el
oral que se sirve de la palabra para ser trans-
mitido, el escrito que se sirve de las letras y
los libros, y el icónico que se sirve de las imá-
genes. Tanto la literatura oral como la escri-
ta pueden expresarse en prosa y en verso.
Una vez establecidos los tipos, es momento
de clasificar los géneros de la literatura infan-
til a trabajar en las aulas:
• Dramático. Es aquel que se desarrolla de
forma dialogada, tanto en prosa como en
verso, cuya finalidad es la de ser represen-
tada en un teatro. Aquí podemos encontrar
el teatro, los títeres, las marionetas y el tea-
tro de sombras.
• Narrativo. Es el que relata un suceso median-
te la palabra en prosa. Aquí podemos encon-
trar el cuento popular tradicional, los mitos, las
leyendas, las novelas, los cuentos literarios.
• Lírico. Es el que consigue la expresión artís-
tica a través de la palabra rítmica y musical.
También es conocido como género poético.
Aquí podemos encontrar las canciones (villan-
cicos, rondas, etc.) y las poesías (rimas infan-
tiles, trabalenguas, poemas, retahílas, etc.).
• Didáctico. Es aquel que está destinado a
formar parte del proceso de enseñanza y
aprendizaje en la escuela. Su función es la
de formar a los niños. Aquí podemos encon-
trar las fábulas, que son utilizadas para edu-
car. Se trata de composiciones que preten-

den ofrecer una enseñanza final, llamada
moraleja, a la persona a la que va dirigido.
Pueden ser en prosa o en verso.

Actividades para trabajar
Existen diferentes formas de trabajar la lite-
ratura en infantil. En este artículo se van a
establecer algunos ejemplos que se pueden
utilizar para el trabajo en las aulas de infan-
til. De esta manera la literatura se puede tra-
bajar a través de:
1. Poesías: La poesía es una forma de litera-
tura muy bonita y que tiene una estética que
a los niños y mayores les gusta mucho. Se
puede trabajar de diferentes maneras. En las
aulas se suelen trabajar las poesías para el
trabajo de las estaciones y los meses del año,
como elemento de algunas unidades didác-
ticas, para el regalo del día del padre y la ma-
dre, etc. También se podrían hacer activida-
des de creación de poesías en clase o con
sus familias, juegos de cambiar elementos
de algunas poesías conocidas por ellos, etc.
2. Adivinanzas: Las adivinanzas son menos
utilizadas en las aulas pero también ofrecen
posibilidades de aprendizaje y disfrute. Los
niños lo pasan bien averiguando la respues-
ta de las mismas y creando adivinanzas pro-
pias. Se puede trabajar en cada unidad didác-
tica para elementos del vocabulario, crear
un libro viajero de adivinanzas, entre otras.
3. Cuentos: Los cuentos son los más utiliza-
dos en las aulas de infantil. Ya sea a través
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de cuentos orales como cuentos escritos y
leídos por la maestra, o que se encuentran
en la biblioteca y ellos mismos los ojean. El
cuento se puede trabajar de muchas mane-
ras diferentes aparte de ser leído, se puede
escenificar, cambiar el final, imaginar histo-
rias diferentes para esos personajes, crear
cuentos propios, etc. Las posibilidades son
muchas y variadas, dependiendo de lo que
se pretenda alcanzar y las necesidades e inte-
rese de los niños de cada aula.
4. Cómic: Aunque el cómic no es algo que se
utilice de forma usual en un aula de infantil,
presenta unas características interesantes
para hacerlo. Se trata de una forma de lite-
ratura en la que la imagen es principal y el
texto es menor. Esto es atrayente para ellos
porque pueden ir viendo el paso de la his-
toria viñeta a viñeta. Además se trabaja con
ellos la temporalización de las escenas, los
bocadillos y diferentes elementos del cómic,
así como su forma especial. Sería interesan-
te hacer con los niños algún proyecto o taller
de creación de cómics propios en clase, como
actividad motivadora.
5. Autores de Literatura infantil: En este caso
se trata de presentar a los niños autores de
literatura infantil, conocer su bibliografía y
algunos de sus trabajos. Se puede llevar a
cabo a través de un proyecto, taller, o cual-
quier forma que se considere oportuna. Algu-
nos de los autores que se pueden presentar
y aprender en un aula de infantil serían Glo-
ria Fuertes, Violeta Monreal, Andersen, etc.
Para las actividades citadas se puede reali-
zar como actividad la representación de cada
una de las historias de cuentos, cómics y
otros tipos no tratados. Cuando se realiza
una representación de una historia de lite-
ratura infantil también se está trabajando la
misma, aunque este tipo de actividad esté
relacionado con la expresión corporal, en
este caso se trabajarían ambas.
Estos ejemplos son algunos de los que se
pueden utilizar para trabajar la literatura infan-
til en las aulas, aunque no son los únicos.
Como se comentó anteriormente en los
géneros literarios, hay muchas otras formas
de trabajar la literatura infantil para cada uno
de ellos, pero se han tratado en particular
algunos de ellos.

El rincón de la biblioteca
Por otro lado, es esencial llevar a cabo en el
aula de infantil el rincón de la biblioteca de
aula, además de usar la propia biblioteca del
centro cada vez que se quiera. La biblioteca
es el espacio en el que se dispone de una
serie de libros, revistas y cualquier tipo de
texto, y al que los niños pueden acceder para
ver y leer esos materiales. Todo ello siem-
pre adecuado a la edad y al centro de inte-

rés que se esté trabajando en clase en ese
momento. Se debe modificar la biblioteca
para cada temática que se vaya a trabajar,
puesto que de esa manera será más motiva-
dora y gratificante para ellos.
Algunos aspectos a tener en cuenta para la
creación de la biblioteca serían los siguientes:
-Ubicarla en un lugar tranquilo e iluminado
dentro del aula.
-Que tenga estanterías para los libros a las
que los niños puedan acceder cómodamente.
-Que no esté abarrotada de libros y se pre-
senten de forma ordenada y clara.
-Que los libros se adapten al tema a traba-
jar y a la edad de los niños.
-Que tenga espacios cómodos donde los
niños puedan sentarse a leer.
-Que sea un espacio en el que puedan acce-
der pocos niños a la misma vez, puesto que
se trata de un rincón tranquilo.
-Que esté cuidado y limpio.
-Que sea motivador para los niños, con deco-
ración que les llame la atención.
-Que no sea un rincón obligatorio por el que
pasar un día a la semana. Debe ser volunta-
rio para que pueda llegar a ser un rincón que-
rido por ellos.
-Que los niños puedan acceder a contarse
cuentos unos a otros.
-Que ofrezca diferentes tipos de textos y
variedad de tipologías.
-Entre otros factores y aspectos.
También sería interesante usar la biblioteca
de aula y de centro para hacer préstamo de
libros entre los niños de forma semanal
mediante un carnet de biblioteca que sería
individual para cada niño. Este tipo de prés-
tamos se puede realizar de diferentes for-
mas, dependiendo del funcionamiento de
cada centro. En este tipo de actividades es
necesaria la colaboración con las familias y
su compromiso con el cuidado de los libros
que se llevan a casa, además de la devolu-
ción de los mismos al centro.

Conclusión
Para concluir el artículo es ideal recordar la
importancia de trabajar todo lo anteriormen-
te citado en estrecha colaboración con las
familias, puesto que en casa podrán ampliar
lo trabajado en clase y además, sentirse más
atraídos por la literatura. Ya se sabe que cuan-
do los niños ven a sus padres leer, ellos tie-
nen más tendencia a desarrollar ese gusto
por la lectura. En cambio, si no ven a sus
padres leer, puede que no lleguen a sentir
esa atracción hacia los libros.
Por otro lado, tanto en clase como en casa
se deben aprovechar todos los ambientes
de lectura y tipos de textos para acercar más
a los niños al mundo de la lectoescritura de
una forma natural. De esta forma ellos pue-

den comprobar la necesidad e importancia
de leer y escribir de una forma motivadora.
Se puede aprovechar cualquier cosa como
los tickets de una compra, las entradas de
cine, las revistas, los folletos de juguetes,
etcétera, para que ellos se puedan interesar
por ese proceso lectoescritor.
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[Marina López Marañes · 75.713.411-X]
Educación a la Diversidad
No es el alumno/a quien tiene que adaptar-
se a los programas, si no, por el contrario,
los programas han de adaptarse al alumno/a,
y ser instrumentos que sirvan de guía y ayu-
da para el desarrollo de sus capacidades.
Desde la visión de la atención a la diversi-
dad, la enseñanza que se ha de impartir al
grupo de alumnos, no siempre ha de ser igual
porque la forma de aprender de cada uno
de los alumnos es muy diferente.
Existen muchos prejuicios sobre los alum-
nos/as con altas capacidades intelectuales,
y en la ley actual de educación son conside-
rados como alumnos/as con Necesidades
Educativas Especiales.

El concepto de superdotación
El primer paso y uno de los más importantes
para educar a los niños/as superdotados es
el de la identificación. En este tema no hay
una teoría que se considere totalmente correc-
ta para los investigadores. Sánchez Manzano
establece que se pueden dividir en dos cate-
gorías las definiciones sobre el concepto:
Definiciones simples:
-Las que exigen solo una alta capacidad cog-
nitiva para que la persona sea sobredotada.
-En los primeros estudios se tuvo únicamen-
te en cuenta la inteligencia.
-Años después la definición del informe Mar-
land: inteligencia general, capacidad acadé-
mica específica, creatividad, capacidad de
liderazgo, capacidad para las artes visuales,
capacidad psicomotriz.
Definiciones complejas:
-Exigen necesariamente dos capacidades o más.
-Confluencia de la cognición, afecto e inte-
reses y motivación.
-Teoría de los tres anillos de Renzulli: com-
binación alta capacidad intelectual, alta cre-
atividad y una alta motivación en la tarea.
Este autor hace referencia a estas definicio-
nes pero según otros muchos autores exis-
ten algunas más.

Manifestación de la capacidad intelectual
del niño superdotado
Una de las manifestaciones que muchos de
los alumnos/as con superdotación muestran
en el aula, es un rendimiento escolar muy bajo

aunque tengan un potencial alto. Por otro
lado, también encontramos alumnos con
superdotación que obtiene resultados acadé-
micos brillantes. Éstos últimos, son los que se
identifican con gran rapidez por su alta capa-
cidad de aprendizaje. Pero el problema no son
éstos, sino aquellos que les cuesta mostrar
sus capacidades, teniendo que adaptarse a las
programaciones normales, mostrando por ello
aburrimiento, desinterés y rechazo.
Whitmore divide en cinco categorías a los
niños/as con superdotación que muestran
un bajo rendimiento escolar (anderachiever):
-Niños/as con problemas de conducta.
-Niños/as poco motivados.
-Niños/as con retraso en el desarrollo.
-Niños/as con deficiencias medias y profundas.
-Niños/as culturalmente diferentes.
Daniels clasifica a los niños/as superdota-
dos de la siguiente manera:
-Superdotados sin problemas de aprendiza-
je, lectura o lenguaje.
-Superdotados sin problemas de aprendiza-
je, lectura o lenguaje, pero que rinden a nivel
de su potencial académico.
-Superdotados con un problema de apren-
dizaje, pero que rinden a nivel de su curso.
-Superdotados con un problema de aprendi-
zaje, pero que no logran rendir ni a nivel de su
curso, ni a nivel de su potencial académico.
Los principales obstáculos que impiden iden-
tificar al alumno superdotado son los que a
continuación se indican:
-Rendimiento pobre en lectura y lenguaje.
-Comportamiento de incomunicación y ais-
lamiento.
-Falta de interés y motivación hacia el colegio.
-Conductas disruptivas y agresivas.

Condiciones para que el superdotado pue-
da expresar sus capacidades en el aula
• Actitud positiva del profesor/a hacia el
niño/a superdotado: No siempre, los profe-
sores adoptan una actitud positiva hacia un
niño/a superdotado, sino que tratan de evi-
tar lo que pudiera pensarse que es un proble-
ma, por lo que, esta actitud influye negativa-
mente en el rendimiento escolar del niño/a.
• Formación de los profesores en la educa-
ción de los niños/as superdotados: Uno de
los inconvenientes es la escasa formación,
por no decir, nula en cuanto a la formación
del profesorado en este tema. Los niños/as
superdotados no podrán, ni recibir la edu-
cación adecuada ni ser identificados, si a los
profesores no se les forma para reconocer
indicadores críticos.
• Adaptaciones curriculares individuales: La
atención a la diversidad exige que se hagan
las adaptaciones curriculares, teniendo en
cuenta las capacidades de cada niño/a y sus
características. Estas adaptaciones deben
hacerse en: la materia a impartir, la metodo-
logía a emplear, el tiempo de enseñar.

Los programas educativos para los alum-
nos/as superdotados
La escuela es fundamental para el avance de
los alumnos/as superdotados. Se puede resu-
mir en tres modelos los diferentes progra-
mas, que se han venido aplicando en la edu-
cación de los superdotados.
• Agrupamiento (segregación): El agrupamien-
to consiste en segregar a los niños/as super-
dotados de los niños/as de su edad para dar-
les enseñanza personalizada. Se fundamenta
en la formación de grupos homogéneos, te-
niendo en cuenta las capacidades, y no la edad.
• Aceleración: Se pretende colocar al niño/a
superdotado en algún curso más avanzado,
teniendo en cuenta su edad mental. El niño/a
acelerado de un curso o cursos ganará en el
tiempo, y podrá terminar antes sus estudios.
• Enriquecimiento: El método consiste en pro-
porcionar al alumno/a superdotado oportu-
nidades de aprendizaje extraescolares. Dichas
actividades se pueden desarrollar tanto en
clase como en casa; con ello se trata de am-
pliar el horizonte del niño o la niña a través
de diversas materias.
En resumen, decir que el niño o niña super-
dotado/a es diferente en los potenciales cog-
nitivos y en la personalidad. En el colegio se
tienen que dar respuesta a sus necesidades
y ofrecer respuesta a sus demandas, median-
te programas o adaptaciones curriculares.
La formación de los profesionales en este
campo es esencial. Es muy importante que
el niño o niña superdotado/a haya sido iden-
tificado previamente y diagnosticado de for-
ma apropiada por profesionales.

Didáctica para la 
educación de los
niños/as superdotados

Hay muchos prejuicios
sobre los alumnos/as
con altas capacidades
intelectuales, y en la
legislación actual son
considerados como
alumnado con NEE
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Resumen
El presente artículo expone los resultados
de evaluación de la motricidad de un grupo
de alumnos de entre 7 y 8 años de edad que
cursan el segundo curso del primer ciclo de
la Educación Primaria. A los niños se les apli-
can diferentes pruebas, unas de ellas con el
objetivo de evaluar los patrones básicos del
movimiento (arrastre, gateo, marcha, carre-
ra, triscado), el tono muscular y el control
postural; y otras, con el fin de evaluar aspec-
tos relacionados con la escritura (la posición
al escribir, la colocación del papel, la topo-
grafía, la velocidad, la ortografía, la inclina-
ción de la cabeza, el orden y la limpieza). Una
vez obtenidos los datos se analizan median-
te estadísticos descriptivos y calculando las
correlaciones entre las distintas variables con
el fin de demostrar la repercusión del des-
arrollo motor en la escritura.

Introducción
Justificación
El aprendizaje de la lectoescritura es funda-
mental durante la Educación Primaria. Este
aprendizaje requiere del desarrollo de habi-
lidades perceptivo motrices más simples; la
coordinación motriz o la independencia seg-
mentaria de los dedos son, entre otros, aspec-
tos fundamentales para la adquisición de la
escritura.
En términos generales, cualquier aprendiza-
je escolar que requiera de cierto dominio

perceptivo-motriz exigirá un alto nivel de
organización neurológica. Es frecuente que
esta exigencia no se cumpla a edades tem-
pranas, pero puede verse facilitada a través
del entrenamiento; así, y aunque un niño no
posea aún las habilidades necesarias para
afrontar la escritura de una forma exitosa,
en muchas ocasiones su nivel de desarrollo
motor sí le permite realizar actividades mani-
pulativas (puntear figuras, pegar, colorear o
seguir ritmos con las palmas) que educan el
movimiento facilitando en última instancia
el aprendizaje de la escritura.
Objetivo
El artículo pretende examinar la relación
entre el desarrollo motor y el nivel de escri-
tura de una muestra de niños de entre 7 y
8 años. Por tanto, el objetivo planteado es:
Establecer la relación existente entre habi-
lidades motrices y escritura, poniendo de
manifiesto la vinculación de ambos aspec-
tos en el grupo seleccionando y justificando
la intervención neuropsicológica a este nivel.

Marco Teórico
La neuropsicología aplicada a la educación
Según Andrewes, D. (2013), la neruropsi-
cología es el estudio de la relación que exis-
te entre las funciones cerebrales y la con-
ducta de los seres humanos. Aunque es una
ciencia que obtiene información de distintas
disciplinas (biología, anatomía, fisiología, etcé-
tera), su foco central es el desarrollo de una
ciencia de la conducta humana, basada en

las funciones del cerebro humano. Recien-
tes investigaciones en Nerociencia y en con-
creto en neruropsicología ofrecen aporta-
ciones de gran interés para la educación.
Ortiz (2009) mantiene que existe una rela-
ción muy importante entre la plasticidad cere-
bral y los periodos sensibles del aprendiza-
je. El desarrollo del cerebro no se produce
de una forma lineal sino que éste se desarro-
lla por ciclos, denominados “Periodos sen-
sitivos” en los que se adquieren rápidamen-
te modelos específicos de comportamiento,
vinculados con el ambiente, y en los que se
evidencia la elevada sensibilidad del organis-
mo hacia determinadas experiencias. La plas-
ticidad neuronal es la capacidad de adaptar-
se que tiene el sistema nervioso central para
recuperar funciones que se han perdido ante-
riormente, o simplemente para adaptarse al
entorno y las diferentes circunstancias que
pueden aparecer (Cohen And Greenberg,
2009). Así, el cerebro es el órgano que con-
trola las emociones, el pensamiento, la per-
cepción, los estados de ánimo y la conduc-
ta. Este órgano actúa como un gran recep-
tor que posibilita la captación de la informa-
ción que proviene del exterior por medio
de los sentidos y la transmisión de ésta a las
distintas áreas cerebrales. A lo largo de este
proceso se implican distintos elementos como
las neuronas, la sinapsis, la funcionalidad sen-
sorial y la actuación de las distintas áreas
cerebrales implicadas en los procesos supe-
riores del pensamiento.
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La neurona es la encargada de producir y
transmitir el impulso nervioso. Se compone
de tres partes: el cuerpo, las dentritas (exten-
siones de la neurona para recibir la informa-
ción) y el axón (encargado de llevar la infor-
mación de unas neuronas a otras). Las den-
tritas reciben el impulso nervioso y el axón
lo transmite. Las neuronas se conectan entre
sí a través de la sinapsis, que es la clave para
procesar la información.
Según Jensen (2008), el cerebro se compo-
ne del hemisferio izquierdo y el hemisferio
derecho, conectados entre sí por un conjun-
to de fibras nerviosas llamadas cuerpo callo-
so. Cada uno de los hemisferios realiza unas
funciones específicas. El hemisferio izquier-
do se encarga de funciones como la escritu-
ra, el habla, o las matemáticas. Y lo hace de
una forma secuencial, procesando la informa-
ción por partes. Por el contrario, el hemisfe-
rio derecho procesa la información de forma
global, partiendo del todo y llegando a las par-
tes. Este hemisferio se encarga de funciones
relacionadas con la creatividad, la música, las
emociones o los sentimientos entre otras.
El cerebro se divide en cuatro áreas: el lóbu-
lo occipital, el lóbulo frontal, el lóbulo parie-
tal y el lóbulo temporal. El lóbulo occipital se
encarga sobre todo de la visión y se encuen-
tra en la parte media trasera del cerebro. El
lóbulo frontal se pone en funcionamiento ante
la resolución de problemas, planificaciones, o
en la exposición de juicios críticos. Se encuen-
tra situado en la parte delantera del cerebro.
El lóbulo parietal se encarga de integrar las
funciones sensoriales y lingüísticas. Se ubica
en la zona trasera superior del cerebro. Los
lóbulos frontales se encargan de funciones
relacionadas con la audición, la memoria, el
lenguaje y el significado. Se ubica en las zonas
que hay por encima y alrededor de los oídos.
Por ello se hace necesario el conocimiento de
los procesos neuropsicológicos que están
implicados en el aprendizaje, y por tanto en
la evaluación y aplicación de metodologías en
el aula con el fin de facilitar el funcionamien-
to y desarrollo de las estructuras cerebrales.
La evaluación neuropsicológica infantil es un
conjunto de técnicas clínicas o psicométri-
cas que permiten evaluar los distintos pro-
cesos mentales superiores en los niños y rela-
cionar esos resultados con el funcionamien-
to del sistema nervioso (Portellano, 2005).
En el presente artículo se expone la evalua-
ción de los patrones básicos del movimien-
to, el tono muscular, el control postural y
distintas variables implicadas en la escritura,
con el fin de poder ver su relación.
El cerebro y la motricidad
Las manifestaciones motrices son las prime-
ras evidencias de un desarrollo cognitivo nor-
mal (Gessel, 1984).

Piaget (1989) considera la motricidad un
aspecto fundamental para el desarrollo cog-
nitvio, según éste el conocimiento se va adqui-
riendo en base a las acciones que el sujeto
realiza sobre los objetos, por lo que los meca-
nismos cognitivos se basan en la motricidad.
Partiendo de la relación entre el desarrollo
motor y psíquico, Rigal (2006), propone el
empleo de la actividad física con fines educa-
tivos, este autor mantiene que aunque el des-
arrollo mental y el psicomotor están muy rela-
cionados no se pueden considerar intercam-
biables y por tanto, cada uno de estos afec-
ta a distintas partes del desarrollo de los niños.
En esta misma línea autores como Martín-
Lobo (2003), defienden que la motricidad
es uno de los aspectos que más influye en
los procesos de aprendizaje, ya que las áre-
as motrices están implicadas en los meca-
nismos de escritura, aspecto clave para poder
desarrollar un aprendizaje óptimo. Por lo que
intervenciones dirigidas al desarrollo de las
habilidades del movimiento durante la infan-
cia pueden suponer, desde esta perspecti-
va, una enorme ventaja para el rendimiento
académico posterior.
Benito, M. (2012) también nos dice que algu-
nos errores de la pedagogía han sido o están
siendo los abusos de la memoria en detri-
mento del desarrollo psicomotriz, expresivo
o creativo por ejemplo. Aspectos igualmen-
te importantes en el desarrollo global y armó-
nico de la persona. Por lo que deberá tener-
se en cuenta para la enseñanza de la lecto-
escritura tanto el desarrollo de la organiza-
ción perceptiva, el desarrollo psicomotor, la
comunicación lingüística, y el desarrollo de
los procesos cognitivos.
En el presente artículo, como se ha comen-
tado anteriormente y como su título indica,
se centra en la relación entre el desarrollo
psicomotor y la escritura. Por lo que se espe-
cifica ahora un poco más la relación entre el
cerebro y el proceso de escritura.
La escritura como cualquier aprendizaje tie-
ne una base neurofuncional, desde la fase
de iniciación de la escritura hasta la escritu-
ra creativa se van activando distintos proce-
sos neuropsicológicos y cognoscitivos.
Según Ferré e Irabau (2002), la escritura
requiere diferentes fases desde el punto de
vista neurofuncional:
1. En esta fase el niño es capaz de dibujar,
y dibuja letras o palabras. Durante esta fase
es el hemisferio derecho el que controla las
habilidades manuales y perceptivas.
2. La segunda fase es más de tipo sensorial
y motriz. Se ponen en juego aspectos como
la visión, la audición y la habilidad manual.
En esta fase se utiliza más el hemisferio
izquierdo del cerebro.
3. En la tercera fase el niño es capaz de hacer

una representación mental de las palabras
compuestas por estructuras fonográficas. El
niño es capaz de integrar la palabra como
una unidad, por lo que puede escribir cual-
quier palabra que conozca.
Relación entre la motricidad y el proceso
de escritura
Según Castejón y Navas la escritura es un
proceso muy complicado que consiste en tras-
ladar la lengua oral a su expresión gráfica, para
ello, es necesario desarrollar y poner en mar-
cha tanto procesos cognitivos como motri-
ces. Necesitaremos poner en marcha proce-
sos cognitivos simples y otros de niveles supe-
riores o complejos, los simples serán los que
impliquen la escritura reproductiva, o lo que
es lo mismo, copiar y escribir. Y procesos más
complejos se pondrán en marcha en la escri-
tura productiva, con la que el escritor expre-
sa sus ideas y pensamientos. Según Colthe-
art, M.; Rastle, K.; Perry, C. and Langdon R.
(2001), existen dos rutas distintas, la ruta fono-
lógica, o la ruta indirecta, y la ruta léxica o la
ruta directa. De tal forma que las dos son
necesarias, ya que utilizando la ruta fonoló-
gica podemos escribir palabras desconocidas
y pseudopalabras, y utilizando la ruta léxica
podemos escribir palabras con homófonas,
poligráficas o extranjerismos pero no pala-
bras que no hemos visto nunca escritas.
Según Castejón y Navas, al escribir se impli-
can procesos cognitivos complejos que se
pueden agrupar en tres categorías: los pro-
cesos de planificación (realizar un plan de
escritura, como un borrador mental); los pro-
cesos de textualización, que suponen el des-
arrollo de la secuencia de palabras que expli-
can las ideas que se quieren transmitir; y los
procesos de revisión, con los que se evalúa
y corrige el texto para mejorarlo.
Para continuar con el artículo se va a anali-
zar más en profundidad la relación entre la
motricidad y la escritura.
El control de la motricidad fina va a depen-
der del control que se haya adquirido en la
motricidad gruesa, ya que la motricidad fina
se desarrolla después de la motricidad grue-
sa y conlleva una maduración del sistema
neurológico. Para llegar a un control de la
motricidad fina en la que se requiere un con-
trol en los movimientos pequeños y preci-
sos se requiere el desarrollo de las funcio-
nes neurológicas y la implicación de las áre-
as motrices para que estos movimientos se
puedan realizar con precisión y calidad y se
pueda llevar a cabo la escritura.
La motricidad fina hace referencia a las acti-
vidades motrices manuales o manipulatorias
guiadas visualmente y que necesitan destre-
za (Rigal, 2006). Estas actividades requieren
de una correcta coordinación visomanual, ya
que requieren la localización del objeto a
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manipular, la identificación de sus caracte-
rísticas, aproximación del brazo y la mano, y
la recogida y uso del objeto.
Además, las habilidades motrices finas depen-
den del desarrollo evolutivo, así, cuando el
niño tiene 9 meses usa ambas manos para
coger un objeto, y poco a poco comenzará
a separar los dedos y a enfrentar el pulgar
al resto de los dedos formando lo que se
conoce como “pinza digital”. Sin embargo,
realizar actividades complejas como escribir,
requiere tiempo y entrenamiento además de
un nivel de desarrollo evolutivo previo.
Según Sugrañes y Ángels (2008), existen dis-
tintos aspectos psicomotrices que afectan a
la actividad gráfica:
• La postura global del cuerpo y el equili-
brio. El equilibrio es imprescindible para con-
trolar la postura global del cuerpo para que
se produzca una buena actividad gráfica es
necesario tener un buen control postural y
por tanto un buen equilibrio.
• La función tónica, que facilita la prensión
del lápiz. Es necesario que no existan ten-
siones excesivas ni escasas para poder rea-
lizar un gesto gráfico con precisión.
• Las posturas segmentarias o parciales. Es
necesario controlar la postura del brazo y la
de la mano para que el trazo se pueda efec-
tuar correctamente. En este caso la posición
de la cabeza también es muy importante para
facilitar la coordinación óculo manual.
• La definición lateral. La lateralidad es fun-
damental para la organización gráfica de los
niños. Una buena lateralización hará que ten-
gan un mayor control y una mayor precisión
del trazo.
• Coordinación y disociación de movimien-
tos de brazo, mano y ojos. Si existe una coor-
dinación entre estos elementos existirá una
mayor fluidez en el gesto gráfico.
Según Swearingen y Calder (2009) también
son necesarias las habilidades motrices visua-
les y perceptivas en el proceso de escritura,
el niño necesitará desarrollar este tipo de
habilidades con el fin de poder organizar la
información que recibe a través de la vista.
Podemos distinguir dentro de estas habili-
dades las siguientes: Constancia visual de las
formas, asociación visual entre figuras, rela-
ción espacial, discriminación visual, clausu-
ra visual y memoria visual.
Habilidades que se deben tener en cuenta
por su importancia en el desarrollo de la escri-
tura ya que influirán en el aprendizaje de la
formación de las letras y en la orientación
en el espacio.
Desarrollo motor y de las habilidades motri-
ces básicas
Según Rigal (2006), el comportamiento motor
del niño en el momento de nacer está deter-
minado por los reflejos. El recién nacido dis-

pone de una serie de conductas automáti-
cas e involuntarias que permiten asegurar su
supervivencia: los reflejos.
No todas las conductas reflejas se mantie-
nen a lo largo de la vida; los reflejos tempo-
rales son aquellos que los niños necesitan
para adaptarse y sobrevivir sus primeras
semanas de vida antes de que los centros
superiores del cerebro se encarguen del con-
trol motor, estos reflejos desaparecen con
el paso del tiempo y entre ellos están el refle-
jo de succión, deglución, respiratorio, nata-
torio, de marcha o el del Moro. Hay otros
comportamientos reflejos, denominados per-
manentes, que sí se mantienen durante el
resto de la vida, como el reflejo de estornu-
do o la contracción pupilar ante la presen-
cia de una luz intensa.
Entre los 6-12 meses los reflejos temporales
deben de estar desactivados, si no ocurre así
pasarán a llamarse “aberrantes”, y supondrán
una debilidad o inmadurez estructural del sis-
tema nervioso central que puede afectar al
desarrollo de reflejos posteriores.
Cuando uno o dos reflejos llegan a ser “abe-
rrantes” el niño es capaz de compensarlo con
otras habilidades, pero si existen más refle-
jos que no han desaparecido puede afectar
al desarrollo motor del niño y por tanto afec-
tar a aspectos relacionados con éste como
puede ser la escritura.
Según Rigal (2006), se pueden distinguir tres
etapas en la adquisición de los comporta-
mientos motores fundamentales:
• Del nacimiento a los 15 meses. Durante
este periodo se dan los comportamientos
primarios y se desarrollan los elementos que
los permiten el tono muscular, el control pos-
tural o el equilibrio.
• De los 2 años a los 6 años. Supone un
periodo de adquisición y adaptación de las
diferentes competencias motrices básicas,
como correr, saltar, tirar o golpear. A la edad
de 6 años normalmente todos los niños han
desarrollado estos movimientos.
• De los 7 años en adelante. Etapa en la que
se irán perfeccionando todos estos compor-
tamientos motores, el niño mejorará así su
rendimiento motor e irá adquiriendo nuevas
habilidades.
Antes de continuar se pasa ahora a definir
patrón motor básico del movimiento y se
hace una clasificación de las habilidades
motrices básicas según Batalla (2000).
Un patrón motor básico del movimiento hace
referencia a una secuencia de múltiples movi-
mientos, de una forma estructural y organi-
zada. Según Rigal (2006), en la motricidad glo-
bal se utilizan distintas partes del cuerpo a
la vez para realizar una determinada acción.
Las habilidades motrices básicas son la base
y el fundamento de habilidades más comple-

jas, como las habilidades motrices específicas
(Batalla, 2000). Las habilidades motrices bási-
cas pueden dividirse en cuatro grupos:
• Los desplazamientos. Los desplazamientos
son toda progresión de un punto a otro del
espacio que utilice como medio único el movi-
miento corporal, total o parcial. Dentro de los
desplazamientos se incluyen la marcha, la
carrera, las cuadrupedias, las reptaciones, las
trepas, las propulsiones y los deslizamientos.
• Los saltos. Movimientos que se producen
por la acción de una o las dos piernas median-
te la los que el cuerpo se aleja de la super-
ficie de apoyo.
• Los giros. Movimientos que suponen una
rotación alrededor de cualquiera de los ejes
corporales: longitudinal, antero-posterior
o transversal.
• Las manipulaciones. Movimientos necesa-
rios para la interacción del sujeto con los
objetos del entorno. Dentro de las manipu-
laciones se incluyen los lanzamientos, deja-
das, pases y recepciones.
Las acciones motrices más habituales son: el
arrastre, el gateo, la marcha, la carrera, el sal-
to, el lanzamiento, la recepción y el pateo. Y
por tanto, son las que se utilizan en la eva-
luación de los niños que componen la mues-
tra para realizar el estudio.

Marco Metodológico
El estudio se lleva a cabo en un colegio públi-
co ubicado en un pueblo del centro de la
Región de Murcia. El colegio es mixto y aco-
ge a un total de 700 niños con edades com-
prendidas entre los 3 y los 12 años, y en él
se imparten los ciclos de Educación Infantil
y Educación Primaria.
Para la realización de este estudio se selec-
cionó una muestra de 35 niños de entre 7 y
8 años de edad que cursan el segundo cur-
so de la Educación Primaria, de los cuales 18
eran niñas (52%) y 17 niños (48%).
Una vez aplicadas las pruebas, se concluye que:
• Los aspectos psicomotores con una pun-
tuación promedio más elevada son la mar-
cha y la carrera, mientras que el triscado, el
gateo y el arrastre presentan puntuaciones
algo más bajas.
• En las pruebas de escritura las variables
con una media mayor son la posición para
escribir, la posición del papel y la inclinación
de la cabeza, obteniendo unas puntuaciones
más bajas el orden, la ortografía, la veloci-
dad y la topografía.
• La correlación entre los patrones básicos
motrices y las pruebas de escritura, se con-
cluye que salvo gateo, arrastre y tono mus-
cular, el resto de variables de motricidad
correlacionaron positivamente con todos los
componentes evaluados en la prueba de
escritura; los tres aspectos motores comen-
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tados correlacionaron positivamente solo
con algunos de estos componentes.
• Analizando los resultados en su conjunto,
se aprecia la presencia de una relación posi-
tiva entre ambos aspectos, lo que refleja la
estrecha vinculación que mantienen.

Conclusiones
El objetivo de este artículo era mostrar la
relación entre el desarrollo motor y la escri-
tura, y atendiendo a lo expuesto anterior-
mente se puede ver la relación existente
entre las habilidades motrices y la escritura.
Autores como Castejón y Navas (2011) han
puesto de manifiesto la necesidad de des-
arrollar y poner en marcha tanto procesos
cognitivos como motrices para el desarrollo
de la escritura. En esta misma línea Martín-
Lobo (2003) defiende que la motricidad es
uno de los aspectos que más influye en los
procesos de aprendizaje y que las áreas
motrices están implicadas en los mecanis-
mos de escritura. Los resultados analizados
son congruentes con esta perspectiva.
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La prevalencia de sobrepeso y obesidad se
ha incrementado paulatinamente en España
durante las últimas décadas. En el caso de la
infancia y la adolescencia, este hecho es espe-
cialmente preocupante debido, no sólo al
rápido aumento de los índices de sobrepeso
y obesidad, sino también por el potencial
impacto negativo que conlleva en la salud y
el bienestar presente y futuro. El presente
artículo plasma esta dimensión epidemioló-
gica de la obesidad y el sobrepeso, y promue-
ve intervenciones desde el ámbito educati-
vo y familiar, tanto a nivel de prevención como
de tratamiento. En él queda impregnado cómo
con la combinación de dieta y ejercicio se
pueden conseguir pérdidas significativas de
peso mejorando las condiciones la salud y
calidad de vida de la población infantil.

1. Introducción
El sobrepeso y la obesidad se pueden defi-
nir como el acúmulo excesivo de tejido adi-
poso en el cuerpo. Según el Índice de Masa
Corporal (IMC) la Organización Mundial de
la Salud (OMS) distingue entre:
-Sobrepeso: IMC igual o superior a 25 Kg/m2.
-Obesidad: IMC igual o superior a 30 Kg/m2.
La obesidad es considerada desde 1998 por
la OMS como una epidemia global, siendo la
niñez y la adolescencia periodos críticos ya
que en estas etapas se instauran los hábitos
alimentarios y de actividad física, y gran par-
te de los niños y adolescentes obesos segui-
rán siéndolo en la edad adulta.
La obesidad infantil es un trastorno nutricio-
nal muy frecuente y de prevalencia crecien-
te en España. Su impacto actual y futuro pue-
de ocasionar consecuencias muy negativas
para el desarrollo y la calidad de vida de estas
personas con exceso ponderal. Además, reper-
cute en la adaptación social y el desarrollo psi-
cológico del niño. Su incidencia es cada vez
más obvia en la sociedad española, convir-
tiéndose en un grave problema de salud públi-
ca, asociado a un incremento de la morbilidad
y mortalidad de la sociedad. En el estudio ALA-
DINO, realizado entre noviembre de
2015 y marzo de 2016, en el que participa-
ron 10.899 niños (5.532 niños y 5.367 niñas)
de 6 a 9 años en 165 centros escolares de
toda España, se obtuvieron estos resultados:
• La prevalencia de sobrepeso hallada fue
del 23,2% (22,4% en niños y 23,9% en niñas).
• La prevalencia de obesidad fue
del 18,1% (20,4% en niños y 15,8% en niñas).

Factores vinculados con el sobrepeso y la
obesidad
Los datos aportados por el estudio enKid,
entre otros, desvelan varios factores que
podrían estar relacionados con el incremen-

to de las tasas de sobrepeso y obesidad en
la población infantil:
• Factores socioeconómicos: la prevalencia
de sobrepeso y obesidad presenta una rela-
ción inversa con el nivel educativo y socioe-
conómico familiar.
• Factores relacionados con la primera infan‐
cia: un peso superior a 3,5 kg al nacer y la
ausencia de lactancia materna se asocian a
un mayor riesgo de obesidad.
• Factores ambientales: una alta ingesta de
grasas y un consumo frecuente de productos
de bollería y pastelería, comidas frías y refres-
cos con azúcar, y una baja ingesta de verdu-
ras y hortalizas, se relaciona con un alto ries-
go de obesidad, así como realizar actividades
sedentarias durante tres o más horas al día.
• Factores genéticos y ambiente familiar: el
sobrepeso de alguno de los progenitores in-
crementa el riesgo de que los hijos sean obe-
sos. Aunque esta influencia tiene un com-
ponente genético, el ambiente familiar, así
como la actividad física y los hábitos alimen-
tarios de los padres, están estrechamente
relacionados con los de sus hijos.
• Factores estructurales: la falta de áreas pea-
tonales seguras o espacios adecuados para
la práctica de actividad física durante el ocio,
o no contar de manera accesible con tien-
das en las que adquirir frutas, verduras y hor-
talizas y otros productos frescos a precios
asequibles, influyen en las prácticas alimen-
tarias y de actividad física creando ambien-
tes obesogénicos.
• Factores relacionados con el entorno esco‐
lar: el entorno escolar es de gran relevancia
a la hora de configurar los estilos de vida de
los más pequeños. Por un lado, influye todo
aquello relacionado con el consumo de ali-
mentos y bebidas en el marco escolar, tan-
to en el comedor del colegio como en otras
situaciones vinculadas con el ámbito educa-
tivo (cumpleaños, premios, recompensas,
etc.), así como las infraestructuras y oferta
disponible para la práctica de actividad
física.Por otro lado, repercute también el gra-
do de implicación del centro en la puesta en
marcha de programas relacionados con la
promoción de hábitos de alimentación y acti-
vidad física más saludables, así como las expe-
riencias compartidas con compañeros, pro-
fesorado y otros colectivos.

Riesgos de la obesidad para la salud
Existen numerosos riesgos y complicaciones
vinculados la obesidad, no solo de índole fisio-
lógico, sino también psicológico y social.
La obesidad aumenta el riesgo de sufrir las
siguientes patologías:
· Glucosa (azúcar) alta en la sangre o diabetes.
· Presión arterial alta (hipertensión).
· Nivel alto de colesterol y triglicéridos en la
sangre (dislipemia o alto nivel de grasas en
la sangre).
· Ataques cardíacos debido a cardiopatía
coronaria, insuficiencia cardíaca y acciden-
te cerebrovascular.
· Problemas óseos y articulares, el mayor peso
ejerce presión sobre los huesos y articulacio-
nes. Esto puede llevar a osteoartritis, una en-
fermedad que causa rigidez y dolor articular.
· Dejar de respirar durante el sueño (apnea
del sueño). Esto puede causar fatiga o som-
nolencia diurna, mala atención y problemas
en el trabajo.
· Cálculos biliares y problemas del hígado.
· Algunos tipos de cáncer (de útero, mama,
colon y próstata).
A nivel psicológico y social los niños obesos,
con frecuencia, presentan sentimientos de
inferioridad, rechazo y una baja autoestima
que pueden permanecer durante toda su
vida. Esta discriminación, causada por infun-
dados prejuicios, atribuye a los obesos una
nula capacidad de autocontrol sobre sus
impulsos, en particular sobre la ingesta, de
modo que se les culpabiliza de su obesidad
al considerar que es debida a su falta de
voluntad. Este rechazo puede desencadenar
actitudes antisociales, depresión, aislamien-
to e inactividad, que induce a la ingesta de
alimentos y perpetúa el problema. Por todo
ello, desde nuestra posición como docentes
de Educación Física debemos concienciar a
nuestro alumnado de que la obesidad no es
un problema meramente estético, es una
verdadera enfermedad, pudiendo ser el
sobrepeso la antesala de la obesidad.

Intervenciones desde en el ámbito escolar
y familiar
El tratamiento ideal del sobrepeso y la obe-
sidad es la prevención, y la escuela es una
plataforma adecuada para educar sobre hábi-
tos alimentarios saludables, así como para
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promover y facilitar el desarrollo de ejerci-
cio físico, creando hábitos de práctica con-
tinuada de actividad física que acompañen
al niño a lo largo de su vida.
El tratamiento/prevención de la obesidad
contempla como objetivo principal el con-
seguir/mantener un peso ideal para la talla
del niño, pero sin interferir en su crecimien-
to, manteniendo un aporte equilibrado de
los nutrientes necesarios.
Los pilares fundamentales para prevenir y tra-
tar la obesidad infantil son: la actividad física,
la alimentación adecuada y la motivación.
Actividad física
En la prevención de la obesidad infantil, el
objetivo es conseguir una actividad física
regular que aporte un gasto energético que
permita mantener un peso adecuado. Según
la OMS los niños y adolescentes deberían
realizar, al menos, 60 minutos diarios de acti-
vidad física de moderada a vigorosa, lo que
equivale a 420 minutos semanales. Sin
embargo, el 55,4% de los participantes en el
estudio científico ANIBES 2015 entre los 9
y los 17 años no cumple esta recomenda-
ción. Es por ello que se hace necesario,
aumentar el tiempo de ejercicio físico, ya que
dos horas semanales de Educación Física
resultan insuficientes.
Es necesario controlar el uso de las nuevas
tecnologías (tablet, televisión, internet, vide-
ojuegos, telefonía móvil), ya que se asocian
con un menor gasto energético. Algunas
recomendaciones son las siguientes:
• Realizar actividades predominantemente
aeróbicas que tengan incidencia en el apa-
rato cardiovascular (andar, correr, bailar, pati-
nar, montar en bicicleta, nadar, etcétera).
• Practicar actividades que movilicen gran
número de grupos musculares.
• La intensidad de los ejercicios debe ser
leve o moderada.
• Seleccionar las actividades que más agra-
den al niño.
• Participar en actividades al aire libre para
el fin de semana: ciclismo, senderismo, etc.
• Practicar actividades físicas extraescolares
3-4 veces por semana.
• Incorporar actividades que fortalezcan el
aparato locomotor (músculos, huesos, arti-
culaciones, ligamentos y tendones) ya que
el niño está en pleno crecimiento y es nece-
sario estimularlo.
• Existir constancia en la práctica.
• Jugar en espacios abiertos con sus amigos.
• Evitar estar sentado mucho tiempo.
• Utilizar la escalera en lugar del ascensor.
• Caminar hasta el colegio.
• Minimizar el tiempo de televisión, ordena-
dor, etcétera.
• Reforzar la actividad física mediante la com-
pañía de la familia.

Alimentación
Dependiendo de la edad y el ejercicio físico
que realice cada niño, las necesidades nutri-
cionales son distintas, siendo necesaria una
dieta variada y equilibrada.
A continuación quedan plasmadas algunas
pautas generales a seguir para conseguir una
correcta alimentación en el niño:
• Limitar la ingesta de grasas trans y satura-
das (patatas fritas, hamburguesas, bollería,
chocolatinas, dulces, etcétera).
• Prescindir de los productos azucarados
(zumos, refrescos, lácteos, cereales de des-
ayuno, etcétera).
• Evitar los aperitivos con alto contenido en
sal, así como los productos altamente pro-
cesados (embutidos, fiambres, etcétera).
• El número total de comidas no debería ser
inferior de 4 al día.
• Desayunar todos los días.
• Realizar un almuerzo saludable.
• Usar el aceite de oliva para cocinar.
• Fomentar el consumo de pescado y carne
magra en lugar de carne roja.
• Fomentar el consumo de legumbres, cere-
ales integrales, frutas frescas y enteras, ver-
duras, hortalizas y frutos secos.
• Elegir el agua como bebida diaria.
Motivación
Está demostrado que lo más importante y
difícil de conseguir es que el niño y su entor-
no familiar adquiera hábitos saludables que
perduren en el tiempo. Por tanto, la clave es
incidir desde atención primaria promovien-
do un ambiente favorable para establecer los
obligados cambios en la familia y en la socie-
dad, motivando al discente para que colabo-
re en la obtención de sus propios resultados.
Los padres pueden influir en el comporta-
miento de sus hijos poniendo a su disposición
en el hogar bebidas y alimentos saludables
y apoyando y alentando la actividad física.
Al mismo tiempo, se recomienda a los padres
que tengan un estilo de vida saludable, pues-
to que el comportamiento de los niños sue-
le modelarse a través de la observación y la
imitación.

Conclusión
El sobrepeso y la obesidad son enfermeda-
des frecuentes, graves, de difícil tratamien-
to y que pueden afectar a toda la sociedad,
desde niños a adultos. Son un reto de pri-
mera categoría para la salud pública. Los
docentes debemos tener un papel priorita-
rio, tanto en la prevención como en la con-
cienciación del alumnado, aunando esfuer-
zos con los profesionales sanitarios, institu-
ciones, medios de comunicación, etc., para
conseguir frenar esta epidemia emergente.
La promoción de las dietas saludables y la acti-
vidad física en la escuela es fundamental en la

lucha contra la obesidad infantil. Debido a que
los niños y los adolescentes pasan una parte
importante de su vida en la escuela, el entor-
no escolar es ideal para obtener conocimien-
tos para prevenir y paliar estas patologías.
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Si el uso de materiales es vital en cualquier
etapa, en Educación Infantil esta importan-
cia se triplica. Podemos considerar que el
material es un agente educativo de primer
orden ya que determina en gran medida la
actividad del niño y de la misma, depende el
aprendizaje. Si a todo eso sumamos, que
estamos en una etapa en la que los niños
“piensan con las manos” y los procesos de
enseñanza-aprendizaje requieren: observa-
ción, manipulación, exploración, experimen-
tación, reflexión y esfuerzo mental, pode-
mos entender aún mejor la necesidad vital
de hacer una buena selección de materiales.
Todo centro de Educación Infantil que se
precie debe ofrecer al niño un ambiente rico
en estímulos que supongan aprendizaje con-
tinuo. Un ambiente en el que se incorporen
los medios para que el niño vaya realizando
sus primeras observaciones, contactos, mani-
pulaciones, etcétera.
Los medios incluyen y suponen todo aque-
llo que facilite la consecución de objetivos,
algo así como todos los recursos materiales
que el profesor pone a disposición del niño,
o que él mismo utiliza, en el desempeño de
la actividad educativa. No obstante, dentro
de “medios” podríamos señalar equipamien-
tos y recursos materiales, y son estos últimos
los que nos competen en este momento.
Lo más importante para seguir hablando de
“materiales” es empezar a distinguir entre
material didáctico y material curricular, acla-
rando por supuesto, que uno no es mejor
que otro sino que ambos se complementan
y tienen el mismo objetivo. Entendemos por
material didáctico todo elemento de juego
o trabajo válido para desarrollar aprendiza-
jes y capacidades, independientemente de
que haya sido diseñado o no con fin educa-
tivo. La última matización del concepto es
esencial para entenderlo en su totalidad.
Veamos pues algunos materiales didácticos:
-Material especializado para trabajar un área
concreta.
-Material de desecho: se refiere a todo aque-
llo que en principio no tiene valor aparente,
aquello que encontramos en el medio que
nos rodea (botes, palos, chapas, etcétera.)
pero que sin embargo puede tener un uso
educativo si se trabaja adecuadamente.
-Material del entorno: lo mejor de este mate-
rial es que pone en contacto al niño con ele-
mentos reales del entorno (troncos de árbol,
raíces, hojas, piedras, etcétera.).
-Material elaborado por nosotros: todo aque-
llo que sea de fabricación propia tiene varias
ventajas, ya que además del ahorro econó-
mico, maestro y niño participan en la elabo-
ración de su propio material, desarrollando
un trabajo que implica utilizar sus propias

manos y que conlleva probablemente un
valor sentimental añadido derivado del
esfuerzo que supuso su construcción.
-Material TIC: las nuevas tecnologías de la
información y la comunicación son hoy una
realidad en el mundo y por tanto, inevitable
no llevar al aula, eso sí, de manera racional y
razonada. Algunos software educativos supo-
nen una gran oportunidad de aprendizaje.
Además de la procedencia del material didác-
tico, es posible clasificarlo y proporcionar
ejemplos, dependiendo del ámbito al que
contribuya a desarrollar, lo vemos:
-Lógico-matemática: para trabajar la lógico-
matemática utilizamos cualquier material que
pueda ordenarse, clasificarse o seriarse. Ába-
cos, puzles, regletas de Cuissinare, bloques
lógicos, animales de plástico, figuras que se
complementan, elementos para trabajar el
principio de complemento, etcétera.
-Lecto-escritura: cartones con sílabas, car-
tones para dictados, juegos de mesa, grafí-
as, pizarras magnéticas con sus letras corres-
pondientes, etcétera.
-Lenguaje: libros que solamente incluyen imá-
genes, cuentos, títeres, juegos de expresión,
cortos de animación, películas infantiles…
-Educación sensorial: perfumes para oler,
material para tocar con los ojos tapados, dife-
rentes sonidos para identificar, sabores para
probar, clasificación de objetos por su color
o tamaño, etcétera.
-Educación plástica: ceras, pintura sólida, pin-
tura líquida, diferentes tipos de papel, pin-
celes, rotuladores, témperas, etcétera.
-Educación musical: es posible organizar un
rincón de la música con un casete en que se
puedan poner discos de villancicos, cuentos
infantiles, música clásica, contemporánea,
canciones de la unidad didáctica, canciones
de saludo y despedida, canciones para ruti-
nas, canciones tradicionales… fotos de ins-
trumentos, instrumentos rudimentarios, case-
ros, musicales (percusión), etcétera.
-Educación corporal: pinturas para maqui-
llarse, sombreros, elementos para cubrir el
cuerpo, bisutería, coronas, anillos, brazale-
tes, barbas, pelucas, gafas de plástico, etc.
-Observación y experimentación: acuario,
terrario, jaulas para animales, lupas, pinzas,
vasijas, contenedores varios…
-Desarrollo psicomotriz: aros, colchonetas,
pelotas, balones, cuerdas, bancos, bolos tri-
ciclos, cubos, palas, globos, cordones, pañue-
los, tacos de madera, pandereta, pandero…

-Juego simbólico: espejo, casita, supermer-
cado, muñecos, carricoches, disfraces, este-
ras, cocinitas, coches, delantal, utensilios
de cocina, material de médicos, etcétera.
Como vemos, el material didáctico es infini-
to, sin embargo, a la hora de seleccionarlo
para trabajar en la etapa de Educación Infan-
til, tenemos que tener en cuenta una serie
de criterios por las características tan pecu-
liares de la etapa, son las siguientes:
-Higiénico y seguro: no debe entrañar ries-
gos ni toxicidad.
-Polivalente: debe permitir varias posibilida-
des de juego.
-Poco estructurado: porque ayuda a desarro-
llar la imaginación del niño, cuanto más bási-
co, mejor.
-Resistente: porque va a ser un material uti-
lizado diariamente.
-Tamaño adecuado: en términos generales,
cuanto más pequeño sea el niño, mayor debe
ser el tamaño del material y más grandes sus
piezas.
-Fomentar la no discriminación.
Para evaluar la correcta inclusión de los mis-
mos o no en el aula, tendremos un registro
de observación con una serie de cuestiones,
principalmente y como su propio nombre
indica, vamos a evaluar mediante observa-
ción directa y sistemática, valorando princi-
palmente si el material es suficiente, si cum-
ple los criterios de selección, si los niños le
da un uso adecuado y si contamos con sufi-
ciente equipamiento (muebles, estanterías,
cajas de plástico, etcétera) para guardarlo
correctamente. Podemos también contar con
los documentos de apoyo de evaluación en
Educación Infantil y Primaria del Ministerio
de Educación, Cultura y Deporte.
Señalábamos al principio que no solamente
se cuenta con el material didáctico que aca-
bamos de ver, explicar y ejemplificar, sino
que, otro de los grandes aliados, es el mate-
rial curricular. Entendemos por material curri-
cular el conjunto de medios, objetos y arte-
factos elaborados explícitamente para tra-
bajar el currículo, en las escuelas y en las cla-
ses. Nuevamente en la última matización
encontramos la clave de la diferencia res-
pecto al material didáctico, y es que, en este
caso, sólo aquello que haya sido elaborado
con fin didáctico, se podrá considerar curri-
cular. Hablamos, por ejemplo, de libros de
textos (que si bien es un recurso muy co-
nocido y extendido no deben ser los únicos
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utilizados ni reemplazar al profesor), diapo-
sitivas, cuadernillos, guías didácticas, fichas,
vídeos con fin didáctico, etcétera.
Si bien es cierto, en el material didáctico se
buscaban y lograban unos criterios para que
fuera apto, a la hora de diseñar material curri-
cular, hemos de tener en cuenta:
-La introducción de las nuevas tecnologías.
-Dar respuesta a las exigencias del currícu-
lo en cuanto al fomento de la lectura.
-Fomento máximo de la diversidad.
No obstante, tal y como señala la Disposi-
ción Adicional IV de la Ley Orgánica 2/2006
de 3 de mayo de Educación modificada por
la Ley Orgánica 8/2013 de 9 de diciembre
para la mejora de la calidad educativa, LOM-
CE, los centros escolares en el ejercicio de
su autonomía pedagógica, tienen decisión
para seleccionar qué material curricular dese-
an utilizar dependiendo de su contexto social
y cultural, sin necesidad de tener previa auto-
rización de la Administración Educativa.
Por supuesto, cada centro, como se señala,
debe atenerse y tener en cuenta cuáles son
las características más significativas del entor-
no en que se ubica, alumnos y familiares.
No obstante, a la hora de diseñar material
curricular o decantarnos por alguno ya ela-
borado tendremos en cuenta:
-Coherencia entre los objetivos, contenidos
y metodología de material.
-Adaptabilidad al contexto y a los alumnos.
-Adaptabilidad al proyecto educativo que se
lleva en el centro y a las programaciones
docentes.
-Respetar los valores, libertades, principios,
derechos y deberes señalados en la Consti-
tución.
-No mostrar modelos de personas con con-
ductas estereotipadas.
-Fomento máximo de la convivencia.
Además, el material curricular que se selec-
cione deberá ser revisado teniendo especial-
mente en cuenta que:
-Se adapta al contexto, normalmente se iden-
tifican ciertas lagunas que se resuelven uti-
lizando más de un material.
-Los objetivos se corresponden con los esta-
blecidos para el grupo concreto al que se
dirige.
-Los contenidos se corresponden con los
objetivos.
-Los contenidos están secuenciados y orga-
nizados siguiente un orden que para el niño
es lógico y psicológicamente adecuado. Para
secuenciar los contenidos se ha tenido en
cuenta las características del entorno, las ca-
racterísticas psicoevolutivas de los niños, los
aprendizajes previos de los alumnos, continui-
dad y progresión con los anteriormente tra-
bajados, propia práctica docente y el equilibrio
entre conceptos, procedimientos y valores.

-Comprobación de las actividades propues-
tas para que todas se basen en la meto-
dología determina por el equipo de ciclo.
A la hora de evaluar el material curricular, se
tendrá en cuenta cada uno los criterios esta-
blecidos para su selección así como los
manuales prácticos que encontremos sobre
el desarrollo del currículo.
Vistos los materiales didácticos y curricula-
res, y aclarada la importancia que tienen para
el desarrollo del niño, sabiendo que el clima
de juego y lúdico debe imponerse para la uti-
lización de cada uno de ellos, vamos a seña-
lar algunos criterios que hemos de conocer
para saber distribuirlos en el aula, ya que la
distribución y la organización que éstos ten-
gan puede hacer que sean muy usados,
o por el contrario, olvidados en un rincón.
Estos criterios son para ambos:
-Accesibilidad y visibilidad: el material debe
estar a la vista del niño, en recipientes abier-
tos o transparentes, de lo contrario, el niño
olvida que existe. También debe estar al
alcance y suficientemente separado de otros
objetos para que al cogerlo, no tire nada más.
-Clasificación y etiquetaje: la clasificación
con gomets de colores, etiquetas, nombres,
pegatinas, dibujos, códigos, etcétera, hace
que el material sea fácilmente identificable
para el niño, además fomenta la clasificación,
autonomía y orden.
-Conservación: la conservación en un buen
estado es esencial para que el material sea
llamativo y atractivo, por ello:
-No debemos sacar nunca todos los mate-
riales de golpe sino progresivamente y de
acuerdo a las necesidades que se vayan vien-
do en el aula.
-Se deben establecer unas normas de uso
que serán recordadas con tarjetas alusivas a
cada material.
-Se revisará continuamente el estado del
material para retirar el deteriorado, en esta
tarea pueden participar padres o alumnos
con más edad.
Junto con la organización de material, encon-
tramos otro aspecto fundamental para que
los niños sean capaces de disfrutar y de
aprender con el material didáctico y curricu-
lar. Un aspecto tan importante que de él de-
pende que el uso que se da a los materiales
lleve a un aprendizaje útil y fructífero o que
quede en simple tiempo perdido. Estoy ha-
blando de los principios metodológicos seña-
lados y recomendados para la etapa de Edu-
cación Infantil, estoy hablando de esos prin-
cipios de intervención educativa que van a
determinar el grado de utilidad de los mate-
riales, dependiendo de su cumplimiento o no.
Los principios metodológicos son ese cami-
no para llegar al fin, ese sistema para orga-
nizar objetivos, contenidos, actividades y

evaluación, de tal manera que todo cobre
sentido, y si es imprescindible nombrarlos
con el material, no es ni más ni menos que
por el hecho de que cualquier material, ya
sea didáctico o curricular, debe basarse en
el profundo respeto hacia los mismos, por-
que cada uno de ellos hace referencia a un
ámbito que produce mero y puro aprendi-
zaje en el niño.
Veamos los principios y cómo trasladarlos a
la elaboración/selección de materiales:
• Aprendizaje significativo: aprendizajes cer-
cano y próximos al niño, aprender significa-
tivamente supone atribuir significado a lo
nuevo a partir de lo que ya se sabe, la nue-
va información se relaciona con la que el
sujeto ya tenía en su estructura cognitiva, el
aprendizaje significativo supone la integra-
ción de conocimientos que permite extra-
polar cualquier dato a otro ámbito.
En Educación Infantil los aprendizajes que
el niño realice contribuirán a su desarrollo
en la medida en que sean significativos para
él, además, con este aprendizaje la informa-
ción adquirida permanece durante más tiem-
po en la memoria y se convierte en funcio-
nal, es decir, nos sirve para resolver un pro-
blema concreto en una situación determina-
da. Si el niño usa material que para él adquie-
re un significado especial, bien sea por la pre-
via motivación del maestro hacia el mismo,
o por la predisposición innata, lograremos
este aprendizaje.
• Enfoque globalizador: hemos de tener en
cuenta que en Educación Infantil no tenemos
materias ni asignaturas como en la primaria
sino que todo es útil y globalizado, todo con-
tribuye a desarrollar todo y eso es precisa-
mente lo que se busca, un desarrollo íntegro
que potencie el aspecto físico, afectivo, social
e intelectual del alumno. Los materiales no
sólo sirven para desarrollar un aspecto, aun-
que está claro que es posible, como se seña-
ló anteriormente, clasificarlos teniendo en
cuenta qué pretenden fundamentalmente.
No obstante, cualquier material busca, o debe
buscar, el máximo desarrollo de capacidades.
• Aprendizaje mediante el juego: el juego es
una conducta universal que los niños mani-
fiestan de forma espontánea y ayuda al des-
arrollo en todos sus ámbitos, además, median-
te la actividad lúdica, el niño desarrolla la
memoria, percepción, imaginación, compren-
sión, obedece normas, se pone en el lugar del
otro… Fröebel señalaba que en esta etapa
jugar es trabajar, jugar es aprender. Los mate-
riales deben permitir, favorecer y fomentar la
actividad lúdica, pues todo aquel aprendiza-
je que se interioriza jugando, no se olvida jamás.
• Importancia de la actividad física y men-
tal: como ya se señaló anteriormente, en esta
etapa, más que en ninguna, es fundamental
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que los aprendizajes se produzcan con mani-
pulación de objetos, observación de los mis-
mos, exploración con el cuerpo y con todos
los sentidos, experimentación mediante ensa-
yo-error de todo lo que diariamente surja.
En este proceso, el maestro se convierte en
mero acompañante que buscará y propicia-
rá experiencias espontáneas y preparadas,
será el dinamizador de las actividades. El artí-
culo 14 de la LOE modificada por la LOM-
CE señala que en Educación Infantil la meto-
dología se basará en experiencias, actividad
y juego, en un clima de afecto y confianza
que potencie la autoestima y la integración
social. Por todo ello, los materiales seleccio-
nados deben contribuir a cada uno de los
procesos señalados.
• Clima lúdico, agradable y acogedor: el cli-
ma agradable determinará que el niño se
sienta libre y en disposición de usar todo
aquello que está en clase y le ha llamado la
atención. Ya se indicó en líneas anteriores
que la utilización del material depende en
gran medida de la organización que éste ten-
ga, y además de todo ello, el clima acogedor
será favorecedor para que el niño se comu-
nique, se relacione, se mueva, se sienta total-
mente parte de un equipo en el cual tiene
derechos y deberes.
• Organización del ambiente: la organización
del ambiente incluye espacios, tiempos, mate-
riales y agrupamientos, el espacio y el tiem-
po deben estar organizados de tal manera
que respeten las necesidades del niño y que
fomenten en uso de materiales para el apren-
dizaje cuando sea necesario así como su pos-
terior vuelta al sitio. Hemos de saber que los
agrupamientos a distintos niveles dentro del
aula son un recurso metodológico de primer
orden, y es que, aprovechando distintas dis-
tribuciones tales como gran grupo, grupo

clase, pequeño grupo, trabajo por parejas o
trabajo individual, se pueden introducir dis-
tintos materiales que tal vez estén pensados
por ejemplo, para utilizarse con un grupo de
cinco o seis niños.
• Colaboración con la familia: la colaboración
con la familia es esencial en Educación Infan-
til, y no solamente porque se busque el mis-
mo objetivo, que es la educación del niño, sino
porque podemos y debemos integrarla al máxi-
mo en el centro, de esta etapa los padres espe-
ran información, implicación y formación en
aquellos aspectos en los que se ven menos
preparados. Aunque estamos hablando de
material, ya se indicó, por ejemplo, en la con-
servación de materiales, que la familia puede
ser una gran ayuda a la hora de revisarlos
todos e ir retirando los más deteriorados.
• Aproximación a una lengua extranjera: la
LOE modificada por la LOMCE ya habla de
la inclusión de una segunda lengua extran-
jera y además está demostrado que incluir-
la en estas edades tan tempranas es un gran
acierto. Pero, ¿cómo contribuye el material
a la inclusión de la segunda lengua? Utilizan-
do y basándonos en los mismos criterios que
para el desempeño de la labor docente en
el resto de horas, si por ejemplo, es el inglés
el segundo idioma elegido, para confeccio-
nar material que produzca el aprendizaje,
tendremos en cuenta lo mismos estándares
que para la lógico-matemática.
• Atención a la diversidad: la atención a la
diversidad supone ofrecer respuestas ajus-
tadas a los diferentes intereses, necesidades
y motivaciones.
No podemos olvidar que por el simple hecho
de llamarse “grupo” cada uno de los compo-
nentes, y especialmente en Educación Infan-
til, tiene su propio ritmo de aprendizaje.
Todos y cada uno de ellos deben ser respe-

tados, es tarea del maestro confiar en el pro-
greso, apoyar y respetar, teniendo en cuen-
ta que la mayoría de las opiniones que los
niños forman de sí mismos es en gran parte
la interiorización de aquellas expectativas
que tienen sobre ellos los adultos relevan-
tes del entorno que les rodea.
En este sentido, se elegirán o diseñarán mate-
riales atendiendo a los distintos ritmos evolu-
tivos de cada uno de los niños, sin olvidar que
el cambio de materiales para volver a adecuar-
nos a las necesidades será siempre flexible.
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Introducción
El maestro de Audición y Lenguaje es con-
siderado en los colegios como un recurso
personal específico, y con ello un profesio-
nal especializado en Sistemas Alternativos
o Aumentativos de Comunicación (SAAC).
Por otro lado, el maestro de Audición y Len-
guaje es un agente activo tanto en la eva-
luación para la implantación del Sistema Alter-
nativo o Aumentativo de Comunicación,
como para la intervención directa con este
sistema. En este texto nos vamos a centrar
en algunos de los SAAC que se implantan en
niños con Trastorno del Espectro Autista,
haciendo un repaso a sus características.

1. ¿Qué es un SAAC?
Un SAAC es un instrumento de intervención
educativo destinado a personas con altera-
ciones diversas de la comunicación y/o del
lenguaje, cuyo objetivo es la enseñanza,
mediante procedimientos específicos de ins-
trucción, de un conjunto estructurado de
códigos no vocales, necesitados o no de
soporte físico, los cuales permiten funciones
de representación y sirven para llevar a cabo
actos de comunicación por sí solos o en con-
junto con códigos vocales o como apoyo par-
cial a los mismos.

2. Los rasgos y criterios del Trastorno del
Espectro Autista en la comunicación y el
lenguaje
Los criterios TEA según DSM-5 son:
A. Déficits persistentes en la comunicación
y en la interacción social en diversos con-
textos, no atribuibles a un retraso general
del desarrollo, manifestando simultáneamen-
te los tres déficits siguientes:
1. Déficits en la reciprocidad social y emocio-
nal; que pueden abarcar desde un acerca-
miento social anormal y una incapacidad para
mantener la alternancia en la conversación,
pasando por la reducción de intereses, emo-
ciones y afectos compartidos, hasta la ausen-
cia total de iniciativa en la interacción social.
2. Déficits en las conductas de comunica-
ción no verbal que se usan en la comunica-
ción social; que pueden abarcar desde una
comunicación poco integrada, tanto verbal
como no verbal, pasando por anormalidades
en el contacto visual y en el lenguaje corpo-
ral, o déficits en la comprensión y uso de la
comunicación no verbal, hasta la falta total
de expresiones o gestos faciales.
3. Déficits en el desarrollo y mantenimien-
to de relaciones adecuadas a nivel de des-
arrollo, que pueden abarcar desde dificulta-
des para mantener un comportamiento apro-
piado en los diferentes contextos sociales,
pasando por las dificultades para compartir

juegos imaginativos, hasta la aparente ausen-
cia de intereses en otras personas.
B. Patrones de comportamiento, intereses,
actividades restringidas y repetitivas que se
manifiestan al menos en dos de los siguien-
tes puntos:
1. Habla, movimientos o manipulación de
objetos estereotipada o repetitiva (estereo-
tipias motoras, ecolalia, manipulación repe-
titiva de objetos o frases idiosincráticas).
2. Excesiva fijación con las rutinas, o exce-
siva resistencia al cambio (como rituales mo-
tores, insistencia en seguir la misma ruta o
tomar la misma comida, preguntas repetiti-
vas o extrema incomodidad motivada por
pequeños cambios).
3. Intereses altamente restrictivos y fijos de
intensidad desmesurada (como una fuerte
vinculación o preocupación por los objetos
inusuales y por intereses excesivamente cir-
cunscritos y perseverantes).
4. Híper o hipo actividad a los estímulos sen-
soriales o inusual interés en aspectos sen-
soriales del entorno (como aparente indife-
rencia al dolor/calor/frio, respuestas adver-
sas a sonidos o texturas específicas, sentido
del olfato o del tacto exacerbado, fascina-
ción por luces o los objetos que ruedan).
C. Los síntomas deben estar presentes en la
primera infancia (pero pueden que no llegar
a manifestarse plenamente hasta que las
demandas sociales exceden las limitadas
capacidades).
D. La conjunción de síntomas limita y disca-
pacita para el funcionamiento cotidiano.
Todos estos déficits y centrándonos en los
problemas de comunicación y el lenguaje
que aparecen en alumnos con Trastorno del
Espectro Autista, podemos decir que una de
las características del niño TEA es que se
comporta ajeno al medio que lo rodea y con
ello aparecen desde conductas mutistas has-
ta niños que tienen ausencia del lenguaje,
pero ese no es el problema más grave, sino
que tampoco hay lenguaje no verbal, es decir,
que no tienen intención comunicativa. Con
todo ello, lo que se intenta con los diferen-
tes SAAC disponibles para el niño TEA es la
desmutización siendo más fácil la forma de
comunicarse apoyándose en el SAAC.

3. Diferentes tipos de SAAC para el niño
con Trastorno del Espectro Autista
En este apartado, vamos a ver tres tipos de
SAAC que se pueden aplicar a niños con TEA:
Sistema de comunicación por intercambio
de imágenes, Programa de Comunicación
Total-Habla Signada de Benson Schaeffer
y el sistema pictográfico de comunicación.
A) PECS: Sistema de Comunicación por
Intercambio de Imágenes:
El Sistema de comunicación por intercam-
bio de imágenes (PECS) es un sistema alter-
nativo de comunicación para personas que
no utilizan un lenguaje oral. Básicamente
consiste en el intercambio de un símbolo,
que llamaremos a partir de ahora elemento
comunicador, entre el niño y el maestro. Este
sistema fue desarrollado para satisfacer la
necesidad de dotar a ciertos alumnos y alum-
nas de un medio para comunicar sus deseos
y necesidades básicas. Se trataba de alum-
nos/as para los que otros Sistemas Alterna-
tivos de Comunicación como el lenguaje de
signos o los sistemas de señalar no habían
resultado efectivos. En general, podemos
decir que el PECS dota a la persona de un
sistema de comunicación de rápida y fácil
adquisición, por lo que resulta altamente
motivante. Además, constituye un puente
hacia otros Sistemas de Comunicación, en
caso de ser viable y necesario. No podemos
olvidar que de este modo no se obstaculiza
la adquisición del lenguaje oral, si éste pudie-
ra llegar a darse. Se pretende que sea un sis-
tema completamente individualizado y adap-
tado a las necesidades concretas de cada per-
sona y por ello manejamos múltiples varia-
bles: refuerzos, ayudas, elemento comunica-
dor, modalidad comunicativa, etc. A lo largo
del proceso de instrucción se produce una
constante retroalimentación, gracias a los
registros y la evaluación continua realizada.
En general, todos los alumnos con los que
se trabaja aprenden por lo menos el primer
aspecto del PECS - intercambiar una sola
figura (u otra representación visual) por un
ítem deseado. Un importante efecto secun-
dario positivo de este sistema es que un gran
porcentaje de los niños que desarrollaron
el lenguaje oral uno o dos años después de
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empezar su implicación en el programa PECS.
El PECS es útil en el aula, la casa y en los
ambientes de la comunidad. Niños que habí-
an aprendido otros sistemas de comunica-
ción cambiaron rápidamente al PECS y
aumentaron sus habilidades de comunica-
ción Los niños con el PECS están sumamen-
te motivados para aprender el sistema por-
que pueden obtener en forma rápida y exac-
ta lo que ellos quieren. A través del PECS,
los niños TEA pueden darse cuenta de la
importancia de que otras personas los ayu-
den, así como aprender a contar con perso-
nas que responden a sus mensajes entrega-
dos en forma calmada. El aprendizaje del
PECS ha tenido también un efecto significa-
tivo en disminuir las preocupaciones respec-
to al manejo conductual de estos niños en
la escuela y en casa.
B) Programa de Comunicación Total-Habla
Signada de Benson Schaeffer:
El Programa de Comunicación Total de Ben-
son Schaeffer incluye dos componentes que
lo definen como tal y, a la vez, lo diferencian
de otros procedimientos de intervención. El
primer componente es el Habla Signada (pro-
ducción por parte del niño / adulto de habla
y de signos de forma simultánea), el segun-
do, el de Comunicación Simultánea (empleo
por parte de los adultos, terapeutas, padres,
hermanos…etc.; de dos códigos utilizados
simultáneamente cuando se comunican con
las personas sujetos de tratamiento: código
oral o habla y código signado o signos). Al
niño se le ofrece una entrada de lenguaje lo
más completa posible, para que asocie deter-
minados elementos significativos en dos
modos (oral y signado) de manera que la
intención de comunicación, que puede estar
severamente dificultada en la vía de produc-
ción oral, se canalice a través de un signo
que puede resultarle más fácil. Además, no
solo enseña signos, sino que también ense-
ña una estrategia de relación e intercambio
personal con la que se enseña a los niños a
dirigirse al adulto (por medio de signos) para
conseguir algo deseado.
El programa de habla signada es un ejemplo
de sistema de signos, en el cual el terapeu-
ta presenta al usuario el habla acompañada
de un signo, se sigue la estructura de la len-
gua oral, y se complementan algunas pala-
bras habladas con signos.
La verdadera fuerza de este sistema reside
en que su uso o utilización se basa en el mar-
co general de desarrollo global del niño.
El estudio del desarrollo normal nos posibi-
lita la comprensión de las alteraciones comu-
nicativas que presentan ciertas patologías.
Su aprendizaje y utilización no entorpece ni

dificulta, ni, por tanto, frena la aparición del
Lenguaje, sino todo lo contrario, lo favore-
ce e influye en la aparición y/o desarrollo del
mismo. Tanto este Sistema de Comunica-
ción Alternativo, como otros sistemas alter-
nativos pueden ser no sólo aumentativos,
sino incluso potenciadores del habla puesto
que se “desbloquea” esta vía como única de
comunicación y puede resultar finalmente
más facilitada.
C) El sistema pictográfico de comunicación
(SPC):
Este SAAC está formado por símbolos pic-
tográficos. Estos símbolos pictográficos se
componen principalmente de dibujos sim-
ples, esto es una gran ventaja puesto que al
guardar una semejanza con lo que represen-
tan en la realidad es más fácil reconocerlos
y asociarlos. La palabra que simboliza cada
dibujo está impresa encima del mismo, aun-
que algunas palabras no están dibujadas dado
su significado abstracto, por lo tanto, están
simplemente escritas. Los símbolos han sido
diseñados con el fin de representar las pala-
bras y conceptos de uso más común, ser apro-
piados para que lo puedan usar todos los
grupos de edad y ser reproducidos clara y fá-
cilmente, abaratando costes y facilitando la
tarea de preparación de material y paneles.
Cada dibujo o palabra del SPC se puede pre-
sentar en tamaños de 2´5, 5 y 8 cm. Este
tamaño dependerá de las necesidades de
cada usuario (capacidad motriz, visual, etc.).
Normalmente se comenzará por un tamaño
grande para que los detalles diferenciadores
de los símbolos sean captados con mayor
facilidad, para pasar posteriormente a sím-
bolos más pequeños y manejables.
El vocabulario del SPC se divide en seis cate-
gorías diferentes dependiendo de la función
de cada palabra:
-Personas: incluyendo los pronombres per-
sonales.
-Verbos.
-Descriptivos: principalmente adjetivos y
algunos adverbios.
-Nombres: aquellos que no han sido inclui-
dos en otras categorías.
-Miscelánea: principalmente artículos, con-
junciones, preposiciones, conceptos de tiem-
po, colores, el alfabeto, números y otras pala-
bras abstractas.
-Social: palabras de uso habitual en interac-
ciones sociales (palabras corteses, disculpas,
expresiones de gusto y disgusto, etcétera).
El SPC no tiene una sintaxis propia, al care-
cer de nexos, adverbios y partículas, hace
que la construcción de frases sea muy sim-
ple. En el caso de que sea necesario, para
enriquecer un mensaje se pueden utilizar

símbolos y palabras de otros sistemas. Con
respecto a la conjugación de los verbos se
ha incorporado en algunos casos el modo
añadiendo un símbolo a la inicial de la pala-
bra que indica la acción. En otras ocasiones
el diseño del símbolo ya implica un tiempo
determinado verbal. En cuanto a los colores
a la hora de reproducir los símbolos es reco-
mendable que cada categoría de palabras
sea copiada en un papel de color diferente.
Los colores utilizados son:
• Personas - Amarillo.
• Verbos - Verde.
• Descriptivos - Azul.
• Nombres - Naranja.
• Miscelánea - Blanco.
• Social - Rosa, morado.

4. Conclusión
Como hemos podido ver a lo largo del texto,
hay diferentes SAAC que se pueden implan-
tar en el niño con TEA según sus caracterís-
ticas de comunicación y del lenguaje. En rela-
ción con este tema, el maestro de Audición
y Lenguaje realiza un papel muy importante,
ya que una de sus funciones en el centro es
la de realización de valoraciones de las com-
petencias comunicativas, de lenguaje y habla
del alumnado, colaborando junto al resto del
equipo, en la toma de decisiones acerca de
las estrategias metodológicas. En este caso,
es maestro de Audición y Lenguaje valorará
la posibilidad de implantar un SAAC u otro.
Y por otro lado, la función más clara que des-
arrolla el maestro de Audición y Lenguaje es
la de la colaboración en la implantación de
SAAC, en aquellos casos graves que así lo
requieran, para desarrollar comprensión y
expresión del lenguaje en este alumnado, ofre-
ciendo información y formación al profeso-
rado respecto a la metodología, materiales,
etcétera.
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[José Pedro Murcia Moreno · 48.492.081-P]
A lo largo de la historia el concepto de salud
ha ido evolucionando desde “ausencia de
enfermedad” al actual “forma de vida”. Para
Platón era el estado de armonía cuerpo-alma,
los romanos decían que sin ella no se con-
seguía el bienestar y, actualmente, se pue-
den encontrar definiciones que ofrecen un
concepto global, entre las que cabe desta-
car la definición de la Organización Mundial
de la Salud: “estado de bienestar completo,
tanto físico, psíquico como social, y no la sim‐
ple ausencia de enfermedad o invalidez”. Así,
salud es un concepto multifactorial que supo-
ne: bienestar, ausencia de enfermedad, armo-
nía y autonomía, existiendo distintos tipos
de salud: salud física, salud mental, salud indi-
vidual, salud colectiva y salud ambiental. Lo
que la convierte en un factor indispensable
para la calidad de vida.
Dicha calidad de vida implica una dimensión
individual y social con fundamentos objetivos
y subjetivos en ambos casos, y es entendida
como “la armonía, seguridad y autonomía en el
presente, con perspectivas futuras”. Por lo que
incluye tanto la salud del sujeto como su esta-
do psicológico e independencia. En sus aspec-
tos objetivos se mide por el Índice de De-
sarrollo Humano, a partir de la esperanza
de vida, la educación y la renta per cápita.
Los factores que determinan tanto la salud
como la calidad de vida son: la biología huma-
na, el medio ambiente, el sistema de asisten-

cia sanitario y el estilo de vida. Por otro lado,
los factores que la ponen en riesgo son: el
sedentarismo, la obesidad o el consumo de
sustancias nocivas.
Cada persona tiene un modo de vida, es
decir, un conjunto de actividades que regu-
lan su vida cotidiana. Estas actividades pre-
sentan una finalidad, denominada estilo de
vida, que a su vez está formada por usos y
costumbres; por hábitos. Por tanto, un esti-
lo de vida saludable” será aquel que evita el
estrés y el consumo de sustancias nocivas,
adoptando hábitos de alimentación, descan-
so adecuado y un nivel de actividad física
acorde a las necesidades del individuo. Enten-
dida esta actividad como “cualquier movimien‐
to corporal que implique gasto de energía”.
Por tanto, la actividad física es un factor
determinante para la salud, siendo vincula-
da con ella como binomio indisoluble. Tra-
dicionalmente la salud ha sido tratada des-
de dos perspectivas: salud médica y salud
preventiva, tratando las enfermedades y pro-
mocionando el bienestar, respectivamente.
En esta segunda perspectiva se ha fomen-
tado siempre la actividad física, ya que pro-
duce efectos beneficiosos sobre la salud,
como pueden ser:
• Fisiológicos como el aumento del volumen
sistólico y capacidad pulmonar, la disminu-
ción de la frecuencia cardiaca o la mayor
capilarización.
• Psíquicos. Se ha comprobado que una bue-

na forma física favorece el estado de bien-
estar, mejora la autoestima, disminuye el
estrés y la ansiedad.
• Sociales. La práctica de la actividad física
y deportiva ayuda a socializar al individuo y
desarrollar valores como el compañerismo.
Por tanto, desligar este binomio daría paso
al sedentarismo perjudicando el metabolis-
mo con problemas de obesidad, cardiovas-
culares y artrosis o rigidez articular a nivel
locomotor.
Pero también se debe conocer que en toda
práctica de actividad física pueden existir
riesgos y contraindicaciones. Desde una sim-
ple lesión muscular que suponga baja labo-
ral hasta episodios que, aunque bastante
raros, causan alarma social sobre todo si se
trata de escolares o deportistas, como las
muertes repentinas. Estos riesgos se pue-
den disminuir cuando la actividad física se
orienta a la salud y se realiza adecuadamen-
te. Normalmente, las contraindicaciones en
la realización de la actividad física., están aso-
ciadas al estado de salud de la persona, sien-
do relativas o parciales aquellas que des-
aconsejan o prohíben determinados ejerci-
cios o deportes, pero permiten o aconsejan
otros, y absolutas o totales a cualquier tipo
de ejercicio, que dependiendo de su dura-
ción serán temporales o definitivas.

¿Cómo fomentar dicha salud y calidad de
vida desde la escuela?
Desde la escuela el profesorado, y en espe-
cial el maestro de Educación Física, debe
conocer todos los factores determinantes
de la salud para actuar sobre ellos posibili-
tando un estilo de vida saludable.
En sesiones de Educación Física siempre se
busca favorecer la actividad física saludable
y moderada, teniendo en consideración algu-
nas normas a la hora de realizar actividad
físico-deportiva como: efectuar una revisión
médica que determine el estado de salud,
mantener una adecuada alimentación, res-
petar el sueño y el descanso o realizar acti-
vidad física en condiciones adecuadas de
higiene postural.
Teniendo en cuenta las contraindicaciones,
algunas a resaltar en las sesiones de Educa-
ción Física son: desaconsejar toda sobrecar-
ga sistemática ante una desviación de colum-
na (hiperlordosis, escoliosis o cifosis), evitar
intensidades máximas y ambientes polvo-
rientos en alumnos con asma y no practicar
deportes extenuantes a temperaturas extre-
mas en casos de diabetes.
Por último, recordar que se ofrecen progra-
mas de mejora de la calidad de vida a los cen-
tros, entre los que destacan la educación sobre
el alcohol y drogas, el control del estrés y el
peso corporal en programas de nutrición.
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[Nagore Arizaga Iribarren · 72.540.010-B]
Hoy en día, cada vez hay más personas de
edad avanzada en nuestra sociedad, y esto
es debido a las condiciones de vida y a los
avances tecnológicos que tenemos. Por lo
tanto, la esperanza de vida está aumentan-
do año tras año.
Como dato interesante, en España, en el año
2.000 la esperanza de vida de mujeres esta-
ba en 82,73 años y en los hombres en 75,94
años, con una esperanza de vida media de
79,34 años. En cambio, en el año 2.014 la
esperanza de vida de mujeres aumentó a
86,20 años, mientras que la de hombre fue
del 80,40 años, es decir, una esperanza de
vida media del 83.30 años. Con estos datos
propios obtenidos de la demografía Españo-
la, podemos ver cómo en estos 14 años, la
esperanza de vida media ha aumentado en
casi cuatro años.
Las personas ancianas las podemos descri-
bir como un grupo no homogéneo. Con ello
se quiere decir que hay muchas diferencias
de una persona anciana a otra. Tenemos que
saber distinguir cuáles son los cuidados que
precisará cada anciano, ya que cada uno ten-
drá sus particularidades.
En la sociedad actual nos encontramos con
varios estereotipos y mitos que desfavore-
cen en el proceso del envejecimiento. Actual-
mente, a la persona anciana se le ve como
una persona enferma, incapaz de realizar dife-
rentes actividades de la vida diaria, a la vez
lenta, introvertida, depresivo, etc. Tenemos
que cambiar esa forma de pensar, ya que,
desde mi punto de vista, las personas ancia-
nas nos pueden aportar más de lo que pen-
samos con sus experiencias y sabidurías.
Muchas personas ancianas llegan a esta eta-
pa con un excelente estado de salud, sólida
red social de amigos, económicamente sin
problemas de cara al futuro, y sobre todo
con motivación y ganas de seguir viviendo
una de las etapas más interesantes tanto a
nivel personal como a nivel colectivo.
Las personas mayores aprovechan esta eta-
pa de la vida para realizar actividades que no
han podido realizar anteriormente, ya sea
por el trabajo o por falta de tiempo libre.
Estas actividades son las voluntarias, las de
colaboración con la ciudadanía, esas que con-
llevan un compromiso social. Por lo tanto,
aunque cada día estos estereotipos están
decayendo, todavía hay mucho que cambiar.
Hoy en día, los cuidados ofrecidos a las per-
sonas ancianas van dirigidos tanto a nivel de
la salud como a nivel social. La Enfermería
cada vez está más demanda para responder
a dichas necesidades del propio anciano. Para
ello, la Enfermería deberá poseer los cono-
cimientos, las actitudes y habilidades espe-
cíficas para satisfacer adecuadamente todas

las necesidades de las personas ancianas.
Para obtener el Grado en Enfermería, los
estudiantes de dicha carrera, tienen una asig-
natura específica de “Gerontología”, en la
cual se analizan los procesos de dicha eta-
pa, las enfermedades características, la situa-
ción actual del envejecimiento, los cuidados
adecuados que precisan, etc. Con ello pode-
mos ver cómo las personas mayores son un
ámbito muy importantes para las enferme-
ras, ya que constantemente, día tras día tra-
bajamos con ellos. Por lo tanto, tenemos que
estar a la altura, capacitados para prestar
nuestros mejores cuidados a estas personas.
Desde mi experiencia laboral, puedo afirmar
que cada día se realiza mejor la labor de
Enfermería en el ámbito de la Gerontología.
También hay que tener en cuenta que la
sociedad se está dando cuenta del aumen-
to de las personas ancianas en la sociedad y
cada vez se le está dando más importancia
a los cuidados de los ancianos. Aunque toda-
vía hay mucho que hacer.
Un equipo multidisciplinar es lo que se nece-
sita para abordar las necesidades plenas de
la persona anciana. Tanto personas sanita-
rias (médicos, enfermeras, etcétera), psicó-
logos, asistentes sociales, educadores, etc.,
deben trabajar juntos para satisfacer todas
las necesidades de los propios ancianos, es
decir, tiene que haber una coordinación
socio-sanitaria adecuada.
Para satisfacer todas esas necesidades, es
imprescindible valorar a la persona anciana
de una manera “biopsicosocial”. Es decir, físi-
camente tenemos que saber las caracterís-
ticas y los cambios que ocurren en la perso-
na anciana, los problemas de salud que
pueden llegar a tener, para poder abordar
los cuidados específicos correspondientes.
Por otro lado, psicológicamente los ancia-

nos, aunque pensemos que pueden llegar a
sentirse tristes, por ejemplo, por el aislamien-
to social, tenemos que promover su auto-
nomía e independencia.
Promoviendo un envejecimiento activo y par-
ticipativo, mejoraríamos tanto la autonomía
como la vida social del propio anciano. Una
de las intervenciones futuras más interesan-
tes desde mi punto de vista sería esta. Real-
zar y fomentar un envejecimiento activo. Con
ello, también conseguiríamos mejorar la salud
y la calidad de vida de la persona mayor.
Llenar su vida relacionándose con otras per-
sonas, es una de las mejores experiencias
que se puede tener. Pasar el tiempo tanto
con las personas de su entorno como con la
familia, es un modo de vivir plenamente.
Los servicios sanitarios y las instituciones
también tienen mucho que ver en este aspec-
to, ya que, son estos los que pueden admi-
nistrar los recursos que precisa la persona
anciana. Los recursos materiales o los tec-
nológicos tienen que estar a la altura de las
necesidades del anciano.
Una de las intervenciones que se está reali-
zando a día de hoy en mi pueblo es reducir
el impacto de las barreras arquitectónicas.
Es decir, retirar todos los “obstáculos” que
pueden dificultar la vida diaria del anciano.
Por ejemplo, en la calle, se están retirando
los grandes escalones, y en vez de ellos están
colocando pequeñas pendientes; por otro
lado, en las calles con mucha cuesta, están
colocando cintas transportadoras, con las
que la persona anciana pueda ir sin ningún
cansancio. Con ello, están consiguiendo que
estas personas no se queden en sus casas
sin poder salir a causa de las barreras arqui-
tectónicas. Aunque todavía hay mucho que
hacer, se está haciendo un gran esfuerzo
para que las personas ancianas también pue-
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dan tener un día a día cómodo por la ciudad.
En las propias casas de las personas ancia-
nas, también habría que facilitar la accesibi-
lidad y adaptación que contribuyan a mejo-
rar su capacidad de desplazamiento por la
vivienda. Como muchas personas ancianas
no disponen económicamente esos privile-
gios, los servicios sociales deben ayudar.
Hoy en día y en un futuro no muy lejano, los
servicios sociales básicos que deben de optar
las personas ancianas deberían ser: el servi-
cio de tele-asistencia, el servicio de ayuda a
domicilio, el tener disponible un centro de
día, centro de noche o algún centro residen-
cial, y poder gestionar prestaciones y ayu-

das económicas para cuidados en el entor-
no familiar. Estos servicios sociales se están
llevando a cabo en algunas ciudades, pero
no en todas. Todavía sigue habiendo dife-
rencias de una ciudad a otra. Por lo tanto,
esta sería otro de los aspectos a mejorar de
cara a un futuro inmediato.
Por otro lado, la familia es un gran apoyo para
las personas ancianas y a este apoyo hay que
darle más importancia de la que se le está dan-
do. Los servicios sociales y las instituciones
pienso que deben ayudar más a las familias
tanto económicamente como en recursos.
Al fin y al cabo, aunque cada vez estamos
más concienciados de la importancia que

están adquiriendo las personas ancianas en
nuestro día a día, todavía hay mucho que
hacer. Tenemos que seguir investigando dón-
de podemos mejorar, mantener las interven-
ciones y recursos que acarrean beneficios
para las personas ancianas y realizar cam-
bios en los aspectos menos beneficiosos, ya
que investigar es la mejor manera de reali-
zar cambios para la mejora de todas las per-
sonas, tanto para los ancianos como para el
resto de la sociedad. Siempre y cuando
teniendo como objetivo: lograr la autonomía
y la independencia del propio anciano, mejo-
rando su salud y calidad de vida. Ese objeti-
vo tendría que ser nuestra meta.
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[Nuria Cano Tudela · 48.432.930-J]
La música ha estado presente durante todas
las etapas de la vida, aunque su valor educa-
tivo no ha tenido tanta presencia como impor-
tancia tiene en la consecución de los fines
educativos de las distintas leyes educativas.
En nuestro país, la década de los setenta
marcó una etapa nueva, no solo en la histo-
ria de España, sino también en la política edu-
cativa española. Aparece la Ley 14/1970, de
4 de agosto, General de Educación y Finan-
ciamiento de la Reforma Educativa (BOE de
6 de agosto de 1970), impulsada por el minis-
tro de Educación José Luis Villar Palasí, que
plantea una reforma del sistema educativo,
siendo obligatoria hasta los catorce años. Sus
fines son la formación integral del alumna-
do, el desarrollo armónico de la personali-
dad, la adquisición de hábitos de estudio y
trabajo y la capacitación para el ejercicio de
las actividades profesionales.
Pérez (2005) señala que con la Ley General
de Educación la enseñanza de la música se
contemplaba por primera vez en España en
todos los niveles educativos, Educación Pre-
escolar, Educación General Básica, Bachille-
rato, Educación universitaria, junto con la
enseñanza especializada impartida en los
Conservatorios de música.
Posteriormente, la Ley Orgánica 8/1985, de
3 de julio, reguladora del Derecho a la Edu-
cación (LODE) no modifica el sistema edu-
cativo, por lo que la música no sufre cam-
bios en el currículum.
Es con la Ley Orgánica General del Sistema
Educativo (LOGSE de aquí en adelante), de
3 de octubre de 1990, cuando la música se
integra en las distintas etapas educativas y,
especialmente, en edades tempranas como
es la Educación Primaria, contribuyendo a la
formación integral de la persona en todas sus
dimensiones. Esto conllevó, que la enseñan-
za musical diese un giro en las instituciones
educativas, se fomenta así la especialización
de Educación Musical en los planes de estu-
dios de magisterio de las escuelas univer-
sitarias y de las facultades de educación.
La LOGSE, supuso para la música un gran
avance respecto a legislaciones anteriores.
Se consigue la implantación curricular de la
música en la Enseñanza General:
• En Educación Infantil la expresión musical
se integra dentro del Área de Comunicación
y Representación, impartiéndose de forma

globalizada como el resto de los contenidos
a esta edad.
• En Educación Primaria, la Educación Musi-
cal está integrada en el área de Educación
Artística, repartiendo su tiempo lectivo con
las materias de Plástica y Dramatización.
Además, en niveles superiores, la música se in-
tegra curricularmente de la siguiente manera:
• En Educación Secundaria Obligatoria
(E.S.O.) contemplada específicamente como
Área de Música.
• En la Enseñanza Secundaria Post -
obligatoria mediante la opción del Bachille-
rato Artístico-Musical.
• La estructuración y organización de las ense-
ñanzas de Régimen especial, conservatorios,
en tres grados: Elemental, Medio y Superior,
con sus currículos debidamente delimitados.
La LOGSE llega para adecuar la legislación
educativa del Estado a los últimos avances
educativos y al contexto sociopolítico que
sufría evidentes e importantes transforma-
ciones desde el año 1970.
En 2006, con la llegada de la Ley Orgánica
2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE
en adelante), la Educación Musical forma
parte del currículo de la educación obligato-
ria, desde la etapa de Educación Infantil has-
ta la Educación Secundaria. La Educación
Primaria está regulada en el capítulo II, artí-
culos del 16 al 21, de la LOE, la cual señala
como finalidad educativa proporcionar a todos
los niños y niñas una educación que permita
afianzar su desarrollo personal y su propio bien‐
estar, adquirir las habilidades culturales básica
relativas a la expresión y comprensión oral, a
la lectura, a la escritura y al cálculo, así como
desarrollar las habilidades sociales, los hábitos
de trabajo y estudio, el sentido artístico, la cre‐
atividad y la afectividad (p. 17168).
En la etapa de primaria, la Educación Musi-
cal junto a la plástica forman el área de Edu-
cación Artística. Esta área se divide en cua-
tro grandes bloques de contenidos, corres-
pondiendo a la educación musical el tercer
y cuarto bloque:
• Bloque 1. Observación plástica.
• Bloque 2. Expresión y creación plástica.
• Bloque 3. Escucha. Integra los relativos a
la percepción para los lenguajes plástico y
musical respectivamente.
• Bloque 4. Interpretación y creación musi-
cal. Incluye los contenidos relacionados con
la expresión en ambos lenguajes.

Así mismo, en el Real Decreto 1513/2006,
de 7 de diciembre, por el que se establecen
las enseñanzas mínimas de la Educación Pri-
maria, se establecen los objetivos, las com-
petencias básicas, los contenidos y criterios
de evaluación para el área de Educación
Musical, siendo así un área más del currícu-
lo, contribuyendo a la formación integral de
la persona.
En dicho decreto, se introducen por prime-
ra vez, el término de competencias básicas,
recogiendo entre ellas la competencia cul-
tural y artística: Supone conocer, comprender,
apreciar y valorar críticamente diferentes mani‐
festaciones culturales y artísticas, utilizarlas
como fuente de enriquecimiento y disfrute y
considerarlas como parte del patrimonio de los
pueblos. Apreciar el hecho cultural en general,
y el hecho artístico en particular, lleva implíci‐
to disponer de aquellas habilidades y actitudes
que permiten acceder a sus distintas mani‐
festaciones, así́ como habilidades de pensamien‐
to, perceptivas y comunicativas, sensibilidad y
sentido estético para poder comprenderlas, valo‐
rarlas, emocionarse y disfrutarlas (p.43061).
Actualmente, con la Ley Orgánica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la Mejora de la Cali-
dad Educativa (LOMCE), la música pasa a
tener menor importancia dentro del currícu-
lo obligatorio. Según el artículo 18.1 de la
presente ley, la etapa de Educación Prima-
ria comprende seis cursos y se organiza en
áreas, que tendrán un carácter global e inte-
grador, siendo las asignaturas troncales, espe-
cíficas y de libre configuración autonómica.
Conforme con lo establecido en el Real
Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por
el que se establece el currículo básico de la
Educación Primaria, el área de Educación
Artística pasa a formar parte de las asigna-
turas específicas, junto con la Segunda Len-
gua Extranjera, la Educación Física, la Reli-
gión y Valores Sociales y Cívicos, adquirien-
do un carácter opcional. Los centros tendrán
autonomía para decidir las materias que se
impartirán.
Al igual que las dos leyes educativas que la
anteceden, la Educación Musical aparece
englobada junto la Educación Plástica en el
área de Educación Artística, con la diferen-
cia que en los últimos niveles educativos, de
cuarto a sexto de Educación Primaria, el área
de Educación Musical engloba el total de la
Educación Artística.
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El área de Educación Artística se articula en
torno a seis bloques de contenidos. Los tres
primeros corresponden a Educación Musical:
• Bloque 1. Escucha. Engloba aquellos con-
tenidos relacionados con la discriminación
auditiva y la escucha activa.
• Bloque 2. Interpretación musical. Recoge
los contenidos relacionados con la expresión
musical a través de los instrumentos musi-
cales y la voz.
• Bloque 3. Música, movimiento y danza.
Integra los contenidos sobre la percepción
y expresión musical a través del cuerpo en
movimiento.
Con la LOMCE, aparecen las competencias
clave, dando un giro al término y concep-
ción de las competencias básicas desarrolla-
das por la LOE. Entre ellas, se encuentra una
que muestra una relación directa con la músi-
ca, como es la Conciencias y Expresiones
Culturales. Según la Orden ECD/65/2015,
de 21 de enero, por la que se describen las
relaciones entre las competencias, los con-
tenidos y los criterios de evaluación de la
Educación Primaria, la Educación Secunda-
ria obligatoria y el bachillerato, esta compe-
tencia implica conocer, comprender, apreciar
y valorar con espíritu crítico, con una actitud
abierta y respetuosa, las diferentes manifesta‐

ciones culturales y artísticas, utilizarlas como
fuente de enriquecimiento y disfrute personal
y considerarlas como parte de la riqueza y patri‐
monio de los pueblos (p.7001).
Como hemos podido observar, la música
como disciplina dentro del currículo obliga-
torio ha tenido una presencia más relevan-

te en las primeras leyes educativas dentro
de panorama democrático español. No pode-
mos olvidar que la música contribuye al des-
arrollo integral del individuo, contribuyendo
al desarrollo de todas sus dimensiones, artís-
tica, musical, social, educativa, lingüística, psi-
comotriz, entre otras. 
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La presente Unidad Didáctica va dirigida a
un grupo de 25 alumnos que se encuentran
en el segundo nivel del segundo ciclo de E.I.
En esta U.E. necesitaremos la colaboración
de los padres para establecer criterios comu-
nes y potenciar el desarrollo de las normas
de convivencia en casa. Una semana antes
se le enviará a los padres una nota informa-
tiva en la que se le presentaran los conteni-
dos que se van a trabajar con el fin de uni-
ficar criterios.

Justificación
A lo largo de toda nuestra programación
didáctica trabajaremos los contenidos rela-
cionados con la música de manera secuen-
ciada, sobre todo a la hora de realizar las acti-
vidades psicomotrices. En esta U.D. los he-
mos englobado para hacer un tratamiento
de ellos de manera más específica, debido a
la importancia que tiene la expresión musi-
cal para el niño, ya que es uno de los lengua-
jes que debe de poseer al finalizar la etapa.
Esta U.D. está adecuada a las características
psicoevolutivas de los niños de 4 años que
son las siguientes:
• Desde el punto de vista psicomotor, los
niños y niñas mejoran sus habilidades motri-
ces, permitiéndoles afianzar sus actividades
manipulativas, de observación y exploración
tan importantes para la actividad escolar.
• Desde el punto de vista cognitivo, los niños
y niñas a esta edad, poseen un pensamien-
to prelógico y su conocimiento de la reali-
dad está basado en la apariencia de las cosas.
• Desde el punto de vista del lenguaje, se
produce un rápido desarrollo en cuanto al
vocabulario, longitud y complejidad de las
frases, introduce pronombres, artículos… así
mismo irá aprendiendo a utilizar correcta-
mente frases afirmativas, interrogativas, excla-
mativas o negativas.
• Desde el punto de vista socio afectivo, las
relaciones que el niño establece con los igua-
les y otros adultos van a permitir nuevas
interacciones, distintas a las experimentadas
en el seno familiar, las cuales le permitirán
progresivamente ir perdiendo el egocentris-
mo tan característico de esta etapa.

Objetivos
-Diferenciar las cualidades del sonido: lento
y rápido.
-Diferenciar los contrastes musicales bási-
cos: fuerte-débil.
-Identificar y describir las características de
los siguientes instrumentos: tambor, pande-

reta, triangulo, platillos, xilófono, y violín.
-Producir ritmos sencillos con el cuerpo y
con algunos instrumentos.
-Interpretar la canción siguiendo el ritmo y
adoptar algunos movimientos significativos
propios de la intérprete, y otros originales y
creativos.
-Diferenciar las nociones: cerca-lejos.
-Reconocer el número 5 y reproducir su grafía.
-Producir líneas abiertas y cerradas diferen-
ciándolas.
-Identificar y describir objetos de una ilus-
tración.
-Producir obras plásticas utilizando la pintu-
ra de dedos mediante la técnica de estam-
pación.
-Disfrutar con el cante, el baile y la interpre-
tación musical.

Contenidos
1. Diferenciación de la música lenta y rápida.
2. Reproducción de sonidos con partes del
cuerpo e instrumentos siguiendo el ritmo.
3. Interpretación de la canción siguiendo el
ritmo.
4. Reconstrucción de puzles sobre instru-
mentos musicales.
5. Reproducción y diferenciación de las líne-
as abiertas y cerradas.
6. Reproducción de la grafía del número 5.
7. Representación de diversos elementos del
entorno utilizado la pintura de dedos en las
obras plásticas.
8. Representación de algunos instrumentos
musicales en el plano gráfico.
9. Reproducción de estampaciones con dife-
rentes objetos.
10. Disfrute con el canto, el baile y la inter-
pretación musical.A través de estos conte-
nidos estoy abordando los siguientes temas
transversales: Educación moral y para la paz,
y Educación para la salud.

Metodología
A la hora de establecer los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje en el aula partiremos de
que cada niño es único, y tendremos en
cuenta el nivel madurativo de nuestros alum-
nos y los principios pedagógicos, estableci-
dos en el anexo del Decreto 254/2008, de
1 de Agosto, por el que se establece el currí-
culo en el Segundo Ciclo de Educacióbn
Infantil. Estos principios se concretan en las
siguientes decisiones metodológicas:
Organización de los espacios:
Los espacios que se van a utilizar durante el
desarrollo de esta unidad son: espacios exte-
riores, comunes y el aula. En esta unidad se

llevaran a cabo las siguientes modificaciones
en la estructuración del aula:
• Zona de la biblioteca: en ella colocaremos
libros, láminas y fotos sobre distintos instru-
mentos musicales, en las que se especifican
sus características y su nombre respectivo.
También se colocarán diferentes CD de dis-
tintos tipo de música para que los niños pue-
dan escuchar libremente aquella que más les
guste.
• Rincón de juego simbólico: Creamos en el
aula el rincón de los instrumentos.
Materiales y recursos humanos:
• Material específico: láminas de instrumen-
tos, instrumentos musicales, C.D. de la can-
ción, vídeo, etcétera.
• Material fungible.
• Recursos humanos: la profesora de apo-
yo estará con nosotros en las sesiones de
psicomotricidad e informática.
Agrupamientos:
Serán diversos en función de la actividad que
se vaya a realizar en cada momento. Los agru-
pamientos a destacar son:
• Gran grupo: para la realización de una peque
orquesta.
• Grupo clase: para la realización de la asam-
blea, para las actividades de psicomotricidad
e informática.
• Pequeño grupo: para la realización de las
actividades planteadas en las diferentes zonas
o rincones y para la realización del mural.

Actividades
Actividades de motivación
• Diálogo: Es una actividad de gran grupo.
El primer día de la Unidad estableceremos
un diálogo con los niños en el que les hare-
mos una serie de cuestiones sobre la músi-
ca, con la intención de motivarles y saber
cuáles son los conocimientos previos que
tienen acerca del tema para, a partir de ahí,
ajustar nuestra U.D.
• Canción: “Antes muerta que sencilla”.
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• El cuento: “Los músicos de Bremen”. En
primer lugar presentaremos el cuento, indi-
cándoles a los niños que se fijen en su tapa,
en los dibujos que hay, les comentaremos
que es un cuento que se escribió hace mucho
tiempo y le diremos como se llama su
autor. Antes de contar el cuento les diremos
que pueden participar realizando los soni-
dos que hacen los distintos animales y, a con-
tinuación lo contaremos.
• Dibujo de algún instrumento.
Actividades de desarrollo
• Trabajaremos la canción de “la araña”. Será
una actividad de gran grupo y la desarrolla-
remos en la zona dedicada a la asamblea.
Los materiales que utilizaremos son: un cas-
sette con CD y un CD de canciones de la
revista “Maestra Infantil” que contiene las
canciones con la letra y con la música sola
sin la letra para que los niños la puedan can-
tar una vez que se la hayan aprendido.
• Trabajaremos la poesía: “El baile de la mari-
posa”.
• Trabajaremos en la asamblea el vocabula-
rio más significativo, presentándoles a los
niños láminas de instrumentos y tarjetas con
el dibujo y el nombre de manera progresiva.
• Construimos un instrumento musical: Los
niños realizarán cascabeles, para ello tendrán
que colocarle a una pulsera 5 cascabeles.
• Contamos entre todos los objetos de una
colección que tiene cinco objetos.
• Realizamos una nota: La maestra escribi-
rá la siguiente nota en la pizarra: “Traer infor-
mación sobre Vivaldi” y los niños la copiarán
a su manera, por detrás la profesora realiza-
rá la trascripción.
• Actividad de percepción sensorial: “Adivi-
na, adivinanza”. Metemos un instrumento en
una bolsa negra de tal forma que no se vea
y los niños tienen que adivinar de qué ins-
trumento se trata mediante el tacto.
• Vídeo de dibujos animados: “Arthur con-
tra el piano”.
• Orquesta musical: Formamos tres grupos,
todos los miembros de cada grupo tendrán
el mismo instrumento. Habrá un grupo que
tenga panderetas, otro triángulos y otro cajas
chinas. Trabajaremos con cada grupo por
separado un ritmo muy sencillo. Después
iremos alternando los ritmos de cada grupo
y al final tocaremos todos a la vez.
Actividades de pequeño grupo
Para su realización estableceremos cinco gru-
pos de cinco niños que pasarán a lo largo de la
semana por los cinco rincones establecidos.
En el rincón de juego simbólico habrá materia-
les de uso no definido como trozos de caña
con los que pueden simular que tocan la flau-
ta, con una caja de cartón alargada pueden
simular que tocan una guitarra, etcétera. En
este rincón los niños juegan de manera libre.

En la zona de lengua, en la biblioteca tendre-
mos algunos libros con música y además para
esta unidad didáctica incluiremos dos cuen-
tos: “Los músicos de Bremen” y “Nico y Ana
quieren ser músicos“. Los niños tendrán un
tiempo para hojear los libros de imágenes y
los cuentos. También habrá grabaciones de
cuentos para que los puedan escuchar con
unos auriculares.
En la zona del arte se realizarán las siguien-
tes actividades:
• Dibujo. Dibujar un instrumento o a algún
músico tocando un instrumento.
• Plastilina. Modelar un instrumento.
• Estampación. Realizar una estampación de
5 cosas.
En la zona de lógico‐matemática además de
las actividades habituales con los materiales
que allí se encuentran, para esta Unidad
incluiremos puzzles sobre los instrumentos
musicales y animaremos a los niños a que
los realicen.
En la zona de experiencias y manipulación se
llevarán a cabo las actividades habituales con
los elementos que allí se encuentran.
Informática
Con las actividades interactivas pretende-
mos potenciar el desarrollo de los objetivos
de nuestra Unidad haciendo que el niño par-
ticipe en su aprendizaje y se sienta motiva-
do gracias a la animación que presentan las
siguientes actividades:
• El conejo lector camino a la lectura (4-7
años). Potencia el aprendizaje de la lectura
y escritura realizando diversas actividades
con las palabras y las letras.
• Aprendiendo a leer con Pipo. Se trabaja la
lecto-escritura.
• Imagina y crea con Pipo. Aparecen diver-
sas actividades para trabajar las formas, la
música, para trabajar la memoria a través del
juego de parejas, etc.

Evaluación
El proceso de aprendizaje lo evaluare a tra-
vés de:
• Inicial: al principio de la unidad, mediante
el establecimiento de un diálogo con los

alumnos sobre los conocimientos previos
que poseen.
• Continua: se realizará a lo largo de todo el
proceso de aplicación de nuestra actuación
pedagógica, para ello, se tendrán en cuenta
todas y cada una de las actividades realiza-
das y se llevará a cabo un registro, a través
de una escala de observación.
• Formativa: se llevará a cabo al finalizar el
proceso de aplicación de nuestra unidad,
evaluaremos si se han alcanzado los objeti-
vos propuestos por medio de unos criterios
de evaluación.
Con relación a los objetivos didácticos:
-Diferencia las cualidades del sonido: lento
y rápido.
-Identifica y describe las características de
los siguientes instrumentos: tambor, pande-
reta, triangulo, platillos, xilófono, y violín.
-Produce ritmos sencillos con el cuerpo y
con algunos instrumentos.
-Interpreta la canción siguiendo el ritmo y
adoptar algunos movimientos significativos
propios de la intérprete, y otros originales y
creativos.
-Reconoce el número 5 y reproducir su grafía.
-Produce obras plásticas utilizando la pintu-
ra de dedos con la técnica de estampación.
-Disfruta con el cante, el baile y la interpre-
tación musical
Todos y cada uno de estos criterios serán
valorados en torno a los siguientes items: 
SÍ / NO / EN PROCESO
Con respecto a la práctica docente evalua-
remos los siguientes aspectos:
1. Si las actividades planteadas han sido sufi-
cientes para que los niños alcancen los obje-
tivos didácticos y si se han ajustado al tiempo
que tenemos para la realización de la unidad.
2. Si la manera de organizar los espacios ha
permitido que los niños interaccionen entre
ellos y con el profesor.
3. Si los materiales aportados para la reali-
zación de la U.D han sido los adecuados para
que los niños pongan en práctica procedi-
mientos de observación, experimentación e
investigación.
4. Si hemos ofrecido actividades para que
los niños colaboren entre sí.
Las conclusiones obtenidas nos permitirán
introducir modificaciones en las sucesivas
unidades de programación con el fin de opti-
mizar el proceso de enseñanza y aprendiza-
je de los alumnos.
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Introducción
Tal y como afirma la LOMCE (Ley Orgánica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora
de la Calidad Educativa), los alumnos al fina-
lizar la etapa de primaria deben disponer de
los conocimientos, competencias y habilida-
des básicas, hábitos de trabajo individual y
de equipo, de esfuerzo y responsabilidad en
el estudio, así como actitudes de confianza
en sí mismos, sentido crítico, iniciativa per-
sonal, curiosidad, interés y creatividad en el
aprendizaje y espíritu emprendedor, que les
permitan su incorporación a la etapa poste-
rior y la mejora de los niveles educativos para
equipararlos con el resto de Europa. Es por
esto que la etapa de Primaria es primordial
en la vida del niño. En el área de Educación
Artística, en concreto en la Educación Musi-
cal, es imprescindible desarrollar capacida-
des creativas, novedosas y con carácter lúdi-
co dando especial relevancia a nuestro Patri-
monio musical en las aulas.

El Flamenco en las aulas
El Flamenco es un estilo indispensable en el
estudio de la cultura musical española. En
numerosas ocasiones, en la clase de música
carecemos de este tipo de enseñanza que tan
importante es en el Currículo como para
entender nuestro propio Patrimonio nacional.
Como dice Juan Rafael Muñoz Muñoz en su
obra Estrategias didácticas para el tratamien‐
to del flamenco en el aula: “Desde el punto de
vista educativo, y aun cuando se pudieran plan‐
tear otras clasificaciones, la música andaluza
se puede dividir en tres grandes núcleos:
‐La música popular andaluza. Folklore.
‐La música culta andaluza.
‐El flamenco”.
Nosotros como maestros debemos incluir en
las aulas el Flamenco, no sólo por lo que los
niños pueden aprender en ese proceso, sino,
para la necesidad de descubrir, valorar y apre-
ciar esta manifestación andaluza, acercando
el Flamenco a todos los alumnos/as indepen-
dientemente de cual sea su situación perso-
nal, de una manera activa y desarrollando la
percepción auditiva, disfrutando de la es-
cucha de Flamenco y aprendiendo la des-
cripción teórica del palo o estilo flamenco.
Los objetivos los definimos como aquello
que se espera que el alumno haya alcanza-
do al finalizar la etapa de Primaria, estable-
cidos en el artículo 17 de la Ley LOE, de 3
de mayo. Desde el área de Educación artís-
tica contribuimos a todos los objetivos y
especialmente al objetivo “J” que dicta
así: “utilizar las diferentes representaciones y
expresiones artísticas e iniciarse en la construc‐
ción de propuestas visuales e audiovisuales”.
Como otros objetivos a trabajar en el aula

educativa, se pueden destacar los siguientes:
• Considerar el Flamenco como medio de
expresión artística y cultural del pueblo fla-
menco.
• Desarrollar la sensibilidad poética.
• Crear conciencia y animar a la participa-
ción crítica y constructiva ante las diferen-
tes cuestiones del Flamenco.
Para el desarrollo y concreción de la pers-
pectiva integradora de las diferentes activi-
dades relacionadas con el flamenco, será el
referente de las competencias clave que pre-
senta el currículo oficial. Las diferentes com-
petencias clave de nuestro Currículo son
relacionadas con la enseñanza- aprendizaje
del Flamenco son:
• Competencia en comunicación lingüística:
Uso de la voz y vocabulario específico de
flamenco.
• Competencia matemática y competencias
básicas en ciencia y tecnología: refiere al con-
trol de su propio cuerpo y su relación con lo
que le rodea: el desarrollo motor.
• Competencia digital: Supone la utilización
básica del ordenador para mostrar procesos
relacionados con la música y las artes visua-
les incluyendo videos de youtube para cono-
cer diferentes estilos o cantaores flamencos.
• Aprender a aprender: En el proceso de apren-
dizaje de la Música, el niño recorre un inte-
resante camino desde del puro dato senso-
rial sonoro con las diferentes audiciones has-
ta su representación gráfica en los signos del
lenguaje musical. Y este recorrido, propor-
ciona importantes destrezas intelectuales que
facilitan la elaboración de conceptos.
• Competencias sociales y cívicas: normas de
comportamiento no solo en clase sino de
respeto hacia los demás compañeros en las
diferentes audiciones.
• Sentido de la iniciativa y espíritu emprende‐
dor: Implica el conocimiento de uno mismo,
exploración e indagación de los mecanismos
apropiados para definir posibilidades, bus-
car soluciones, adquirir conocimientos y ela-
boración de planes útiles para la construc-
ción de los mismos
• Conciencia y expresiones culturales: La edu-
cación artística y con ella la educación musi-
cal promueve el desarrollo de los distintos
códigos artísticos en su doble vertiente per-
cepción y expresión fomentando la iniciati-
va, la imaginación y la creatividad, al tiempo
que enseña a respetar otras formas de pen-
samiento y expresión.
Didáctica del Flamenco
La metodología es un sistema de acciones o
actividades del profesor y sus alumnos, orga-

nizadas y planificadas por el docente con la
finalidad de posibilitar el aprendizaje de los
alumnos/as. De modo que se programan todos
los elementos que influyen en la acción didác-
tica como la función de los alumnos y del pro-
fesorado, los tipos de actividades, los medios
y recursos a utilizar, el agrupamiento del alum-
nado, el tiempo y el espacio disponible, el
tipo de tareas y su progresión, etcétera. Así
con la metodología, el docente sabe la mane-
ra de enseñar en cada momento o situación.
En el proceso de aprendizaje de los diferentes
palos lo haremos con el siguiente proceso:
-La descripción teórica del palo o estilo fla-
menco en cuestión.
-Iniciar debate, respetando el turno de pala-
bra y las normas de clase.
-Escuchar el cante.
-Actividades propuestas.
Centrándonos en el flamenco, será impres-
cindible una buena elección del repertorio
adecuándolo a:
• Características del alumnado: el tema que
sea de interés, no excesivamente largo el frag-
mento. Que sea motivador y genere deseo
de actividad para trabajar sobre ese cante.
• Entorno sociocultural.
• Aula: adecuar el repertorio a los recursos
materiales con los que contamos.
• Edad: Adecuar el fragmento a la edad de
los oyentes respecto a su madurez psicomo-
triz. La percepción auditiva, visual y corporal
de las formas de expresión que utiliza: vocal,
instrumental y de movimiento; unido a la inter-
pretación corporal del ritmo a través de las
palmas, los instrumentos y el movimiento.
• Currículo: El estudio del Flamenco con-
templa, entre otros, el desarrollo de proce-
sos de identificación de los diferentes palos,
compases; comparación y clasificación de
los mismos, estudio de los versos y la rima
de sus letras, análisis de sus distintas mani-
festaciones.
Atendiendo a estas diferentes consideracio-
nes en las distintas Etapas Educativas, el tra-
tamiento del Flamenco se tiene que hacer
de una forma diferente en cada una de ellas.
De este modo, en la Etapa de Educación In-
fantil se plantea la necesidad de desarrollar
un acercamiento de las niñas y los niños ante
tal manifestación. Podremos incorporar en
esta etapa alguna audición para su familiari-
zación a edades tempranas. Destacará la per-
cepción sonora, pudiéndose realizar otras
actividades que tengan que ver con la expre-
sión vocal, la utilización de la rítmica corpo-
ral y el movimiento siempre de una manera
lúdica.
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En la etapa posterior, la Educación Primaria,
la sensibilización iniciada en la etapa ante-
rior, se potenciará aún más a través de un
mayor número de actividades de interpre-
tación, en las que cobrará una especial impor-
tancia las actividades cooperativas. En la
audición de un repertorio sencillo de letras
y palos, acompañaremos con palmas y con
otros objetos e instrumentos que permitan
marcar el compás y el acento. Esta manera
de enseñar estos contenidos será interesan-
te no sólo para el alumnado sino que facili-
tará el trabajo del maestro o la maestra a la
hora del afianzamiento de conocimientos.
Relación con otras áreas
• Lengua y Literatura: Fijándonos en las letras
podemos encontrar diferentes temas como
la sociedad, la mujer, el amor, etcétera.
• Matemáticas: Ritmos con palmeos en las
diferentes formas: soleá, seguiriya, etcétera.
• Educación Física: Expresión corporal con
las diferentes audiciones.
• Ciencias Sociales: Conocimiento de dife-
rentes lugares geográficos como Málaga, La
Unión, Granada, etcétera.
• Educación Plástica y Visual: diferentes ilus-
traciones de cantaores, bailaores o guitarristas.
Audiciones
Algunas de las más conocidas audiciones
para el estudio de los diferentes palos del
Flamenco:
• Alegrías: “Coquinas”, de Estrella Morente;
“Un puente por la Bahía”, de P. Jurado.
• Soleá: “Los desengaños y el tiempo”, de
Fosforito.
• Sevillanas: “Vámonos para casa”, de Camarón.
• Bulerías: “Bulerías de Manuela”, de La per-
la de Cádiz.

• Rumbas: “Entre dos aguas”, de Paco de
Lucía.
• Seguiriyas: “Desde la Tierra”, de Arcángel;
“Me cierran los ojos”, de José Mercé.
• Fandangos: “Calle Real”, de Camarón.
• Guajiras: “Por culpita de la helá”, de Luis
de Córdoba.
• Colombianas: “Colombianas”, de Niña de
la Puebla.
• Malagueñas: “Escríbeme alguna vez”, de
Carmen Linares.
• Martinete: “Yo no soy quien era”, de Terre-
moto.

Conclusión
Con el estudio del Flamenco en las aulas tra-
bajaremos el pulso y el acento así como la
identificación de los diferentes compases y
sus grados de complejidad.
También se puede incidir en diferentes can-
taores, audiciones, ritmos de los diferentes
palos mediante una sensibilización hacia la
expresión vocal y el movimiento.
En clase utilizaré los recursos con los que
contamos para estudiar los elementos del
Currículo a través del Flamenco, siempre con
una metodología creativa e innovadora y por
supuesto con el uso de las TIC, las TAC y las
TEP.
Concluiré con una reflexión acerca de la
enseñanza de una pieza musical: “Toda pie‐
za musical, desde la canción más sencilla a la
sinfonía más elaborada, necesita algún tipo de
organización o forma para que el oyente la
encuentre coherente. En música, como en las
demás artes, la forma es el resultado de la orga‐
nización de varios elementos. Desde el punto
de vista del oyente, ello tiene que ver principal‐

mente con el reconocimiento. Sólo reconocien‐
do algo oído con anterioridad es posible perci‐
bir una pieza como algo más que una serie vaga
y continua de sonidos inconexo” (Stanley Sadie).
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Desde pequeños, los niños están rodeados de
imágenes, y debido a las características y avan-
ces de la sociedad actual, la influencia de éstas
en la edad infantil es aún mayor en los últimos
años. Ya desde pequeños tienen la oportuni-
dad de estar rodeados de imágenes en diver-
sos soportes: cuentos, revistas, publicidad, tele-
visión, cine… pues todos ellos transmiten una
gran cantidad de información visual. Es por
ello que desde Educación Infantil surge la nece-
sidad de iniciar al niño en la lectura e interpre-
tación de imágenes, para conseguir de esta
manera que tengan un espíritu crítico hacia los
mensajes audiovisuales, además de enseñar-
le a distinguir entre la realidad y la ficción que
éstas representan.
Pero, ¿qué entendemos por imagen? Imagen
es la figura o representación de algo a través
de un medio determinado. Como señala Sal-
vador Camacho (1998), sabemos que la ima-
gen tiene una gran influencia en la sociedad en
general, pero en el niño de 0 a 6 años la influen-
cia es aún mayor debido a las características
cognitivas que presentan en estas edades.
Según Piaget (1990) una de las características
del niño de Educación Infantil es el realismo, lo
que hace que atribuya existencia real a imáge-
nes que no lo son, confundiendo la realidad
con la ficción.
Por otro lado la imagen es global y sincrética,
al igual que la percepción del niño en estas eda-
des, lo que hace que se adapte perfectamen-
te a los intereses sensoriales de estos. Es por
ello que la imagen puede ser utilizada como un
gran recurso educativo ya que facilita la com-
prensión de contenidos educativos, nos acer-
ca a realidades a las que no podemos llegar y
es un gran recurso motivador al captar la aten-
ción del niño y le ayuda a conocer la realidad.
Sin embargo en determinadas ocasiones la ima-
gen también puede tener efectos negativos
sobre los niños, ya que puede llegar a ser des-
educadora. ¿Cómo?
-Puede confundir la realidad con la ficción si
no se dan las pautas adecuadas al niño.
-Por otro lado determinados medios basados
en la imagen pueden crear adicción
-Además en ocasiones consiguen producir pasi-
vidad y dejadez.
-Por último puede llegar a dificultar el pensa-
miento abstracto.
Por todo ello, si en Educación Infantil preten-
demos conseguir el desarrollo integral del alum-
no, es necesario trabajar esta forma de comu-

nicación, desarrollando las capacidades rela-
cionadas tanto con la recepción como con la
interpretación de imágenes. Iniciando de esta
manera al alumno en las tecnologías de la socie-
dad de la información, puesto que dichas tec-
nologías están basadas en la imagen.
Como señala Roció Bartolomé (1997) vivimos
en la sociedad de la imagen, por lo que según
ella debemos “educar a los niños para la ima-
gen y con la imagen”. Dicha educación debe
comenzar a través de medios basados en ésta
como el cine, la televisión y la publicidad, por
la gran influencia ideológica, y de creación de
modas y hábitos que éstas pueden transmitir
a nuestros alumnos. Por tanto, ¿cómo pueden
ser utilizados estos medios de influencia ide-
ológica, que están basados en la imagen, en el
aula de Educación Infantil?
El cine
El cine es un medio audiovisual que presenta
hechos reales o ficticios y que podemos utili-
zar para transmitir contenidos educativos por
el gran poder transmisivo que tiene. Para ello
como docentes de infantil debemos seleccio-
nar adecuadamente las películas, teniendo en
cuenta el criterio madurativo de nuestros alum-
nos. Se debe tener en cuenta que la duración
no debe superar los 50 minutos debido a la
reducida capacidad de atención del alumnado
de infantil. Además el argumento de las pelí-
culas elegidas será sencillo, con un criterio
ético que trasmita valores positivos, y que ayu-
de a desarrollar aprendizajes en el alumno.
Los géneros más adecuados para trabajar el
cine en Educación Infantil son los musicales,
las películas de aventuras y los cuentos, todos
ellos principalmente de dibujos animados.
A partir de la proyección de una película en
infantil se puede utilizar una determinada par-
te del argumento para trabajar contenidos edu-
cativos, así como dialogar y desarrollar diferen-
tes tipos de actividades posteriores: dramati-
zación, diálogos, expresión gráfica, etcétera.
La televisión
La televisión, es posiblemente el medio audio-
visual más poderoso y al que más acceso tie-
nen los niños de Educación Infantil, es por ello
que debemos educarlos para conseguir evitar
los peligros a los que la televisión expone a
nuestros alumnos. Además se debe informar
a las familias sobre los riesgos que ésta puede
producir. Algunos de ellos pueden ser: puede
crear pasividad en la mente infantil, así como
adicción, disminuye la creatividad y la comuni-
cación con las personas de su entorno, etc.

De esta forma, debemos llevar especial cuida-
do con el tiempo que estos pasan delante del
televisor, y deben estar siempre supervisados
por el adulto para seleccionar aquellos progra-
mas más adecuados y educativos. Además
como docentes podemos utilizar la televisión
como un recurso educativo, entre otras, de las
siguientes formas:
-Ofreciendo imágenes que completen la rea-
lidad.
-Utilizando programas educativos.
-Estimularlo para que relacione los contenidos
vistos en la televisión con los vistos en clase.
-Aprendiendo a diferenciar realidad de ficción.
-Diferenciando la publicidad de los programas
educativos.
-Creando espíritu crítico en él, para que sepa
elegir programas adecuados en televisión.
La publicidad
La publicidad, tiene un objetivo claro, y es ven-
dernos aquello que presenta, independiente-
mente de si lo necesitamos o no. Además para
llegar al público, presenta recursos que son
muy llamativos para los alumnos de Educación
Infantil, como son:
-Anuncios impactantes, cambios rápidos de
imagen, sonidos estridentes, etcétera.
-Normalmente embellecen el producto que
venden, de esta forma lo distorsionan, hacien-
do que no sepamos lo que real y lo que no.
-Para fijar el anuncio además utilizan repeticio-
nes de imágenes, de sonidos, frases con rima,
juegos de palabras, etcétera.
Por todo ello debemos intentar educar a nues-
tro alumnado de infantil con espíritu crítico,
para que aprenda a diferenciar entre la reali-
dad y la ficción de los anuncios y a conocer la
intencionalidad de los mensajes publicitarios.
Además la publicidad en muchas ocasiones
transmite estereotipos sexistas, a los que la
Educación Infantil hará frente a través de la
coeducación y la educación en valores, pues-
to que uno de los fines últimos de la educación
es la igualdad entre hombres y mujeres.
Teniendo esto en cuenta podemos trabajar la
publicidad con nuestro alumnado de infantil a
través de actividades como: crear nuestros pro-
pios anuncios, identificar anuncios y diferen-
ciarlos de los programas o comparar objetos
reales con objetos que se presenten en los
anuncios, para que comprueben que las carac-
terísticas de estos no son siempre veraces, etc.
Una vez mencionado cómo podemos trabajar
el cine, la televisión y la publicidad como medios
basados en la imagen en clase, señalaremos
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algunas decisiones metodológicas que podrí-
an ser puestas en práctica para trabajarla.
-Para trabajar la imagen con nuestros alumnos
debemos aprovechar las manifestaciones cul-
turales del entorno relacionadas con la imagen.
-Debemos favorecer la intencionalidad de los
alumnos, para que produzcan sus propias imá-
genes, y sepan realizar propósitos gráficos con
una intención, ya desde Educación Infantil.
-Para ello proporcionaremos al alumnado dife-
rentes técnicas, así como materiales diversos,
proponiéndoles tanto actividades de produc-
ción y expresión, como de comprensión e inter-
pretación de imágenes. Las actividades con
imágenes serán diferentes, dependiendo si van
dirigidas al primer o segundo ciclo de infantil.
-En el primer ciclo de infantil se pretende prin-
cipalmente que el alumno observe diferentes
tipos de imágenes, tanto en revistas, fotogra-
fías, libros, etc. Y que a partir de ellas realice
sus primeras producciones gráficas, muy sen-
cillas, como puede ser la impresión con dedos...
-En el segundo ciclo, lo principal será que el
niño produzca y modifique imágenes con una
intencionalidad. Será aconsejable la utilización
de las nuevas tecnologías como el ordenador
para realizar algunas producciones basadas en
la imagen.
Autores como Colom (1989) nos señalan algu-
nas pautas para trabajar con imágenes, algu-
nas de ellas son:
-Dibujar objetos que tengamos en clase.
-Nombrar características de alguna imagen tras
su observación.
-Descripción de personajes vistos en imáge-
nes.
-Acordar símbolos con toda la clase para repre-
sentar determinados conceptos o simbolizar
los rincones.
-Modificar el significado de las imágenes trans-
formándolas.
Todas ellas serán tenidas en cuenta para tra-
bajar la imagen en Educación Infantil.
Pero además la imagen puede ser utilizada como
un gran recurso educativo de primer orden, a
través de la utilización por parte del docente
de diversos recursos didácticos basados en ella.
Hasta hace algunos años, algunos recursos
didácticos basados en la imagen que eran uti-
lizados para desarrollar contenidos en Educa-
ción Infantil eran: el retroproyector, proyector
de cuerpos opacos, discopio o proyector de
diapositivas, franelógrafo, cámara de fotos, etc.
Sin embargo estos recursos están ya en des-
uso por la llegada de las nuevas tecnologías.
Estas han sustituido a los medios audiovisua-
les señalados anteriormente; son actualmente
una realidad en todos los centros educativos.
Las Nuevas Tecnologías de la Información y la
Comunicación tienen un papel fundamental en
la sociedad actual en la que los niños están con-
tinuamente en contacto con ellas, a través de

medios como el ordenador, DVD, tablet o el
móvil. Además al ser recursos basados en la
imagen, despiertan la curiosidad y la capacidad
de atención del niño, por lo que desde la escue-
la debemos aprovechar tal circunstancia para
incorporarlas en la práctica educativa como un
recurso importante para desarrollar el proce-
so de enseñanza-aprendizaje.
Como señala Colom (1989), los más utilizados
en Educación Infantil, debido a su gran aplica-
ción didáctica son:
• El ordenador.‐ Es un gran recurso motivador
ya que se adapta a las capacidades de los alum-
nos a través de sus diferentes programas infor-
máticos, los cuales permiten modificar la difi-
cultad de estos. Permite trabajar individualmen-
te y en grupo. Para los alumnos es un recurso
lúdico, ya que altamente atractivo, y están des-
arrollando contenidos educativos sin darse
cuenta. En ocasiones algunos programas que
contiene facilitan el aprendizaje por descubri-
miento. La desventaja que podemos encontrar
con él, es que los alumnos quieran utilizarlo
constantemente, pues puede crearles adicción.
Es por ello que se deberá establecer un hora-
rio concreto para su uso. Además si al ordena-
dor le añadimos un proyector, podremos ver
lo que estemos trabajando en él en grande, a
través de la proyección en una pantalla, lo
que aumentará su atractivo para los alumnos.
• DVD.‐ Es un sistema basado en la imagen, a
través del cual podemos ver diferentes acon-
tecimientos que no podríamos ver o apreciar
en la realidad. También sirve para el visionado
de películas, imágenes grabadas previamente...
En la actualidad a estos recursos educativos
basados en las Nuevas Tecnologías y en la ima-
gen se han unido los siguientes:
• Las pizarras digitales.‐ Es un recurso funda-
mental en las aulas de Educación Infantil actual-
mente, ya que además de visualizar videos o
cualquier otro tipo de contenido, permite inter-
actuar con ella. Por ello permite trabajar todo
tipo de contenidos, conceptos, actividades, faci-
litando la interacción entre el niño y la imagen.
• Las tablets.‐ Es una especie de ordenador
integrada en una pantalla táctil, lo que permi-
te al alumno interactuar con los dedos en ella.
Existen multitud de aplicaciones educativas con
las que trabajar, adaptadas a cada edad. Es un
gran recurso motivacional, ya que se puede uti-
lizar para escuchar música, tomar fotografías,
grabar vídeos, desarrollar hábitos lectores, inter-
actuar con software y app educativas diversas,
acceder a páginas educativas… Por otro lado
es un gran recurso para atender a la diversi-
dad, ya que llega a ser una gran herramienta
para alumnos con problemas de comunicación,
pues podrán comunicarse a través de ella.
• Las cámaras de fotos y video digitales.‐ Permi-
te almacenar imágenes de manera digital, tan-
to fotografías como videos. En el aula se podrán

utilizar para realizar diferentes actividades como:
hacer fotos y videos del entorno para después
analizarlas y describirlas, grabar y fotografiar
actividades como talleres, salidas, conviven-
cias… para su posterior visionado, llevarla a casa
para que los alumnos hagan fotos de sus acti-
vidades habituales y traerlas a clase para visio-
narlas y contarlas después en la asamblea a sus
compañeros, etcétera.
Por tanto, las TIC deben entenderse como un
medio didáctico para la consecución de los
objetivos educativos, y deben integrarse ple-
namente en el currículo ya que son ayudas de
las que se vale el educador para realizar su tarea.
En Educación Infantil son numerosas las ven-
tajas del uso de las nuevas tecnologías, ya que
las clases resultan más atractivas y vistosas tan-
to para los docentes como para sus alumnos
por la posibilidad de uso de recursos más diná-
micos y variados (sitios web, video, audio, mail,
aplicaciones educativas…), ya que permite intro-
ducir la innovación en el aula, acentuando el
cambio en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. Además, el uso de ordenadores, tablets y
pizarras digitales supone una fuente inagota-
ble de información multimedia e interactiva dis-
ponible de manera inmediata en el aula, ya que
permite aprovechar didácticamente muchos
materiales realizados por otros profesores, alum-
nos y personas ajenas al mundo educativo.
Esta nueva forma de concebir la educación
integra todos los recursos tecnológicos clási-
cos (diapositivas, transparencias, televisión,
audio…) y el acceso a la información se realiza
de forma inmediata. Este nuevo concepto de
llevar a cabo las clases posibilitará el uso colec-
tivo de canales telemáticos de comunicación
entre aulas o centros de todo el mundo (correo
electrónico, chat, etcétera) con los que se pue-
den establecer comunicaciones, y se relaciona
el mundo de fuera del aula con el del aula a tra-
vés de la información que aporta internet.
Teniendo en cuenta todo lo expuesto, como
educadores y haciendo alusión a Taddei (1979),
el uso de las Nuevas Tecnologías basadas en
la imagen no es un lujo en educación, sino que
es imprescindible que el maestro conozca los
medios basados en la imagen, pues es una nece-
sidad para comunicarse con sus educados.
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[María Espina Molina · 48.606.956-K]
“Introducir el aprendizaje cooperativo equi-
vale a cambiar la estructura de aprendizaje
de un aula” (Pere Pujolàs).
Todos los docentes deberían hacerse la pre-
gunta, ¿podrías poner en marcha en el aula
una estructura cooperativa, pero para con-
testar esta pregunta, tienes que pensar otra,
te has parado a observar en alguna ocasión
la enorme heterogeneidad que conforma el
claustro de docentes al que perteneces? Este
es el punto de partida para poner en prácti-
ca el trabajo cooperativo en las aulas, ya que
seguramente, cada uno haya tenido la expe-
riencia de descubrir profesionales que den-
tro de un equipo son muy participativos, ha-
blan mucho e incluso imponen las sus opinio-
nes, mientras que otros prefieren trabajar so-
los o no están tan motivados como el resto.
También se habrá visto en algún momento
lo difícil entender s dentro de un equipo cuan-
do todos hablan a la vez, o situaciones en las
que el desorden o la falta de cuidado del
material común han ralentizado el trabajo.
Estos aspectos son propios de cualquier gru-
po que interactúe e intente caminar hacia
un fin común. Es la experiencia propia la que
nos ha hecho reflexionar sobre la gestión de
estas situaciones complejas. Sin embargo,
hoy la escuela ofrece a la comunidad edu-
cativa la oportunidad de aprender pautas
para valorar positivamente el trabajo en equi-
po y saber gestionarlo. ¿Cómo? Desde el
aprendizaje cooperativo.
El aprendizaje cooperativo permitirá ver que
es posible cooperar para conseguir el máxi-
mo desarrollo social y personal dentro de un
grupo, aunque requerirá un esfuerzo para bus-
car, crear y adaptar recursos didácticos, así
como estructurar las actividades y la disposi-
ción de la espacio del aula para los alumnos.
Gradualmente se descubrirá que los alum-
nos aprenderán a cooperar y cooperarán en-
tre sí para aprender, con lo que disfrutarán
al mismo tiempo de nuevas experiencias en
el aula y lograrán el éxito en el aprendizaje.
“Cooperar para aprender y aprender a coo-
perar”: este será el objetivo sobre el que ver-
sarán todos los recursos didácticos que se
definen en tres ámbitos de intervención
(siguiendo la propuesta de Pere Pujolàs), todos
necesarios de manera conjunta, puesto que,
tomados por separado, serían insuficientes.
En primer lugar, existe un elemento que es
esencial e imprescindible para que la clase y
esta nueva metodología de trabajo fluyan, la
cohesión, ya que, la puesta en práctica de
las primeras actividades en el aula no siem-
pre resulta fácil. Posiblemente se experimen-
tan situaciones en las que el ruido dificulte
la comunicación entre los grupos, el des-
acuerdo aparezca entre los integrantes del

equipo o la participación sea desigual. En los
primeros intentos es muy probable que se
tenga la sensación de que la clase no fun-
ciona; sin embargo, esto no será siempre así.
Lo que se pretende es que a través de la
cohesión consiguen que los alumnos tomen
conciencia de grupo, se crearán en ellos una
corriente afectiva y una predisposición para
la ayuda mutua. Los alumnos podrán sentir
la seguridad que da pertenecer a un grupo
y participar en un clima de aprendizaje y cer-
canía hacia sus iguales.
Es imprescindible hacer a los alumnos partí-
cipes de la importancia que tienen las rela-
ciones positivas en su aprendizaje. Comuni-
car a los estudiantes previamente la inten-
ción de incorporar esta nueva perspectiva y
metodología de trabajo es el primer paso en
el largo proceso de aprender a cooperar y
cooperar para aprender. Esta anticipación
tomará forma a través de dinámicas de gru-
po, juegos cooperativos, actividades que
fomenten el conocimiento mutuo, etc. Los
espacios y el tiempo de la acción tutorial son
adecuados y aconsejables para esta tarea; sin
embargo, hay que tener en cuenta que estos
espacios no siempre serán suficientes. Cuan-
to más dedicación, más cohesión de grupo
hay. La experiencia también demuestra que
es más fácil conseguir la cohesión dentro de
los equipos que la cohesión de toda la clase.
Se ha conseguido generar un clima de aula
positivo y enriquecedor para el aprendizaje.
Esto se traduce en un ambiente propicio para
la comunicación y el diálogo, herramientas
imprescindibles para la resolución y gestión
de los conflictos que pudieran surgir. Al mis-
mo tiempo, se consigue reducir tensiones y
rivalidades entre los estudiantes y fomentar,
en lugar de la competitividad, valores como
la solidaridad, el respeto por las diferencias
y la ayuda mutua.
En segundo lugar, la diversidad del alumna-
do y el deseo de fomentar al máximo las capa-
cidades de cada uno de los estudiantes colo-
can el maestro en una situación de gran com-
plejidad. Abarcar esta heterogeneidad es posi-
ble siempre que el proceso de enseñanza no
dependa únicamente del docente. Convertir
los alumnos en los verdaderos protagonistas
de sus aciertos y errores, de sus dudas e
inquietudes, y de sus experiencias, desde el
trabajo en equipo, será la clave para obten-
dré más éxito en el proceso de enseñanza y
aprendizaje. Lo que se pretende es posibili-
tar las interacciones entre iguales que los

alumnos aprendan de una manera más cer-
cana, enriquecedora, significativa y autóno-
ma. De este modo, los estudiantes lograrán
un aprendizaje de las competencias necesa-
rias para su crecimiento y desarrollo personal.
Se hará mediante la organización periódica
de actividades de aprendizaje a través de
estructuras cooperativas, lo que facilitará
que tanto el maestro como los alumnos se
familiaricen y adquieran confianza en esta
metodología. Propuestas de este tipo ase-
gurarán una participación equitativa y una
interacción simultánea entre los estudian-
tes, requisitos imprescindibles, entre otros,
para aprender a cooperar y cooperar para
aprender. Otro aspecto que se debe consi-
derar es la formación de grupos tanto homo-
géneos como heterogéneos, por lo que la
participación en las diferentes actividades
se adecue al nivel propio de los alumnos.
Finalmente, lo que se consigue es que un solo
alumno tome la iniciativa y el resto se deje
llevar o se limite a copiar. Es decir, con equi-
pos de trabajo bien formados y organizados
se consigue disminuir las tendencias indivi-
dualizadas y competitivas que existen en nues-
tra sociedad y también en la misma escuela.
Por tanto, los alumnos vivirán experiencias
positivas y reales de trabajo en equipo, y
podrán reconocer el beneficio de la ayuda
recibida u ofrecida a un compañero. Esto per-
mitirá al docente observar y analizar el fun-
cionamiento interno del equipo, y facilitar que
mejore en ofrecer una atención más perso-
nalizada a aquellos que más lo necesitan.
Por otra parte, aprender a trabajar en equi-
po no es un contenido específico del currí-
culo; sin embargo, es un contenido transver-
sal siempre presente y necesario que res-
ponde a unas competencias imprescindibles
en el proceso de aprendizaje. Cuándo y cómo
se enseña este contenido es algo que deben
tener en cuenta todos los docentes de una
manera bien estructurada y concreta, ya que
no es suficiente con situar a los alumnos jun-
tos en espacios de trabajo común.
Lo que se pretende es que el alumnado com-
prenda la importancia de trabajo en equipo
y lo entienda como un conjunto más que
puede ser aprendido. Los alumnos que apren-
dan a trabajar en equipo, así como la tras-
cendencia que tiene este contenido, son
capaces de percibir la mejora en su rendi-
miento, tanto individual como de grupo, gra-
cias a sus avances en la organización y la ges-
tión de las tareas y la convivencia.
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Aprender a trabajar en equipo no es algo natu-
raleza, sino el efecto de una enseñanza y vi-
vencia sistemática, estructurada, ordenada y
persistente. El primer paso es lograr que los
alumnos tomen conciencia del objetivo que
se persigue: aprender y ayudar a aprender.
Las estrategias que nos permitirán conseguir
este objetivo facilitarán que los alumnos
conozcan su responsabilidad y compromiso
con la tarea dentro del equipo. La formación
de equipos estables posibilitará que sus
miembros se conozcan y generan vínculos
afectivos. De esta manera, el compromiso
personal de cada miembro del grupo se verá
reforzado y se potenciarán los espacios de
escucha activa, el respeto por el turno de
palabra, el uso de un tono suave de voz, el
control del tiempo de trabajo, la gestión
correcta de la petición de ayuda, etcétera.
A la hora de interactuar dentro del equipo.
Cada una de estas pautas debe estar reco-
gida en una planificación que se engloba en
lo que se conoce como plan de equipo, que
constituye una declaración de intenciones
consensuada dentro de cada grupo durante
un tiempo determinado. El maestro ha de
acompañar a los alumnos en el proceso de
elaboración de los planes, y también hacer
un seguimiento durante su puesta en prác-
tica. De esta manera se les podrá asesorar
para mejorar la consecución de los objetivos
y compromisos individuales y grupales, y para
ayudarles en la resolución de conflictos. Por
lo tanto, lo que se consigue es aprender a
trabajar en equipo, lo que conlleva que los
alumnos progresan en el aprendizaje en
tomar conciencia de equipo, y se autorregu-
lan como tal a la hora de asumir el cumpli-
miento de una tarea. De esta manera se
fomenta la interiorización y la consolidación
de aquellas habilidades sociales necesarias
para aprender a cooperar y cooperar para
aprender.
Por último, el plan de equipo, será un instru-
mento didáctico de gran utilidad para ayu-
dar a los equipos base a auto gestionarse
cada vez mejor, a la vez que constituye una
herramienta cooperativa en sí misma.
Existen muchos modelos de planes de equi-
po que se utilizan con estudiantes de todas
las etapas educativas, desde Educación Infan-
til hasta la enseñanza universitaria, algunos
simples y otros complejos, sofisticados, des-
arrollados con ayuda de las tecnologías de la
información y comunicación (TIC). Periódica-
mente, será necesario evaluar los compromi-
sos y objetivos individuales y de grupo acor-
dados, así como la valoración del trabajo lle-
vado a cabo (satisfacción, insatisfacción, etc.).
En cuanto a las características que debe tener
una actividad para que sea realmente coo-
perativa, el primer paso, son las actividades

de cohesión y clima de aula. Si se empieza a
trabajar con los alumnos y se inicia la pues-
ta en marcha de actividades de cohesión y
clima de aula con el fin de crear una clase
en la que haya un buen ambiente, se conoz-
can los alumnos, mejoran las relaciones per-
sonales, se dan nuevas relaciones, disminu-
ya el número de alumnos que se quedan
excluidos porque no tienen amigos o no haya
subgrupos enfrentados.
Efectivamente, este es el primer paso para
empezar a trabajar cooperativamente. Es una
condición necesaria, pero no es suficiente.
Lo habitual es que los estudiantes aún
encuentran muchas dificultades para traba-
jar cooperativamente, ya que, en el fondo,
lo que saben hacer es trabajar de manera
individual y, incluso, competitiva.
Las dinámicas de grupo contribuirán a cre-
ar en el aula una pequeña comunidad edu-
cativa que sabrá cómo trabajar mejor de
manera conjunta.
En cuanto al segundo paso, consiste en la
creación de grupos reducidos de alumnos
para que trabajen juntos, es decir, los equi-
pos base (aunque no siempre será posible,
se recomienda que los equipos sean de cua-
tro personas). Hay que resaltar como los
enseñaremos a trabajar utilizando estructu-
ras de aprendizaje cooperativo con el fin de
que aprendan mejor los contenidos curricu-
lar, independientemente del área.
La estructura de una actividad cooperativa
debe ayudar a los alumnos a trabajar unos
con otros, a contar con todos, a ayudarse.
Estas estructuras son imprescindibles si se
quieren rechazar del aula conductas como
imponerse a los demás, considerar alguien
inferior o poco capacitado, o eludir el traba-
jo. Las estructuras cooperativas los “obligan”
a contar con los demás.
Las estructuras simples de Shelly Kagan son
las más utilizadas en nuestro país. Estas
estructuras cooperativas contienen cuatro
principios o elementos que llamarán PIAS,
acrónimo utilizado para Shelly Kagan.
1. Interdependencia positiva, se entiende la
percepción por parte de los alumnos que
están vinculados entre sí y persiguen todos
juntos un mismo objetivo. En otras palabras,
nadie puede tener éxito si no tienen los
demás. Gracias al trabaja en equipo, los alum-
nos consiguen aprender más de lo que sabí-
an, cada uno a partir de sus capacidades y
competencias. Los equipos base son hete-
rogéneos y será necesario que ajustes los
criterios de éxito, la dificultad de las tareas,
adecuándolas a las necesidades, habilidades
y capacidades de cada miembro del equipo.
2. La responsabilidad individual consiste en
que cada estudiante debe tener asignada
una tarea y un papel dentro del grupo y

hacerse cargo de hacer su parte de trabajo.
La implicación en la consecución de un obje-
tivo común requiere también que cada alum-
no progrese y mejore su rendimiento perso-
nal en relación con su punto de partida y sus
capacidades.
3. Participación igualitaria, en la que los alum-
nos se ponen a trabajar juntos y tomen deci-
siones o debaten sobre un tema no garanti-
za que participan todos. Por ello, las estruc-
turas cooperativas propuestas, entre otro para
Shelly Kagan, se deben organizar de manera
adecuada. Esto es, todos los integrantes del
equipo deben tener los mismos derechos,
igualdad de oportunidades, estatus y nivel de
compromiso en relación con los objetivos que
deben alcanzar. El éxito en el logro de la tarea
y en el proceso de aprendizaje no será posi-
ble con una participación desequilibrada.
4. El principio de interacción simultánea,
Shelly Kagan, lo define como el porcentaje
de miembros de un equipo abiertamente
comprometidos en su aprendizaje en un
momento dado. Por ello, defiende que la
mejor composición es la de cuatro, ya que
siempre habrá más interacción simultánea.
En los equipos impares es probable que dos
o cuatro interactúan y el tercero o el quin-
to se quedan fuera, por lo que tendrá que
estar más atentos a estos grupos, cuando no
es posible otro tipo de agrupación.
Finalmente, en cuanto al tercer paso, hay que
tener presente las claves para gestionar ade-
cuadamente un aula cooperativa. En primer
lugar, las normas de funcionamiento de la cla-
se y de los equipos base deben ser éstas:
• Por un lado, habrá que acostumbrarse a los
alumnos a mantendré un tono de voz tan bajo
como sea posible para que no se produzca
una espiral ascendente de ruido que, en poco
tiempo, se puede volver insoportable. Obvia-
mente, no se puede esperar tener una clase
“donde no se sienta ni una mosca”, puesto
que cooperar se dialogar, debatir, compartir,
y también manifestar alegría en un momen-
to dado por una tarea de grupo bien hecho.
• Otro aspecto relacionado con lo comen-
tado anteriormente es el que acontece cuan-
do, en un momento determinado, quieres
parar la actividad durante un momento para
que te atiendan y dar una instrucción, una
explicación para resolver algún conflicto o
duda que tenga que ver con todo el grupo.
En estos casos es habitual que los alumnos,
concentrados en el trabajo de grupo, no escu-
chan tu voz, y te cueste hacerte sentir. En
estos casos, no se trata de que empiezas a
elevar más la voz sobre el ruido ambiente, ni
que llamas o que tengas que pasarte grupo
por grupo para que abandonan la tarea que
estaban haciendo. Lo que es acordar con ellos
una señal de silencio que se deberá enseñar
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y reforzar durante un tiempo, puesto que de
entrada no tienen por qué conocerla.
• Otra cuestión importante en el buen mane-
jo de la gestión del aula es la organización de
las mesas de los diferentes grupos o equipos
base. Lógicamente, y dentro del espacio dis-
ponible, hay que tratar de asegurar un espa-
cio suficiente entre grupos para que se pue-
da circular entre éstos y, de paso, reducir “las
tentaciones” de interactuar con los compa-
ñeros del equipo de al lado. También es
importante que la orientación permita, mien-
tras sea posible, que la mayoría de los alum-
nos puedan ver con facilidad la pizarra, ya
que éste suele ser un espacio utilizado para
presentar información. En este sentido, sería
recomendable colocar cerca de la pizarra un
reloj para ayudar en el autocontrol del tiem-
po disponible para cada actividad asignada,
o para cada turno de participación.
• Finalmente, otra cuestión a tener en cuen-
ta, vinculada a este principio que hemos lla-
mado participación igualitaria, es la buena
gestión de los turnos u oportunidades para
participar. Para facilitar la participación de
todos, es recomendable que cada alumno
tenga un número asignado dentro del grupo.
En ocasiones, la distribución de los números
puede tener un significado relativo al nivel
de rendimiento de tus alumnos y el grado de
apoyo que necesitan. Esto permitirá, al
docente, en un momento dado y según la
estructura que se utilice, promover la parti-
cipación de algunos alumnos en particular.
Otras normas de gestión que son fácilmen-
te comprensibles tienen que ver con cues-
tiones relacionadas con el uso del materia,
donde se guarda y quienes son responsa-
bles, la limpieza de la clase o la posición de
las mesas y las sillas cuando se acaba la cla-
se. Junto con estas, y también de gran impor-
tancia, se encuentran aquellas que se vincu-
lan a la manera de tratarnos y comportarnos
en el aula. Normas que constituyen la esen-
cia de estas habilidades sociales para coo-
perar que juegan un papel tan importante
en el buen desarrollo del aprendizaje coo-
perativo. Es deseable que la lista de estas
normas sea corta, clara y tan precisa como
sea posible. Debe estar bien visible para todos
y se debe cuidar que no pierden relevancia,
en el sentido de que, regularmente, es nece-
sario revisar su significado, sus implicacio-
nes y el grado de cumplimiento. No deben
ser, todas ellas, inmutables y, en la medida
en que algunas se van interiorizando, pue-
den dejar lugar a otras incluso más sofisti-
cadas, pero no por ello menos necesarias.
En segundo lugar, el aprendizaje cooperati-
vo no es solamente un recurso para enseñar,
sino también un contenido más que la escue-
la debe enseñar, ya que detrás de la coope-

ración o, estrechamente relacionada con ésta,
hay un conjunto de contenidos vinculados al
que llamamos habilidades sociales o destre-
zas cooperativas en las que se fundamentan
algunas competencias del currículo.
Para cooperar eficazmente con los demás,
no sólo tenemos que querer (ámbito que se
vincula a la tarea de resaltar los beneficios
individuales y grupales que acompañan la
cooperación), también es necesario poder
(esto es, que se hayan establecido y asimi-
lado bien las condiciones centrales del apren-
dizaje cooperativo). Pero lo que se ha expre-
sado antes puede resultar insuficiente si al
mismo tiempo no enseñamos a nuestros
alumnos a saber cooperar.
La experiencia propia, así como la de otros
docentes cercanos, nos recuerda que muchas
buenas intenciones a la hora de enseñar a
cooperar se ven frustradas no tanto porque
no se quiere o por una mala planificación de
las condiciones que permiten poder, sino,
precisamente, por no saber cooperar, en el
sentido de que las dinámicas de interacción
y relación entre los alumnos generan más
problemas que oportunidades. Es lo que ocu-
rre, por ejemplo, cuando los alumnos no se
escuchan o se hablan mal, cuando no saben
sencillamente elogió por haber trabajado bien
juntos, ni festejar los éxitos, cuando no saben
analizar bien sus fracasos como grupo y diri-
gen la frustración hacia un alumno en parti-
cular a modo de chivo expiatorio.
Con el aprendizaje de estas habilidades o
destrezas cooperativas ocurre lo mismo que
con cualquier otra habilidad: se aprenden

practicándolas y viendo cómo las utilizan los
demás.
Asimismo, es oportuno reforzar todas estas
destrezas a través de la asignación de roles
dentro del equipo que sirvan para recordar
cómo debemos comunicarnos y relacionar-
nos dentro del equipo. En algunos centros
también se elaboran carteles y símbolos a
modo de recordatorio de estas habilidades,
que distribuyen por la clase para recordar
el significado y la importancia que tienen.
En este sentido, a la hora de enseñar las des-
trezas que se requieren para cooperar, las vir-
tudes más importantes que se deben cultivar
son: en primer lugar, la paciencia, es decir, no
hay que esperar la perfección en el funciona-
miento grupal desde el primer minuto del tra-
bajo cooperativo, y, en segundo lugar, la volun-
tad de reiterar, repetir, recordar y enseñar qué
significa hablar bien, escuchar al otro u opi-
nar sin ofender o menospreciar, etcétera.
Para saber cooperar es necesario enseñar y
aprender una serie de destrezas de carácter
social y relacional que, para simplificar, se
han agrupado en cuatro grandes categorías.
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[Ana Belén Parreño Rabal · 23.057.424-Q]
Cada niño merece un ambiente de aprendi-
zaje cálido, seguro y alegre, un lugar que los
apoya para aprender, asumir riesgos y alcan-
zar su máximo potencial. Un entorno de cla-
se agradable, seguro y atento puede hacer
una enorme diferencia en las experiencias
de aprendizaje de los niños y su motivación
para venir a clase y aprender. Los horarios,
reglas y transiciones predecibles son parte
de la creación de un aula educativa.
“Las rutinas son la columna vertebral de la vida
cotidiana en el aula, facilitan la enseñanza y el
aprendizaje... Las rutinas no sólo facilitan la
vida, ahorran un valioso tiempo en el aula y lo
más importante es que las rutinas eficientes
facilitan a los estudiantes aprender y lograr
más” (Learning to Teach: Not just for begin-
ners. Linda Shalaway, Scholastic, 2005).
Una rutina proporciona una estructura clara
y los niños pequeños funcionan mejor cuan-
do las cosas son predecibles. Pasando por las
mismas etapas cada lección significa que sus
estudiantes saben qué esperar. Sin una ruti-
na clara, los niños empiezan a sentirse in-
seguros y no pueden sentarse y relajarse.
Las rutinas (también conocidas como proce-
dimientos) pueden ser los factores más
importantes en el funcionamiento de un aula
exitosa. Las rutinas del maestro y del estu-
diante son una característica crítica de la ges-
tión del aula.
Cuando se enseña inglés como segunda o
tercera lengua, las rutinas son igualmente
importantes, pero pueden ser más difíciles
de enseñar debido a la barrera del idioma.
Las aulas necesitan tener rutinas ya que ayu-
dan a los maestros a mantener el orden y
también ayudan a los niños a mantenerse
calmados porque se sienten cómodos y pre-
parados. Si se establecen rutinas, los profe-
sores pueden concentrarse más en su ense-
ñanza y menos en dar instrucciones y en
controlar generalmente la clase.
Prestar atención a las rutinas eficaces hace
que el aula sea fluida y que la lección de inglés
sea una experiencia más agradable tanto
para los maestros como para los jóvenes.
Los niños vienen a la escuela con una varie-
dad de horarios (horario nocturno tardío,
comidas irregulares, reglas inconsistentes,
etc.). Los niños pequeños funcionan mejor
cuando las cosas son predecibles.
Sin una rutina clara, los niños empiezan a
sentirse inseguros y nerviosos. Cuando siem-
pre esperan lo inesperado pueden satisfa-
cer cada cambio de actividad con resisten-
cia o una actitud desafiante porque no están
mentalmente preparados para ello.
Una rutina, por otro lado, permite a los maes-
tros facilitarles la lección, diciéndoles lo que
vendrá después, para que no se sientan pri-

sa o sorprendidos. Trabajar hacia un horario
de clase común hace que los niños sean cons-
cientes de lo que se espera de ellos y esta
predictibilidad ayuda a reducir el mal com-
portamiento y aumentar el compromiso de
los estudiantes.
El comienzo del año escolar es el tiempo para
enseñar y volver a enseñar las rutinas del
aula. Los maestros efectivos pasan una can-
tidad considerable de tiempo en las prime-
ras lecciones que enseñan los procedimien-
tos del aula. El tiempo dedicado a que los
niños entiendan y adopten estas rutinas aho-
rrará mucho tiempo y energía en el futuro.
Estos maestros suelen obtener un buen
retorno de su inversión.

Cómo enseñar rutinas en el aula de inglés
Cualquier cosa que se le pida a los alumnos
hacer repetidamente se debe hacer en una
rutina. El objetivo del profesor debe ser estan-
darizar estas actividades familiares y repetiti-
vas en rutinas que los estudiantes pueden
hacer rápida e independientemente. Desafor-
tunadamente, no todos los maestros enseñan
rutinas de clase muy bien. El tiempo que los
maestros invierten al comienzo del año esco-
lar en un intento de ahorrar tiempo más
tarde, se pierde en el estrés de recordar, vol-
ver a enseñar y repetirse una y otra vez.
La clave es enseñar los procedimientos de
clase de una manera que estimule a los niños
a realizarlos correctamente (y sin la inscrip-
ción del maestro) cada vez. Así es cómo:
1. Explicar y discutir juntos la necesidad de
procedimientos en el aula.
2. Modelo de cómo.
3. Modelo de cómo no.
4. Tener un modelo estudiantil.
5. Tener un modelo de grupo.
6. Practica con toda la clase.
7. ¡Vive en vivo! (¡No olvides alabar a los estu-
diantes cuando lo hacen bien!)
Si los niños entienden qué comportamiento
causa problemas o interrupciones en la cla-
se y están de acuerdo en una manera de
resolverlo, pueden estar más dispuestos a
seguir los procedimientos.
La participación de los niños en la gestión del
aprendizaje en el aula ayuda a hacerlos más
responsables de sus acciones. Los niños más
pequeños tienen períodos de atención más
cortos porque no recuerdan las cosas duran-
te mucho tiempo. Una rutina sólo funciona-

rá si se respalda verbalmente, una y otra vez.
Las rutinas pueden ser divertidas. Hacer la
orden en un juego jugando la música tal como
la melodía del tema de la misión imposible.
Hacer que la alineación o el cambio de acti-
vidades se diviertan al cantar una canción o
decir un canto. Los niños no ven las rutinas
como tareas si son divertidas.
Al pedir a los niños llevar a cabo las tareas
diarias en el aula, se les pide que sean res-
ponsables. Al dar a los niños responsabilida-
des, su autoestima mejorará y sus habilida-
des sociales se beneficiarán.
Verán que importan a la comunidad de clase
y generalmente presentarán su mejor esfuer-
zo. Un entorno social exitoso permite un
ambiente de aprendizaje exitoso - un lugar
donde la enseñanza de alta calidad y el apren-
dizaje de alta calidad pueden tener lugar.
Las rutinas son importantes porque:
-Ayudan a que los niños se sientan seguros
y preparados o ayuden a los niños a enten-
der las expectativas.
-Influyen en el desarrollo emocional, cogni-
tivo y social del niño o ayudan a reducir los
problemas de conducta.
-Pueden dar lugar a tasas más altas de par-
ticipación de los niños o pueden mejorar el
rendimiento académico.
-Conducen a una enseñanza más de alta cali-
dad o ahorran tiempo valioso en el aula.
Las aulas se componen generalmente de un
maestro y un gran número de niños que tie-
nen que pasar grandes cantidades de tiem-
po juntos - el potencial para el caos y la rup-
tura es grande.
El maestro y los estudiantes necesitan encon-
trar una forma de manejar sus relaciones
para que las oportunidades de enseñanza y
aprendizaje sean lo más efectivas y eficien-
tes posibles. Una rutina establecida toma el
caos de la vida cotidiana, ya que le permite
administrar su tiempo de clase con eficacia.
Las investigaciones muestran que la mayo-
ría de los problemas de conducta resultan
de la falta de rutinas y procedimientos en el
aula. Las rutinas difieren de profesor a pro-
fesor y de clase a clase - las rutinas son, sin
duda, una cosa individual. Usas lo que es
mejor para ti y tus estudiantes. Las rutinas
toman tiempo para establecer y requieren
un esfuerzo continuo para mantener, pero
los beneficios a largo plazo hacen que este
tiempo invertido valga la pena.
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[Mª Elena Sebastián Palanco · 44.209.542-T]
Hoy en día el uso de las nuevas tecnologí-
as se hace aún más vigente dentro de las cla-
ses de lengua extranjera, donde su uso des-
pierta cada vez más expectación y motiva-
ción a nuestros alumnos. Cuando usamos las
TIC necesitamos tener en cuenta cuál será
su mejor uso y como vamos a complemen-
tar nuestro trabajo dentro del aula. De este
modo, siempre será conveniente usarlas
como medio y no como un fin.
A continuación, se expondrá diferentes inno-
vaciones en la aplicación de las TIC dentro
de la comunidad educativa, mientras otras
necesitarán más tiempo para aplicarlas en la
práctica habitual.

Aula invertida (Flipped Classroom)
Sus creadores son dos profesores de Quími-
ca llamados John Bergman y Aaron Sams de
la Universidad de Colorado en Denver. Idea-
ron la metodología del aula invertida ante la
falta de asistencia de sus alumnos a clase. De
este modo, para que no perdieran las clases
empezaron a grabarlas parar que el alumno
pudiera visualizarlas en casa posteriormente.
La metodología tradicional se ha centrado
en la exposición de conocimientos por par-
te del profesor donde el alumno escucha y
coge apuntes y posteriormente en casa prac-
tican lo aprendido a través de ejercicios o
tareas. Sin embargo, la metodología de aula

invertida invierte ese orden. El alumno jue-
ga un papel fundamental en su aprendizaje,
pasando de sujeto pasivo a sujeto activo.
Se produce un cambio en el orden de las
acciones que el docente lleva acabo en el
proceso de enseñanza, permitiendo al alum-
no realizar fuera del aula actividades que
anteriormente eran llevadas a cabo dentro
y desarrollar dentro del aula actividades que
requieren un mayor esfuerzo.
El modelo Flipped Classroom propone el
aprendizaje autónomo como una herramien-
ta imprescindible para que el alumno logre
estudiar cuidadosamente el material audio-
visual suministrado previo a la clase presen-
cial, establezca por sí solo métodos de estu-
dio descubra sus propias inquietudes, en
otras palabras que sea capaz de iniciar la
construcción de su propio conocimiento.
Durante la clase presencial tanto el profe-
sor como los estudiantes se reúnen para lle-
var a cabo ejercicios de aplicación de lo estu-
diado a partir de los videos y las explicacio-
nes correspondientes allí contenidas. Estas
actividades de corte cooperativo son vitales
para completar el proceso de aprendizaje ya
iniciado de manera autónoma.
Las TIC juegan un papel primordial en este
proceso porque a través de ellas se alcanza-
rá un aprendizaje autónomo. Se les ofrece-
rá diversos recursos digitales tales como vide-
os, power points, e-books, podcasts, etc.

El modelo de aula invertida abarca todas las
fases del ciclo de aprendizaje de la taxono‐
mía de Bloom:
• Conocimiento: ser capaces de recordar
información previamente aprendida
• Comprensión: capacidad para compren-
der y aprehender lo expuesto.
• Aplicación: aplicar las destrezas adquiridas
a nuevas situaciones que se nos presenten.
• Análisis: descomponer un problema
dado en sus partes y poder solucionarlos a
partir del conocimiento adquirido.
• Síntesis: ser capaces de integrar, crear,
combinar ideas, planear y proponer nuevas
maneras de hacer.
• Evaluación: formular juicios respecto al
valor de un producto según opiniones per-
sonales a partir de unos objetivos propues-
tos.

Mobile learning
Este término se usa para designar a la meto-
dología de enseñanza y aprendizaje que usa
dispositivos móviles así como teléfonos móvi-
les, tablets, ipads y todo dispositivo de mano
que tenga conexión inalámbrica.
¿Qué características presenta un dispositi-
vo móvil? Es un aparato de pequeño tama-
ño que presenta una pantalla pequeña y
botones. Tiene conexión inalámbrica, inter-
net y una memoria reducida.
Según el Instituto Nacional de Estadísticas,
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siete de cada ocho menores poseen dispo-
sitivos móviles. Vemos así, que es una rea-
lidad más cercana de lo que suponíamos.
Nuestra legislación pone énfasis en el uso
de las TIC dentro del aula, potenciando así
la competencia digital. De este modo, los
alumnos desarrollarán destrezas, habilidades
y conocimientos para alcanzar los objetivos
marcados a través de las TIC.
Una vez que hagamos uso de los dispositi-
vos móviles dentro del aula, debe hacerse un
uso adecuado del mismo. Siempre y cuando
sea beneficioso y útil para el alumnado. Debe-
mos evitar que sea un elemento de distrac-
ción. Sabemos que el dispositivo móvil es
una realidad cercana al alumno ya que están
bastante familiarizados con él. Debemos ense-
ñarles su carácter didáctico en el aula.
Ya son muchos los centros educativos que
usan la metodología mobile learning. Por ejem-
plo, los alumnos de Primaria de un centro de
Santander celebraron el centario del nacimien-
to de un escritor inglés Roal Dahl, cazando
por el colegio los personajes de sus libros.
Adaptaron el Pokemon Go a esta actividad.
Su uso presenta múltiples beneficios al igual
que posibles inconvenientes. Su uso hace
que el aprendizaje sea más motivador y más
significativo. Otro de los beneficios de la
metodología mobile learning es que el apren-
dizaje es individualizado por lo que el alum-
no avanza a su ritmo, según sus posibilida-
des personales. Otro de los beneficios sería
la libertad y la flexibilidad, el alumno puede
acceder a su dispositivo en cualquier momen-
to y lugar. Además, favorece el trabajo coo-
perativo, fomenta la creatividad y la interac-
ción social. Entre sus inconvenientes encon-
tramos el tamaño reducido de la pantalla, su
coste económico, el espacio de la memoria
e incluso puede conducir a la deformación
de la expresión escrita.

Gamificación
La gamificación es una tendencia actual pre-
sente en el ámbito educativo, y consiste en
aplicar las metodologías empleadas en los
juegos en las actividades de aprendizaje con
un fin académico y no lúdico. De esta for-
ma, se pretende que actividades que podrí-
an resultarles más aburridas se conviertan
en actividades más motivadoras y preten-
dan conseguir los objetivos propuestos.
La gamificación se empezó a usar cuando se
vio los beneficios positivos que tenía el uso
de los videojuegos: creatividad, motivación…
El uso de la gamificación presenta diversas
ventajas, entre ellas cabe destacar:
• Se pretende motivar al alumno a través de
la recompensa.
• Se fomenta el trabajo colaborativo a tra-
vés de juegos colaborativos.

• La motivación se presenta como elemento
esencial para lograr los objetivos planteados.
Se puede usar diferentes técnicas de juego
para emplear la gamificación en el proceso
de enseñanza aprendizaje: la acumulación
de puntos, el logro de insignias, el paso a
diferentes categorías por parte del alumno,
entre otras.
El uso de las TIC es primordial para llevar a
cabo la gamificación dentro del aula usando
diferentes herramientas para la creación de
actividades de aprendizaje:
• ClassDojo: es una plataforma online de uso
libre para profesores, alumnos y padres. El
profesor crea un espacio por aula represen-
tando a sus alumnos con distintos avatares.
El propósito es gestionar el comportamien-
to del alumno otorgándoles puntos por sus
resultados. El progreso del alumno será envia-
do a sus padres a través de la plataforma.
• Kahoot: es una plataforma online que posee
dos webs, una para el profesorado “getKa-
hoot” y otra para el alumno “Kahoot.it” que
usará cada vez que realice una partida. Se
plantea cuestionarios de una forma atracti-
va y lúdica que les permitirá al alumnado
reforzar sus conocimientos.
¿Qué se necesita? El profesor necesita tener
un ordenador con proyector y pantalla para

que el alumno vea las preguntas y también
para controlar los dispositivos móviles de los
alumnos (ordenadores, tablets o teléfonos
móviles) donde darán respuesta a dichas
preguntas.
La respuesta elegida tiene un código para cada
pregunta y al finalizar la batería de preguntas
se reflejará en el ordenador del profesor la
puntuación obtenida por cada alumno.
Este artículo ha demostrado que las nuevas
tecnologías juegan un papel importante en
el aprendizaje del alumno. No obstante, hay
que tener en mente como cualquier herra-
mienta informática es un complemento al
proceso de enseñanza-aprendizaje del alum-
no, no el fin del aprendizaje en sí mismo. Por
eso, el docente debe ser consciente de cuál
es su objetivo en cada actividad propuesta.
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El oído es uno de los sistemas que permiten la
relación del ser humano con el medio ambien-
te. Si no existe una suficiente entrada de infor-
mación no se desarrollará el lenguaje oral, o
bien se desarrollará de manera poco funcional
para ser utilizado como herramienta de co-
municación y conocimiento de la persona.
En el oído se encuentran los receptores del sis-
tema vestibular, principal responsable del man-
tenimiento del equilibrio dinámico y de la posi-
ción cefálica. El oído comienza su desarrollo
alrededor de la vigésima primera semana des-
de la génesis del embrión. Cuando nacemos
tenemos ya un sistema anatómicamente des-
arrollado como órgano. Así, desde antes del
nacimiento, se recibe una energía sonora
que va favoreciendo el desarrollo de la vía
auditiva, generando una memoria auditiva que
permitirá iniciar el proceso del lenguaje, basa-
do en la repetición de los sonidos recibidos.
El niño con discapacidad auditiva, estos estí-
mulos no los recibe, y aunque tenemos capa-
cidad de aprendizaje durante toda la vida, dis-
minuye con el paso del tiempo, siendo máxi-
ma en los dos primeros años, de ahí la impor-
tancia del diagnóstico y la estimulación precoz.

Interacciones del niño discapacitado auditivo
El niño con discapacidad auditiva suele tener
problemas para interactuar. Además, existen
rasgos que dificultan más su comunicación,
tanto con los adultos como con sus iguales.
Con respecto a su madurez social, muestra una
inferioridad en relación a los niños oyentes.
La dificultad y el retraso en la adquisición del
lenguaje oral y su insuficiencia reducen las oca-
siones de contactos sociales y son fuente de
frustraciones para el niño con esta discapaci-
dad. Las dificultades de lenguaje le impiden
comprender las explicaciones verbales de las
emociones y sentimientos del otro; incluso el
significado de las expresiones faciales de los
oyentes es peor comprendido por el niño sor-
do. Éste vive su medio con inseguridad e inten-
ta superarlo a través de las señas faciales que
capta y a las que son muy sensibles. Pero care-
ce de una parte importante de la información.
Una de las características de personalidad habi-
tualmente relacionada con la pérdida auditiva
es la impulsividad. Su conducta puede apare-
cer como anormalmente impulsiva cuando se
compara con niños oyentes. En este caso, la
existencia de un código temprano de comuni-
cación va a favorecer en gran parte la posibili-
dad de control interno de la propia conducta,

ya que es una de las funciones del lenguaje.
Así, es necesario para el niño sordo conocer
un código de comunicación temprano, para así,
facilitarle la comunicación tanto con los adul-
tos como con sus iguales. Además, sería impor-
tante que el niño sordo se relaciones con otros
niños sordos, para que pueda disponer de
modelos claros de identificación. Todo ello,
explicaría que los niños sordos hijos de padres
sordos tienen mejores puntuaciones en rela-
ción a la madurez social, a la autonomía, al auto-
control, y sobre todo en la comunicación, ya
que no se ven tan diferentes. Esto no pasa con
los niños hijos de padres oyentes, ya que des-
de bien temprano tienen conciencia de que
son diferentes de sus adultos. Por tanto, las
interacciones sociales de los niños sordos con
sus iguales oyentes son poco flexibles, poco
estructuradas, sobre todo si se basan en inter-
acciones verbales.

La educación con los niños sordos
Un primer paso que debe dar la educación con
estos niños, es el de fomentar la comunicación
entre los adultos y el niño sordo. El desarrollo
de actuaciones que favorezcan estas relacio-
nes, será objetivo primordial para el avance tan-
to personal, como en el entorno familiar, social
y escolar del niño. Para que el niño sordo coja
seguridad, y pueda avanzar en su autonomía y
autocontrol de su conducta, es necesario que
pueda comunicarse con los adultos que le rode-
an. Así se fomentarán estas relaciones con la
tutora y la familia.
El siguiente paso que se debe seguir, será el
fomentar la comunicación y las relaciones entre
niño sordo y niño oyente. El niño sordo, para
un buen desarrollo, debe sentirse lo menos
diferente posible. De este modo, con el des-
arrollo de una buena comunicación con sus
iguales, será objeto de seguridad en el niño, y
esto dará como resultado que el niño se sien-
ta más calmado, le ayudará a controlar su impul-
sividad y será capaz de relacionarse con su
entorno más próximo.
Otro paso que se debe dar con el niño sordo,
es el de proporcionarle un ambiente no ambi-
guo y seguro. El entorno en el que se desen-
vuelva el niño sordo, debe reforzar todos los
aspectos positivos del niño. Tanto en el cole-
gio como en casa, el niño se debe sentir segu-
ro, y esto se consigue con un ambiente bien
luminoso, que no sea cambiante, que no le con-
funda, que le sea fácil moverse sin obstácu-
los nuevos, y que le sea familiar a la hora de
desenvolverse.

Por último, otro aspecto en la educación de los
niños sordos, es que el niño tiene que tomar
conciencia desde bien temprano de sus dife-
rencias individuales. Esto, ayudará al niño en
su desarrollo tanto comunicativo y en el len-
guaje, como en su motivación por aprender. El
niño que se hace consciente de que es dife-
rente, aprenderá a vivir con ello y esto le faci-
litará la adaptación al medio en el que vive, tan-
to familiar, social y escolar. Por otro lado, esto
hará que el niño sea más feliz en su entorno,
ya que si es consciente de sus diferencias indi-
viduales, entenderá mucho mejor sus relacio-
nes con los otros, y será capaz de entender
mejor a los demás.

Conclusión
Hemos hecho un recorrido por la discapacidad
auditiva y cómo influye en los niños y en su
entorno. Por un lado, hemos visto la importan-
cia de un diagnóstico precoz y una interven-
ción temprana, ya que esto ayudaría mucho al
niño sordo con sus relaciones personales, así
como en su desarrollo en su medio más próxi-
mo. Además, ayudaría a paliar las consecuen-
cias negativas en las interacciones tanto con
los adultos como con sus iguales. Esto también
ayudaría a disminuir su impulsividad y a con-
trolar su conducta en estas interacciones.
Por otro lado, hemos podido observar que una
acción educativa encaminada a facilitar las rela-
ciones comunicativas entre los adultos con el
niño sordo y el niño sordo con el niño oyente,
a proporcionar un ambiente no ambiguo y segu-
ro, que el niño sordo tome en cuenta las enor-
mes diferencias individuales y se adapte a ellas,
será el mejor remedio para apoyar un desarro-
llo armónico del niño sordo en sus aspectos
social y afectivo.
Por último, apuntar que el niño con discapaci-
dad auditiva, una de sus mayores necesidades
que se puede ver en los centros educativos
hoy en día, es la falta de proporcionarle tem-
pranamente de un código comunicativo útil.
Es aquí, donde se hace latente la necesidad de
una pronta intervención por parte del Maes-
tro especialista en Audición y Lenguaje, el cual
deberá proporcionarle todas las herramientas
necesarias, para paliar todas las necesidades
que el niño pueda presentar.
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1. NEAE
Se entiende que un alumno o alumna presen-
ta necesidades específicas de apoyo educati-
vo debido a “dificultades específicas de apren-
dizaje” (DEA) cuando muestra alguna pertur-
bación en uno o más de los procesos cogniti-
vos básicos implicados en el empleo del len-
guaje hablado o escrito. Estas alteraciones pue-
den aparecer como anomalías al escuchar,
hablar, pensar, leer, escribir o al realizar cálcu-
lo aritmético, con implicaciones relevantes en
su aprendizaje escolar.
2. Trastorno autista
El autismo, también llamado “ceguera mental”,
es un trastorno neurológico y de desarrollo
que suele aparecer durante los primeros tres
años de vida. Un niño con autismo parece vivir
en su propio mundo, muestra poco interés en
los demás y falta de conciencia social. El cen-
tro de atención de un niño con este trastorno
es una rutina constante e incluye cierto inte-
rés en la repetición de conductas extrañas e
inusuales. Los niños autistas suelen tener pro-
blemas de comunicación, evitan el contacto
visual y muestran poco apego por los demás.
El autismo puede impedir que un niño establez-
ca vínculos con otros (en parte debido a una
incapacidad para interpretar expresiones facia-
les o emociones). Un niño con autismo suele
resistirse a los abrazos y a los cambios, ju-
gar solo y desarrollar el habla en forma tardía.
Los síntomas son los siguientes:
• No interactúa socialmente bien con los
demás: muestra poco interés o rechaza el con-
tacto físico.
• Evita establecer contacto visual con los
demás, no puede establecer amistades ni inter-
actuar con otros niños, no se comunica y mues-
tra comportamientos repetitivos.
• Suele preocuparse por las luces, los objetos
en movimiento o las partes de los objetos, no
le gusta el ruido.
3. Trastorno de Rett
El síndrome de Rett es un trastorno del siste-
ma nervioso que lleva a una regresión en el
desarrollo, especialmente en las áreas del len-
guaje expresivo y el uso de las manos. Se pre-
senta casi exclusivamente en las niñas y se
puede diagnosticar erróneamente como autis-
mo o parálisis cerebral. Los estudios han aso-
ciado muchos casos con un defecto en el gen
de la proteína 2 de unión a metil-CpG (MeCP2).
El gen se encuentra en el cromosoma X. Las
mujeres tienen dos cromosomas X, así que aun
cuando uno presenta este defecto significati-
vo, el otro cromosoma es lo suficientemente
normal para que la niña sobreviva.
Los varones nacidos con esta mutación no tie-
nen un segundo cromosoma X para compen-
sar el problema, por tanto, el defecto general-
mente ocasiona aborto o muerte prematura.

4. Trastorno desintegrado infantil
El trastorno desintegrativo de la infancia se
caracteriza por una marcada regresión en varias
áreas de funcionamiento, después de al menos,
dos años de desarrollo normal. Se conoce tam-
bién como Síndrome de Hedller y psicosis des-
integrativa, describiéndose como un deterio-
ro a lo largo de varios meses de funcionamien-
to intelectual, social y lingüístico en niños de
3 y 4 años con funciones previas normales.
Es algo similar al autismo, pero se suele obser-
var un periodo aparente de desarrollo bastan-
te normal antes de aparecer una regresión (o
serie de regresiones) en las habilidades. Muchos
niños ya se encuentran con algo de retraso
cuando la enfermedad se hace patente, pero
estas demoras no son siempre obvias en los
niños más pequeños. La edad en la cual sobre-
viene esta regresión varía, y puede ocurrir entre
los 2 y los 10 años. La regresión puede ser
muy repentina, y el niño puede expresar inclu-
so su preocupación sobre lo que está suce-
diendo, para sorpresa de los padres. Algunos
niños describen o parecen estar reaccionan-
do ante alucinacinaciones.
5. Trastorno de Asperger
El síndrome o trastorno de Asperger se encua-
dra dentro de los trastornos generalizados del
desarrollo (DSM-IV-Tr). Es bien conocido por
ser una parte del espectro de trastornos autís-
ticos cuyas características han sido descritas
por Wing y Gold. El término “síndrome de
Asperger” fue utilizado por primera vez por
Lorna Wing en 1981 en un periódico médico,
bautizándolo en honor a Hans Asperger, un
psiquiatra y pediatra austrico cuyo trabajo no
fue reconocido internacionalmente hasta la
década de 1990. Fue reconocido por prime-
ra vez en el Manual Estadístico de Diagnósti-
co de Trastornos Mentales en su cuarta edi-
ción en 1994.
6. NEE
Entendemos por Necesidades Educativas Espe-
ciales (NEE), al conjunto de medidas pedagó-
gicas que se ponen en marcha para compen-
sar las dificultades que presenta un alumno al
acceder al currículo que le corresponde por
edad. Dichas dificultadas son superiores al res-
to de los alumnos, por diversas causas: disca-
pacidades, trastornos graves de conducta, altas
capacidades intelectuales o por integración
tardía en el sistema educativo.
Las medidas pueden ser permanentes o tem-

porales, adaptaciones de acceso al currículo o
adaptaciones curriculares significativas en varias
áreas del currículo.
De acuerdo a la ley vigente en materia edu-
cativa, LOE 2/2006 del 3 de Mayo, en la actua-
lidad, hablamos de alumnos con Necesidades
Específicas de Apoyo Educativo cuando nos
referimos a toda la casuística anterior y dife-
renciando con el término NEE sólo a aquellos
alumnos con discapacidades o con trastornos
de conducta.
7. Ritmoterapia
Es un tratamiento en el manejo del cuerpo a
través de la sensibilización musical y el enfren-
tarnos a la libertad para descansar de lo que
nos agobia en el día a día. Se realiza con tra-
bajos de meditación activa que te ayudarán a
superar conflictos. Se trabaja la hiperactividad,
estrés, hipersensibilidad a eventos, hechos
cotidianos, miedos, fobias. No es danza, es un
fluir individual del movimiento a través de la
guía del instructor. Y tu meditación no es en
quietud habrá es una de ese estilo pero sólo
al final de la clase para que te centres aún más
en tu yo. Se usa terapéuticamente el movi-
miento con diversas músicas universales en
un proceso que busca la integración física, cog-
nitiva y emocional del individuo que continua
la práctica
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[Francisco Jesús Parra Giménez · 45.597.486D]
Los continuos cambios en la sociedad afec-
tan a la heterogeneidad y diversidad del alum-
nado de un centro educativo, reflejándose
en sus conductas, su participación en la vida
del centro y en sus propios resultados de
aprendizaje. La convivencia escolar y los con-
flictos que conllevan son un tema complejo
y preocupante que requiere soluciones
amplias, así como la asunción de responsa-
bilidades en todos los ámbitos o niveles don-
de el niño o joven debe ser educado.
Actualmente, en los centros educativos, exis-
ten planes, programas y proyectos para la
mejora de la convivencia y la no violencia, en
los que se tipifican las conductas contrarias a
la convivencia, así como aquellas medidas dis-
ciplinarias para paliar dichas conductas. En los
últimos años, se introduce en el ámbito edu-
cativo, una herramienta para paliar los con-
flictos surgidos en el ambiente escolar entre
el alumnado, como es la mediación escolar.
La mediación, en este ámbito, constituye un
procedimiento para la resolución de proble-
mas generados por la convivencia, a través
de la figura del mediador, el cual, de forma
imparcial, atiende los puntos de vista de cada
una de la partes y facilita llegar a un acuer-
do satisfactorio, dentro de un contexto de
confidencialidad.
De acuerdo con lo dispuesto en el artículo
132.f) de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educación, el director del centro
favorecerá la convivencia en el centro y
garantizará la mediación en la resolución de
conflictos. La mediación escolar se utilizará
como estrategia educativa para solucionar
los conflictos entre las personas que inte-
gran la comunidad escolar, ya sea de forma
exclusiva o complementaria con otras medi-
das que puedan adoptarse en cumplimien-

to de la legislación vigente. El director deci-
dirá en qué casos resulta conveniente el uso
de los procesos de mediación.
En palabras de Rodríguez (2001) se puede
decir que la mediación es un procedimien-
to de resolución de conflictos que consiste
en la intervención de una tercera parte, aje-
na e imparcial al conflicto, aceptada por los
implicados y sin poder de decisión, cuyo obje-
tivo es el de facilitar que estos lleguen por
sí mismos a un acuerdo a través del diálogo.
Además, podemos añadir otra definición del
término, como una práctica de resolución del
conflicto basada teóricamente en un funciona‐
miento no jerárquico ni disciplinario, basado más
en una negociación entre las partes que en dis‐
positivos a priori o en estatus previos (Verho-
even, M, en San Martín, J.A, 2003,  p.104).
Ahora bien, ¿en qué situaciones la media-
ción es posible? Torrego (2005) nos indica
en qué circunstancias conviene o no acudir
a la misma:
La mediación sí se empleará cuando:
• Las partes deban continuar con la relación,
por algún motivo, aunque quieran distanciarse.
• Las partes se encuentran y se sienten incó-
modas.
• El conflicto afecta a terceras personas.
• Existe voluntad de resolverlo, buena pre-
disposición y deseo de llevarse bien. (p.95)
La mediación no se empleará cuando:
• Los hechos son muy recientes y los pro-
tagonistas no están en condiciones de refle-
xionar y tomar decisiones.
• Una de las partes no se fía o teme a la otra.
• El problema excede a las posibilidades que
puede ofrecer la mediación (p.95).
Pérez de Guzmán (2008) nos indica que la
mediación implica:
• Un procedimiento voluntario y creativo,
aceptado por las partes.

• Normas de funcionamiento previamente
establecidas.
• Confidencialidad. Crear un clima que haga
posible que afloren los problemas en cuestión.
• La reflexión y el razonamiento al buscar
fundamentos convincentes que posibiliten
la toma de decisiones.
• La democratización de los vínculos esta-
blecidos en las instituciones escolares.
• Promover valores claves como cooperación,
comunicación, respeto a la diversidad, res-
ponsabilidad y participación, así como la adqui-
sición de habilidades comunicacionales.
• Una negociación cooperativa, en la que
todas las partes obtengan beneficio (p.81).
Para llevar a cabo una mediación se estable-
cen una serie de pasos, siempre adaptados
al contexto de situación y, concretamente,
al conflicto a resolver:
1. Predisposición de las partes implicadas a
una mediación.
2. Informar del papel del mediador y de la
propia mediación, así como el compromiso
de ambas partes a ser mediadas.
3. Organización y curación de la informa-
ción, a través de distintas técnicas y herra-
mientas de comunicación.
4. Establecer alternativas al conflicto.
5. Llegar a un consenso, las partes implica-
das ganan u obtienen un beneficio, y no sólo
una de ellas.
6. Acuerdo con los compromisos adquiridos.
No se debe olvidar que la mediación no sus-
tituye conjunto de normas que elabora un
centro escolar a través de su Plan de Convi-
vencia, pero complementa como un método
constructivo para la resolución de conflictos.
La mediación debe dar lugar a la reflexión de
las partes implicadas dicho conflicto, a ser
capaces de resolverlo con el diálogo y el buen
entendimiento, reduciendo el número de san-
ciones y creando un ambiente escolar más
relajado que favorezca la acción educativa.
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[María Isabel Iribarren Ezama · 15.979.393-M]
Siempre ha habido debate sobre los debe-
res de los niños: ¿cuándo es la mejor etapa
para que empiecen a realizar los deberes?,
¿cuáles deberían ser?, ¿son los profesores o
los padres los que deberían de poner los
deberes?...
Casi todos los profesionales llegan a la con-
clusión de que los primeros deberes que los
niños aprenden, tienen que ser enseñados
por sus padres o por la persona que los críe,
y estos deberes han de ser reforzados en la
escuela. Es muy importante acostumbrarles
a los niños a que cumplan con sus deberes
desde muy temprana edad.
Algunos de los principales deberes que debe-
rán realizar los niños son las siguientes:
• Respetar a todas las personas, sin discri-
minación racial, sexual, de acuerdo a su nivel
socio-económico o de impedimentos tanto
físicos como mentales.
• Obedecer a los padres, profesores y res-
petar a sus compañeros.

• Hacer las tareas escolares.
• Respetar las leyes y normas de la sociedad.
• Cuidar el medio ambiente
Muchas veces es difícil que los niños tengan
conciencia de la importancia que tiene rea-
lizar las tareas y deberes escolares. Las
siguientes pautas ayudarán a que se concen-
tre mejor:
• Establecer horas fijas para realizar las tare-
as y el estudio. Por ejemplo, antes de cenar.
• Establecen un lugar específico para el estu-
dio. Este lugar tiene que tener suficiente luz,
sin televisión, para que los niños se puedan
concentrar.
• Hablar con ellos y explicarles los benefi-
cios que tienen realizar los deberes.
Al fin y al cabo, es muy importante que las

personas más cercanas a los niños siempre
den un buen ejemplo, ya que, los niños tien-
den a copiar las actitudes de los mayores.
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[Beatriz Palazón González · 77.722.050-J]
Resumen
La familia es el primer factor de socialización
que posee el niño y la primera responsable
de su educación, ya que constituye el primer
grupo de socialización que influye en el peque-
ño, puesto que le garantiza su supervivencia
y es donde tienen lugar los aprendizajes bási-
cos. El papel de los padres en la participación
educativa es fundamental, tanto por su peso
específico como por su protagonismo en la
educación no formal de los alumnos.

1. Familia y educación familiar
Puede ser de utilidad, antes de adentrarnos
a hablar de familia, definir a qué se refiere
el concepto de familia en sí. Según MInuchin
(1979), la familia es “la unidad básica de des-
arrollo y experiencia, de realización y de fra-
caso. Es también la unidad básica de la enfer-
medad y la salud”.
Se podría decir que la familia es el grupo social
donen el que el individuo desarrolla sus sen-
timientos de identidad y de independencia.
Por otro lado, se hace necesario aclarar igual-
mente, qué es la educación familiar, enten-
diendo como tal el conjunto de prácticas
sociales aplicadas por los padres, en el seno
de los grupos familiares, y de cara a los niños,
y por los agentes de intervención socioco-
munitaria de cara a los padres (formación
parental) y a los niños (intervención educa-
tiva) de ayuda o suplencia del grupo familiar
(Durnoing y Pourtois, 1994).
Actualmente, la familia tradicional ha deja-
do paso a un concepto de familia muy hete-
rogéneo, dado que su perfil es muy variado
por varias razones:
-Incremento de familias monoparentales.
-Progresiva pérdida de la autoridad tradicio-
nal del padre.
-Aumento de la cohabitación y de los hijos
habidos fuera del matrimonio.
-Reconocimiento social y legal de las pare-
jas homosexuales.
-Crianza por parte de los abuelos, a causa
de determinadas situaciones laborales.
Estas situaciones, han llevado al nacimiento
de una nueva familia más democrática, que
no tiene el peso de las convenciones y cos-
tumbres de antaño. Por el contrario, la fami-
lia actual surge de cambios fundamentales
en diferentes ámbitos:
• Existencia de diferentes tipos de organiza‐
ciones familiares: familias monoparentales,

confluencia de hijos procedentes de matri-
monios anteriores, parejas homosexuales,
etcétera. Suelen convivir en el hogar sólo
dos generaciones (padres e hijos). El núme-
ro de hijos suele ser escaso y los hijos úni-
cos son habituales. Además, los hijos nacen
en edades cada vez más avanzadas de los
padres, por lo que la distancia intergenera-
cional va avanzando también.
• Ha cambiado el papel de la mujer: no sólo
es esposa y madre, sino que también se ha
incorporado al mundo laboral, aunque en la
mayoría de casos, sigue recayendo sobre ella
la responsabilidad del trabajo del hogar.
• Ha cambiado el papel del varón en la familia:
ya no tiene la misma situación de poder abso-
luta, pasando a una situación de decisiones
consensuadas y responsabilidad compartida.
• Ha surgido una nueva razón de ser en la fami‐
lia: el mantenimiento de un proyecto de vida
compartida transformándose en ámbito de
convivencia, consumo y ocio.
• El estado ha sustituido a la familia en muchas
funciones: asistencia médica, económica y
social de los ancianos y, especialmente, en
la educación obligatoria.
Hay aspectos, sin embargo, que siguen man-
teniéndose como:
-La familia es la organización más común para
la procreación y la transmisión de la heren-
cia cultural.
-Es refugio ante dificultades y problemas.
Los lazos afectivos les lleva prestar ayuda
siempre que se necesita.
-Es una organización que mantiene su pres-
tigio social, los estudios tiendes a fortalecer
su consolidación.
El origen de estos cambios se encuentra en
diferentes razones, que vamos a dividir en
macro y en micro sociales:
a. Cambios macro sociales en la conviven-
cia familiar:
• La familia en la sociedad agrícola y artesa-
na, era una unidad de producción, era exten-
sa y también rural. En ella se favorecía la inte-
gración en el mundo real del trabajo y su
estructura favorecía mucho el contacto entre
padres e hijos. Además, contaban con la exis-
tencia de otros adultos en la casa familiar,
conviviendo varias generaciones juntas.
• La familia en la sociedad industrial, es una
unidad de consumo que está formada por un
núcleo familiar, compuesta por unos padres
y unos hijos. Ahora es urbana y, tanto el hom-
bre como la mujer trabajan fuera del hogar,

con lo cual, suele haber una sobrecarga del
trabajo de la mujer. Esta forma de vida ha
reducido el contacto entre padres e hijos.
b. Cambios micro sociales en la conviven-
cia familiar:
• La familia ha delegado funciones a otras
instituciones como la sanidad o la educación.
• Presencia de fuertes contradicciones entre
permisividad y responsabilidad paterna.
• Preocupación por la educación de los hijos,
más que por el patrimonio a heredar.
• Presencia, durante mayor tiempo, de los
hijos en el hogar.
Una vez esbozado el concepto y las carac-
terísticas de la familia, así como los cambios
sufridos hasta llegar a la situación actual, cre-
emos necesario presentar los diferentes tipos
de familia que nos podemos encontrar en
nuestra práctica profesional.

2. Tipos de familia
Dentro de las diferentes tipologías existen-
tes, vamos a analizar algunas que nos ayu-
den a tener un primer acercamiento a
las familias y las consecuencias que tienen
en la socialización y conducta de sus hijos.
En primer lugar, hablaremos de tres tipos de
familia de largo alcance para todo tipo de
análisis sociales:
• La familia extensa. En lo que se refiere al
conjunto de la familia y se considera desde
dos ejes: el eje vertical corresponde a las
generaciones y el eje horizontal a los miem-
bros familiares de una generación particu-
lar. Tendríamos un claro ejemplo en la socie-
dad tradicional china.
• La familia troncal. En este tipo de familia,
definida por el sociólogo Le Play en el siglo
XIX, uno de los hijos o hijas se casa y conti-
núan viviendo con sus padres mientras éstos
viven. Los demás hijos, al casarse, ingresan
en otros sistemas familiares.
• La familia conyugal o nuclear. Normalmen-
te formada por los cónyuges e hijos no adul-
tos, ya que cuando éstos crecen forman sus
propias familias de procreación. Esta unidad
familiar se ha constituido como la estructu-
ra familiar de la actual sociedad occidental.
Según los estilos educativos, Baumrind (1980)
identificó diferentes estilos educativos paren-
tales basándose en dos dimensiones clave:
1. El control, definido como la presión y
número de demandas que los padres ejer-
cen sobre sus hijos para que alcancen cier-
tos objetivos o metas.
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2. El afecto, está relacionado con el grado
de sensibilidad y capacidad de respuesta de
los padres ante las necesidades de sus hijos.
La combinación de estas dos dimensiones,
da lugar a cuatro estilos diferentes de fami-
lia que explicamos a continuación.
1. Familia democrática. Los padres tienen un
control firme, consistente y razonado sobre
sus hijos. Parten de la aceptación de los debe-
res y derechos de sus hijos, pero exigen que
éstos acepten los derechos y deberes pater-
nos. Las directrices de los padres hacen que
los hijos no sientan el control paterno como
rígido y se atienen a las normas paternas
voluntariamente.
La implicación afectiva paterna se manifies-
ta en la disposición y prontitud de los padres
en responder a las necesidades de los hijos
y en el interés por mantener el calor efecti-
vo en las relaciones con ellos. Se da una
comunicación frecuente entre ellos.
Los hijos de estas familias son independien-
tes, se comprometen con criterios elevados
de responsabilidad hacia la familia, los ami-
gos y la comunidad. Tienen una autoestima
elevada y alta motivación para alcanzar éxi-
tos, habiendo una disminución de conflictos
entre padres e hijos.
2. Familia autoritaria. En estos hogares el con-
trol es fuerte y se convierte en rígido al com-
binarse con la falta de reciprocidad y diálo-
go. Hay una exagerada acentuación de la auto-
ridad paterna y los hijos no la ponen en cues-
tión como tampoco el ejercicio de su libertad
personal. Los padres recurren más al castigo
y menos a la alabanza, no razonando ni los
castigos ni los mandatos. Predomina una
comunicación cerrada, aunque se implican en
las necesidades de los hijos, es tomada como
intrusismo hacia sus vidas. Los hijos en estos
casos, presentan un mayor índice de ansie-
dad, con más infelices y reservados y tienen
dificultades para confiar en los demás, mani-
fiestan grados más bajos de autoestima, se
aíslan con facilidad y son más inseguros en
la toma de decisiones. Realizan sus activida-
des por miedo al castigo. En la adolescencia,
suele aparecer la rebeldía, el distanciamien-
to y absoluto silencio sobre sí mismos.
3. Familia indulgente. Estos padres suelen ser
benévolos y no tienen formas rigurosas.
No acentúan la autoridad paterna, no esta-
blecen formas estrictas, ni en la distribución
de tareas ni en los horarios dentro del hogar.
Les preocupa la formación de sus hijos y
atienden y responden a sus necesidades. Los
hijos de estas familias tienen una buena auto-
estima, autoconfianza y creatividad y bue-
nos logros escolares.
4. Familia negligente. En estos hogares, se
permite que el hijo actúe según sus impul-
sos. Los padres son permisivos prácticos o

por comodidad. Se caracterizan por la no
implicación afectiva en los asuntos de los
hijos y por la renuncia educativa. Los proge-
nitores suelen estar inmersos en otros com-
promisos y reducen su responsabilidad pater-
na al mínimo. Dejan hacer a sus hijos lo que
quieran mientras no le compliquen la exis-
tencia y tranquilizan su conciencia con rega-
los materiales (García, 2013). Estos niños son
pasivos, no toleran límites ni normas, se les
tacha de desobedientes, no tienen metas cla-
ras, dudan en la toma de decisiones. Presen-
tan un autoconcepto negativo, bajos logros
escolares, trastornos psicológicos y de con-
ducta. En la adolescencia, ante la falta de
afecto, buscan apoyo en su grupo de igua-
les, alejándose del hogar y buscando diver-
siones evasivas.
Otra clasificación de familias que podemos
aportar, es la centrada en las relaciones de
los miembros, con lo cual, según las relacio-
nes entre sus miembros podemos distinguir
entre:
a) Familia sobreprotectora. Se caracterizan
por sobreproteger a los hijos, no permitien-
do ni el desarrollo ni la autoestima de los
mismos. Éstos no saben enfrentarse a la vida
ni defenderse, tienen excusas para todo y se
convierten en infantiloides. Como familia,
pretenden proporcionar al niño satisfaccio-
nes y necesidades físicas y prevenirlo de peli-
gros y enfermedades.
b) Familia amalgamada. Encuentran felicidad
en hacer todo juntos, lo cual hace imposible
el proceso de individualización. Es un insul-
to para os demás separarse. Comparten todo
con los demás, no hay puertas cerradas. Esta
situación hace que los niños se muestren
inhibidos, con tensión por no querer sepa-
rarse, sin libertad, puesto que dependen de
los otros y con mucha inseguridad.
c) Familia centrada en los hijos. Es el tipo de
relación normal entre padres que no afron-
tan sus temas de pareja, haciendo de sus
hijos el único eje de sus conversaciones. Este
tipo de padres busca la compañía de los hijos
y depende de éstos para su satisfacción.
Viven por y para sus hijos. Los hijos, en estos
casos, participan en los conflictos de los
padres, quedando, en ocasiones, a uno u otro
lado. En este ambiente es muy difícil crecer
y separarse de sus padres.
d) Familia con un solo padre. En esta ocasión,
vemos con frecuencia que el hijo mayor y,
en especial, el del sexo contrario al padre
presente, hace muchas veces el papel del
progenitor ausente. Esto ocasiona grandes
trastornos para su crecimiento, ya que por
tomar roles que no le corresponde, no apren-
de a hacer ni a compartir con sus compañe-
ros y/o hermanos lo que le corresponde a
su edad.

3. ¿Qué funciones tiene la familia?
Aunque la familia nuclear es la más frecuen-
te en la sociedad occidental en nuestros días,
tal y como se ha indicado anteriormente, no
podemos obviar que la organización actual
es muy variada. Por ello, junto a la presen-
cia de funciones tradicionales como la dis-
tribución de tareas, cuidado de los hijos, etcé-
tera, se evidencian cambios sustanciales con
características y ubicaciones sociales de sig-
no diferente.
La importancia de las funciones familiares va
a estar en la forma de dar respuesta a las
necesidades que plantean sus miembros.
Algunas de estas necesidades son: necesi-
dad de amor y seguridad emocional, de regu-
lar el comportamiento sexual, de producir
nuevas generaciones, de proteger a los jóve-
nes y discapacitados, de situar a las perso-
nas en un orden social.
En cuanto a la respuesta del ambiente fami-
liar a las necesidades de los hijos, Cataldo
(1999) establece cuatro grandes funciones:
a) Funciones relacionadas con el cuidado,
sustento y protección de los hijos. Estas fun-
ciones comienzan en la época prenatal, son
derechos básicos del niño como ciudadano
a resolver por la familia o, en caso de garan-
tía, la sociedad tiene la obligación de ofrecer
programas de bienestar infantil y familiar.
b) Socialización del niño en relación con los
valores y roles adoptados por la familia. La
familia y la escuela son las encargadas de tras-
mitir derechos, responsabilidades, normas
culturales de la sociedad. Las actitudes y con-
ductas de los niños reflejan este proceso, ya
que cuando se producen conflictos entre los
valores trasmitidos en la familia en la socie-
dad, la socialización se hace conflictiva, con-
fusa, llegando a desajustes a largo plazo.
c) Respaldar y controlar el desarrollo del niño
como alumno y ofrecerle preparación para
la escolarización. Los padres ayudan a adqui-
rir durante la infancia diversas actitudes,
capacidades, conocimientos, hábitos. Los
padres informan y orientan en los largos
periodos de escolaridad de modo distinto
según la etapa educativa y contribuyen por
esta vía a la continuidad educativa en las
necesarias transacciones que se producen
durante la escolaridad.
d) La familia es un factor fundamental en los
procesos de llegar a ser persona emocional-
mente sana. El desarrollo de un estilo perso-
nal y único no puede darse por supuesto, es
preciso desarrollar cualidades humanas y acti-
tudes son sentido dentro de la cultura. Los
padres ayudan a sus hijos a aprender valo-
res, actitudes e información para mantener
su herencia, su cultura y su estilo de vida.
Todas estas respuestas pueden agruparse
en dos categorías según Beltrán (1987):
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• Las orientadas al pleno desarrollo de la
personalidad infantil: el niño necesita segu-
ridad, satisfacer las necesidades elementa-
les, proteger de ataques exteriores (defen-
diendo y formando), facilitación de un mar-
co coherente y estable.
• Las que pretenden la adaptación de los
niños a la vida social:
-Enculturización. Pautas culturales, apertu-
ra a los cambios y coherencia entre el mode-
lo elegido y las actuaciones.
-Personalización. Hacer al individuo cons-
ciente de sus posibilidades y limitaciones,
cultivar su intimidad, el trabajo, la creativi-
dad, la autonomía como capacidad de gobier-
no de sí mismo, posesión y uso efectico de
su libertad.

4. Relación familia-escuela
La relación entre familia y la escuela se sitúa
en un contexto histórico e institucional.
Son dos tipos de instituciones con un poder
asimétrico que han de articularse en vistas
de un objetivo común: el desarrollo del niño.
Sin embargo, a pesar de esa meta compar-
tida, la relación entre ambas presenta un ele-
vado índice de conflictividad que dificulta la
gestión.
En la actualidad, los padres intervienen en
muchas decisiones, existiendo normativa
legal que apoya esta participación educati-
va, que es una práctica más del juego demo-
crático que se rige por los valores del respe-
to, la tolerancia, la libertad de expresión, la
valoración de otras opiniones, la discusión y
el debate constructivo que hace posible una
convivencia enriquecedora. Esta participa-
ción en los centros educativos es un fac-
tor decisivo para la calidad de la educación.
Gento Palacios (1996) plantea seis niveles
de participación, según el peso que tiene la
dirección del centro sobre los participantes:
información, consulta, elaboración de pro-
puestas, delegación o poder delegado, code-
cisión y cogestión y autogestión. Estos últi-
mos niveles casi nunca se llegan a alcanzar,
aunque existen experiencias minoritarias de
autogestión.
Para que exista una participación educativa
han de darse unos determinados requisitos
y unas condiciones favorables, como las
siguientes:
-Es necesario que los participantes tengan
formación sobre temas participativos.
-Debe existir tanto un grupo como una cul-
tura grupal que perciban el proceso educa-
tivo de una forma semejante.
-Dedicar un tiempo considerable a esta tarea.
-Tener una actitud favorable hacia la parti-
cipación.
-Crear estructuras y cauces de participación.
-Intereses, objetivos y proyectos comunes.

-Reparto de tareas para alcanzar las metas.
-Decisiones consensuadas por todos los
miembros del grupo.
4.1. Objetivos de la participación de los
padres en el centro
a) Fomentar la participación y colaboración
de las familias en la educación de sus hijos.
b) Favorecer el desarrollo integral del alum-
nado y posibilitar la individualización de la
enseñanza.
c) Proporcionar a los padres y a las madres
herramientas para prevenir posibles dificul-
tades de diverso tipo.
d) Potenciar la comunicación sobre las situa-
ciones que se viven en la familia, creando un
ambiente de amistad.
e) Fomentar la integración de los padres en
el colegio y en el proceso educativo de sus
hijos, ofreciéndoles campos concretos don-
de actuar.
4.2. Ventajas y efectos de la participación.
a) Una mejor adecuación a las necesidades
de los alumnos.
b) Una motivación y satisfacción creciente
de los usuarios.
c) Una mejor aceptación de la organización.
d) Un equilibrio de poderes.
e) Una reducción de conflictos y de resis-
tencia al cambio.
f) Una responsabilidad compartida.
g) Un aumento de la productividad.
Como se puede observar, las ventajas de la
participación familiar en el proceso educati-
vo van a facilitar dar respuestas a las deman-
das que los padres piden a la escuela, como
es una eficiencia en el servicio educativo,
formación en valores sólida y diversificada,
y un trato cálido y diferente y ayudará a la
escuela a encontrar apoyo en la familia en
tareas como el apoyo en exigencias cotidia-
nas y en el trabajo escolar diario.
4.3. Técnicas y actividades para fomentar
la participación
a) Talleres creativos: colaboración con los
maestros en la realización de obras de tea-
tro, periódico de clase, disfraces.
b) Técnica de los incidentes críticos: proyec-
ción de diapositivas sobre un hecho que

puede acarrear un problema o una práctica
familiar negativa o positiva, que permita la
reflexión.
c) Juego de rol: técnica creada por Moreno
que permite a los participantes jugar distin-
tos roles y tener diferentes puntos de vista.
d) Actividades para el desarrollo del niño: su
objetivo es intensificar las habilidades cog-
nitivas, lingüísticas y relacionales del niño.
Se propone a los padres la realización de acti-
vidades educativas, lúdicas y didácticas con
sus hijos para después llevarlas a cabo en
casa.
e) Actividades de colaboración en el aula:
talleres, títeres, cuentos, música, magia.
f) Actividades extraescolares: fiestas, convi-
vencias, acampadas, torneos educativos,
exposiciones.
g) Actividades de colaboración fuera del aula:
elaboración de material didáctico, manteni-
miento y decoración del centro, confección
de disfraces, elaboración de cuentos, obras
de teatro.
h) Reuniones: individuales y grupales, inicio
de curso o trimestre, de evaluación, de pro-
blemas en el aula, tutorías.
i) Actividades en casa: libro viajero, elabora-
ción de fichas, trabajos manuales, seguimien-
to del alumno.
j) Actividades para la formación de padres:
escuela de padres, charlas educativas, cine-
forum, actividades culturales.
k) Actividades de gestión: consejo escolar,
AMPA, participación en reuniones de pro-
gramación del maestro, discusión de los obje-
tivos propuestos.
Esta es una pequeña muestra de las activi-
dades que se pueden llevar a cabo con los
padres en un centro escolar. El único requi-
sito es un buen entendimiento entre padres
y profesores y una actitud de confianza por
ambas partes.
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La globalización es un concepto con muchas
implicaciones en materia económica, sociológi-
ca, cultural, etc. Con ella hemos desarrollado
una evidente conexión entre los pueblos que
implica nuevos retos en la convivencia y el modo
de relacionarnos. Las desigualdades, los agra-
vios a la dignidad humana, la pobreza o la falta
de recursos han cobrado visibilidad aunque se
produzcan a miles de kilómetros. Esta realidad
nos posiciona ante un nuevo reto educativo:
Una educación reformadora que ayude a los
niños y niñas a percibir un mundo globalizado.
¿Qué es?
La Educación para el Desarrollo es una estra-
tegia de acción socioeducativa para la transfor-
mación social en las aulas y fuera de ellas. Con-
cebida como una herramienta para generar refle-
xión sobre las diferentes realidades globales,
hoy alcanza popularidad debido al empuje des-
de del ámbito de la Cooperación al Desarrollo
y de las ONGD.
El concepto de Educación para el Desarrollo
(en adelante ED) se caracteriza por su multidi-
mensionalidad, flexibilidad y dinamismo. Des-
de las perspectivas más reduccionistas es un
método ligado a la ayuda al desarrollo y a la des-
aparición de la pobreza, mientras que los enfo-
ques más ricos consideran a la ED como un
mecanismo que fomenta la actitud crítica, gene-
ra compromiso, ciudadanía global y que abor-
da las cuestiones más problemáticas de nues-
tro contexto histórico. Se trata de una herra-
mienta desarrollada como proceso continuo
y no en actividades puntuales, que precisa de
una formación, un compromiso y una moti-
vación constante por parte del profesorado.
En una definición más académica, diremos que
la Educación para el Desarrollo es un “proceso
educativo (formal, no formal e informal) constan‐
te encaminado, a través de conocimientos, acti‐
tudes y valores, a promover una ciudadanía glo‐
bal generadora de una cultura de la solidaridad
comprometida en la lucha contra la pobreza y la
exclusión así como con la promoción del desarro‐
llo humano y sostenible” (Ortega, M.L., 2007).
Desde la Agencia Española de Cooperación
Internacional para el Desarrollo, se definen cua-
tro dimensiones interrelacionadas que verte-
bran esta estrategia:
• Sensibilización: Permite tomar conciencia
de las desigualdades sistémicas del mundo.
• Investigación para el desarrollo: Implica cono-
cer los problemas y plantear soluciones.
• Movilización social: Significa fomentar la par-
ticipación activa de los alumnos y su entorno.
• Formación sobre el desarrollo: Desarrollar
competencias cognitivas y actitudinales que per-
mitan introducir modificaciones en hábitos y
comportamientos de generaciones posteriores.
¿Para qué?
La ED pretende desarrollar en los alumnos no

sólo la conciencia y el respeto por los Derechos
Humanos, por la igualdad, la solidaridad, la con-
vivencia entre culturas y la justicia social, si no
también facilitar la comprensión crítica de las
causas, acontecimientos e interacciones que
conforman el sistema globalizado en el que vivi-
mos hoy. Se trata de contribuir al desarrollo
integral del individuo mejorando todas sus capa-
cidades y competencias de modo que en el futu-
ro se convierta en un ciudadano crítico, solida-
rio y con una inteligencia práctica y útil que favo-
rezca la transformación social.
Las competencias destacadas por la ED son:
• Aprender a ser. En este contexto, se refiere
a la capacidad de construcción personal de iden-
tidad y al desarrollo de actitudes y comporta-
mientos éticos bajo la pretensión de globalidad.
• Aprender a convivir. Capacidad de desarro-
llar actitudes de comunicación, diálogo y paz
que ayuden a resolver conflictos de forma no
violenta.
• Aprender a conocer. Se refiere a la sensibili-
zación sobre los problemas globales y a la capa-
cidad de desarrollar actitud crítica frente a ellos.
• Aprender a actuar. Se refiere a la capacidad
de comprometerse y de trabajar por la protec-
ción y el cuidado de los recursos y de partici-
par activamente de forma responsable.
¿Cómo?
El éxito de la estrategia de la ED precisa de un
compromiso social de la Comunidad Educativa
(profesorado, alumnado, familiares y agentes
externos). Los centros educativos, deben dise-
ñar planes, programas de formación, activida-
des, etc., adaptadas a las diferentes etapas edu-
cativas y características psicoevolutivas de los
niños. Para ello, es importante el asesoramien-
to de las ONGD, las cuales consideran esta
herramienta prioritaria y esencial.
Las actividades a implementar en el aula deben
ir orientadas a la reflexión sobre el entorno y la
vida de los niños a través de sus experiencias y
de las de otros, de modo que alcancen a com-
prender la complejidad de las interacciones entre
Norte y Sur y se favorezca el desarrollo de una
conciencia que ampare los valores de respeto,
tolerancia y convivencia.
El trabajo en el aula puede desarrollarse median-
te una metodología muy amplia y variada con
actividades programadas, o utilizando situacio-
nes y momentos de la vida cotidiana que pue-
dan ser susceptibles de trabajar estos valores.
Algunos métodos adecuados para Educación
Infantil y Primaria pueden ser: el método basa-

do en proyectos, ya que nos va a permitir tra-
bajar en profundidad un tema concreto porque
es de larga duración y se favorece la investiga-
ción; el método basado en el caso que favore-
ce el trabajo cooperativo en grupo y responde
a una situación que concreta, es un método
deductivo e ideal para trabajar la Educación en
Valores; y el método aprendizaje-sevicio que
permite unir el éxito educativo del alumno y el
compromiso social.
Conclusión
Educar, según Piaget, significa “forjar individuos,
capaces de una autonomía intelectual y moral
y que respeten esa autonomía del prójimo, en
virtud precisamente de la regla de la reciproci-
dad”. La educación traspasa el aula y va más allá
de la transmisión de conocimientos. Bajo esa
pretensión, necesitamos a maestros y profeso-
res comprometidos, motivados y formados, que
entiendan lo importante de educar y formar a
un niño más allá de su contexto sociocultural.
La Educación para el Desarrollo constituye una
de esas herramientas fundamentales en los tiem-
pos de la globalización, no sólo basta con ense-
ñar idiomas y acercar otras culturas. Los niños
y niñas necesitan una capacidad crítica y de
acción que les permita trabajar por un mundo
mejor y más justo y que les prepare para com-
prender el mundo en el que viven y, sobre todo,
que los motive a transformarlo.
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Introducción
El ser humano, desde su nacimiento, es un
ser social, y es desde donde nace la necesi-
dad de la comunicación y del lenguaje, dado
que son verdaderas herramientas de inter-
acción e intercambio de normas, conocimien-
tos y emociones.
A lo largo de los tiempos, el ser humano ha
ido desarrollando esta auténtica herramien-
ta social, que es la comunicación, mejorán-
dola con el transcurrir de los siglos, y hacién-
dola más eficaz y elaborada. En cada con-
texto, se han elaborado códigos simbólicos
distintos, pero con características comunes
y equiparables. Particularmente, destacan
los distintos idiomas y dialectos, así como el
desarrollo de otros lenguajes, como la len-
gua de signos y gestual para las personas
sordas, los sistemas de programación infor-
mática, etcétera.
En este texto, nos vamos a centrar en la uti-
lización del lenguaje oral y la lengua de sig-
nos por parte de los niños con discapacidad
auditiva.

La comunicación verbal y la comunicación
no verbal
Para entender mejor la simultaneidad entre
el lenguaje oral y la lengua de signos, tene-
mos que hacer una pequeña diferencia-
ción entre comunicación verbal y no verbal.
La comunicación verbal es aquella que ejecu-
ta el ser humano a través de su aparato buco-
fonatorio y de movimientos motrices finos
de su cuerpo (generalmente las manos).
Puede darse de dos formas: vocal a través
del lenguaje verbal hablado y no vocal por
medio del lenguaje verbal escrito.
La comunicación no verbal se produce median-
te multitud de signos de gran variedad: imá-
genes sensoriales (visuales, auditivas, olfati-
vas, etcétera), sonidos, gestos, movimientos
corporales, etc. La parte no verbal de la
comunicación mantiene una estrecha rela-
ción con la comunicación verbal, pues sue-
len ir juntas. Asimismo, actúa como regula-
dora del proceso de comunicación contribu-
yendo a ampliar, reducir o cambiar el signi-
ficado del mensaje.

¿Qué es la comunicación bimodal?
Este sistema consiste en el empleo de la len-
gua oral acompañada de signos. Puede ir

complementado con algunas marcas espe-
cíficamente inventadas para el caso. No se
trata, sin embargo, del uso de dos lenguas:
la oral y la de signos, puesto que ambas tie-
nen su estructura y unos recursos muy dife-
rentes: la estructura básica es la de la len-
gua oral y se utilizan los signos para ayudar
a visualizar y comprender los mensajes.
Se puede hablar de distintos “grados de bimo-
dal” en función del mayor o del menor ajus-
te existente entre la producción hablada y
la signada.
Dentro de la comunicación bimodal, también
se utiliza el dactilológico, que es un sistema
unimanual, es decir, que se realiza configu-
rando cada una de las letras del alfabeto con
una sola mano.
El bimodal se puede utilizar en dos sentidos:
como sistema de comunicación habitual y
como método para el aprendizaje o para tra-
bajar la estructura morfosintáctica de esta.

Las necesidades educativas del niño con
discapacidad auditiva
El niño discapacitado auditivo, como cual-
quier otro niño, tiene la necesidad de comu-
nicarse, tanto con los adultos de su entor-
no, como con sus iguales. Así, para que el
niño pueda adaptarse a su medio y con ello,
tener relaciones comunicativas en todos sus
contextos de desarrollo, se debe dar res-
puesta a todas las necesidades que pre-
senta el niño desde el momento que nace.
De esta manera, vamos a ver todas las nece-
sidades del niño sordo en sus diferentes áre-
as de desarrollo, como son: el área cogni-
tiva, afectiva y comunicativo lingüística.
1. Necesidad de recurrir a estrategias visua-
les y aprovechar otros canales.
2. Necesidad de experiencia directa.

3. Necesidad de un sistema lingüístico de
representación.
4. Necesidad de mayor información referi-
da a normas.
5. Necesidad de asegurar su identidad y auto-
estima.
6. Necesidad de apropiarse y compartir un
código de comunicación.
7. Necesidad de apropiarse tempranamen-
te de un código comunicativo útil.
8. Necesidad de aprender de forma inten-
cional el código mayoritario.

La comunicación bimodal como respuesta
a las necesidades del niño con discapacidad
auditiva
Hay diferentes Sistemas Aumentativos o
Alternativos de Comunicación que se le pue-
den implantar al niño con discapacidad audi-
tiva. Aquí nos vamos a centrar en la comu-
nicación bimodal, ya que es la simultaneidad
del lenguaje oral y la lengua de signos, utili-
zando la estructura del lenguaje oral, como
hemos apuntado antes. Esto va a ayudar al
niño a la integración en sus diferentes entor-
nos, así como a la adaptación a las diferen-
tes situaciones comunicativas que se le van
a ir presentando.
Por un lado, ya que se sigue la estructura del
lenguaje oral, la comunicación entre sus igua-
les va a ser mucho más fácil y más fluida.
Será más fácil el entendimiento entre el niño
sordo y el niño oyente. Esto se deberá a que
van a utilizar la misma estructura del lengua-
je, que guarde las mismas reglas gramatica-
les, y así será expresado con absoluta natu-
ralidad, es decir, con todas las inflexiones o
cambios en la entonación de la voz y acom-
pañado de movimientos faciales y manuales
naturales, como ocurre en la conversación
que mantienen dos personas con audición
normal.
Por otro lado, el niño con discapacidad audi-
tiva, conforme vaya adquiriendo el lengua-
je apoyado con la comunicación bimodal, se
va a encontrar entendiendo y hablando la
lengua de su comunidad, de forma natural,
espontánea, cómoda y rápida. Dispondrá así,
tempranamente, de un instrumento para
comunicar y pensar, un instrumento que va
a acelerar sus desarrollo cognitivo y social.
Esta es otra ventaja de la comunicación bimo-
dal, que el niño sordo se va a apropiar tem-
pranamente de un código comunicativo útil,
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puesto que es una necesidad primordial en
los niños con discapacidad auditiva.
Además, al niño sordo le va a ayudar este
sistema de comunicación, ya que también
mejora la lectura labial, calidad de la voz y la
inteligibilidad de su expresión.
Con todo ello, a través de la comunicación
bimodal, vamos a dar respuesta a todas las
necesidades educativas que tiene el niño sor-
do, y con las que se enfrenta al interactuar
con sus diferentes entornos. Ya que el niño
sordo necesita recurrir a estrategias visua-
les, esto se lo va a dar el signo, así como la
información referida a normas, lo que ase-
gurará su identidad y autoestima.
También, la comunicación bimodal, con la
ayuda del dactilológico, va a ayudar al niño
a la adquisición de la lectoescritura, ya que
en este caso este sistema coge el papel de
sistema alternativo y aumentativo para la
comunicación.

Conclusión
Una vez explicada las necesidades educati-
vas de los niños con discapacidad auditiva
en todos sus entornos de desarrollo, y en los
cuales siente la necesidad de relacionarse y
comunicarse con los demás, se puede ver la
necesidad de un código temprano de comu-
nicación. Para ello, los centros educativos
tienen que estar preparados, con el objeti-
vo de poder ofrecer respuestas a todas las
necesidades que pueden presentar nuestros
alumnos, y las que puedan ir apareciendo.
Así, es necesario que los colegios tengan
todos los recursos que puedan ser necesa-
rios para la diversidad del alumnado, en este
caso para el niño con discapacidad auditiva,
y sin restarle importancia a los recursos per-
sonales específicos como es el Maestro Espe-
cialista en Audición y Lenguaje, que será una
fuente muy importante para implantar la
comunicación bimodal y para el desarrollo
del lenguaje del niño sordo.
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[Mercedes Férez Campos · 23.292.018-X]
“Aprecio o consideración que uno tiene de
sí mismo”, de esta manera define el diccio-
nario la autoestima. Aunque debiera ser con-
siderado como tema o tópico fundamental
en una clase, ya que su importancia es tal que
determina y regula aspectos tan esenciales
en el aula como las relaciones sociales entre
compañeros, lo cierto es que generalmente
está muy poco trabajado. Podría formar par-
te de lo que llamamos “currículo oculto” (aque-
llo que no está explícito) y precisamente por
eso, una gran parte de los docentes no lo
tienen en cuenta en su práctica educati-
va, olvidando la directa repercusión que pue-
de tener en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje o en la propia convivencia diaria.
Es indiscutible señalar que en Educación
Infantil, las características madurativas del
niño no permiten aún trabajar conceptos tan
abstractos como el aquí señalado en su tota-
lidad, no obstante, desde aquí se reivindica
un acercamiento al término de una manera
muy adecuada, respetando y anteponiendo
cómo son y cómo aprenden los niños a esta
edad, basándonos en actividades lúdicas, en
el juego, en tareas significativas que ellos
puedan comprender y que les proporcionen
aprendizajes realmente funcionales que en
determinados momentos les ayuden y orien-
ten para resolver esos pequeños problemas
que diariamente encuentran y progresiva-
mente van solucionando.
Por lo tanto, la inclusión de la autoestima y
el trabajo de la misma debe ser tarea del
maestro de Educación Infantil, que si bien
no proporciona definiciones y descripciones
como tal, sí que encuentra la forma correc-
ta de enfocarlo, pues el niño en esta etapa
va forjando la imagen de sí mismo que va a
tener toda su vida, y algunos clásicos de la
Psicología y Pedagogía infantil como Piaget
ya señalaban, que la imagen que los niños
van construyendo de sí mismos es en gran
parte la imagen que le muestran sobre ellos
los adultos relevantes del entorno.
Está claro que la autoestima es importante
porque es nuestra manera de percibirnos y
valorarnos, va moldeando nuestras vidas:
debemos sentirnos conformes con nosotros
mismos, valorarnos positivamente y querer-
nos de manera incondicional.
La autoestima es la idea que nosotros mismos
poseemos acerca de nuestras posibilidades y
habilidades personales. Se trata de un senti-
miento que refleja el respeto y consideración
que cada uno tiene hacia su propia persona
como definíamos anteriormente, un senti-
miento tan importante que va creando ciuda-
danos y personas capaces: capaces de respe-
tarse y por lo tanto respetar al prójimo, capa-
ces de valorarse y por lo tanto, valorar a los

demás y ante todo, capaces de ser personas.
No es una capacidad que se improvise sino
un sentimiento que vamos desarrollando a lo
largo de los años. No se trata de comentarios
sin importancia puesto que en realidad, tal
como los demás nos consideran es como nos-
otros irremediablemente, creemos que somos.
Por lo tanto, se va a plantear un plan de
actuación para incorporar este trabajo a las
aulas de Educación Infantil, partiendo de los
principios metodológicos de la etapa: apren-
dizaje significativo, enfoque globalizador,
aprendizaje mediante el juego, importancia
de la actividad física y mental, organización
del ambiente que incluya espacios, tiempos,
materiales y distintos tipos de agrupamien-
to, colaboración con las familias, y por
supuesto, atención a la diversidad, que no
debe ni mucho menos suponer que en cual-
quier aula encontremos alumnos con nece-
sidades específicas de apoyo educativo, sino
que por el simple hecho de considerarse
“aula”, ya damos por hecho que encontra-
mos a niños con diferentes estilos, intereses
y motivaciones, niños que aprenden de for-
mas totalmente distintas y que conforman
un grupo heterogéneo al que como maes-
tros, debemos dar respuestas ajustadas.

Destinatarios de la mejora
Esta mejora repercutiría en diferentes ámbi-
tos escolares. Así pretendemos incidir tan-
to en profesores como alumnos, haciendo
partícipes a su paso a las familias de los mis-
mos, es decir, al conjunto de toda la comu-
nidad educativa, a ese famoso “triángulo” del
que todos somos parte: padres, profesores
y alumnos.
En primer lugar y más importante, será esen-
cial una formación del profesorado con el fin
de alcanzar una concienciación que ayude a
desarrollar un proceso eficaz y fructífero.
Bien es cierto, que los verdaderos beneficia-
rios de esta intervención y en los que se va
a incidir finalmente es en los propios alum-
nos, pero no olvidemos, que en términos
escolares y “contexto espacial: escuela”, el
último responsable de la educación que allí
se imparta es el maestro o maestros que
intervengan educativamente en el aula, por
lo tanto y como tal, todos debemos estar
previamente formados e informados.
De vital importancia es involucrar a las fami-
lias en todos los aspectos relacionados con
la vida educativa, sin embargo, al no tratar-

se de meros conocimientos académicos sino
que entran en juego sentimientos y emocio-
nes, adquiere un papel primordial el respal-
do familiar para extrapolar así al ámbito coti-
diano de los alumnos los logros obtenidos
en el aula respecto a las relaciones interper-
sonales establecidas.
Si en cualquier etapa, la familia es importan-
te y debe estar presente en el proceso edu-
cativo del niño, no olvidemos que en Edu-
cación Infantil se debe buscar un objetivo
común y se deben aunar los esfuerzos edu-
cativos en una misma línea o dirección ya
que la eficacia de la etapa, en gran medida,
dependerá de este mismo criterio seguido.
Además y para terminar de justificar la pre-
sencia familiar en todo lo señalado, recorde-
mos que en estos primeros años de vida:
• Desde el ámbito psicológico, para el niño
es esencial e igual de importante para su for-
mación, todo lo que hace en los pocos con-
textos que de momento se mueve, y que
suelen ser: familia y escuela.
• Es una etapa especialmente sensible a los
influjos ambientales y a las posibles ambiva-
lencias, lo que quiere decir, que en el momen-
to en que el niño detecta posturas poco
coherentes entre la escuela y familia, empie-
za a actuar del mismo modo: con conductas
incoherentes y ambivalentes.
• En último lugar, se pretende la integración
del niño en la sociedad y esto es trabajo duro,
constante y aunado entre familia y escuela.

Responsables de la mejora
Con respecto a la coordinación y la direc-
ción de la mejora existirá una división de
roles: el pedagogo y el psicólogo toman la
iniciativa en cuanto a la formación del pro-
fesorado, los maestros lo llevan a cabo en el
aula, los niños lo vivencian activa y partici-
pativamente y las familias colaboran en talle-
res y actividades realizadas, previa informa-
ción sobre el proceso que se va a llevar a
cabo transmitida en charlas, debates y escue-
las de padres.

Objetivos a plantear
1. Potenciar el autoconcepto del alumno.
2. Potenciar el desarrollo de la persona en
sus facultades afectivas.
3. Potenciar que se sientan útiles en el medio
que les rodea.
4. Potenciar su independencia y autonomía
personal.

72DIDÁCTICA NÚMERO192andalucíaeduca

Trabajar la autoestima
en Educación Infantil



5. Mejorar la autoestima del alumno.
6. Aumentar la seguridad en sí mismos como
personas válidas.
7. Aumentar el nivel de sociabilización en
todos los ámbitos del alumno.
8. Fomentar la expresión de los sentimien-
tos y mejorar las relaciones interpersonales.
9. Estimular el desarrollo afectivo que per-
mite el aprendizaje autónomo.
10. Formar personas con una imagen posi-
tiva de sí misma que puedan ser capaces de
aceptarse tal y como son, y así poder sen-
tirse realizado en un futuro.
11. Generar sentimientos de empatía y cola-
boración.
12. Facilitar la afirmación sin complejo de la
existencia de diversidad individual.
13. Buscar el desarrollo íntegro de cada niño.

Actividades programadas
Actividad 1: “Autorretrato”
Esta actividad consiste en dibujarse cada uno
como se ve a sí mismo en una cartulina de
color. Una vez terminado el dibujo deberán
de escribir debajo tres adjetivos psíquicos
positivos de sí mismos y otros tres negati-
vos. La finalidad es aceptarse tal y como
somos siendo capaces de mostrarlo a los
demás. Y en una segunda instancia mejorar
o controlar aquellos aspectos personales que
puedan ser susceptibles de ello. Una vez,
terminado el autorretrato personal, la clase
se organizará en dos círculos, uno inscrito
dentro del otro. Los alumnos deberán de
girar y cuando el profesor indique deberán
de parar, explicar y expresar al compañero
que tienen enfrente el porqué de sus cuali-
dades personales.
Actividad 2: “Soy bueno en…”
Se trata de destacar las habilidades de cada
uno, bien sean de tipo personal, social, de
acción, etc. Queremos mejorar la autoesti-
ma resaltando el hecho de cada persona tie-
ne ciertas cualidades destacables y muchas
veces no son conscientes de ellas. Así, por
el simple motivo de ser personas ya somos
especiales y presentamos características bue-
nas que nos definen.
El modo de proceder en esta actividad, será
agrupar a los alumnos en parejas para que
se comenten los aspectos en los que desta-
can. Posteriormente, cada pareja saldrá para
exponer ante el resto del grupo lo comen-
tado, sin embargo, cada miembro de la pare-
ja explicará los rasgos del compañero en vez
de los suyos propios. Además, se puede inter-
venir haciendo alusiones sobre las opiniones
propias de los demás.
Actividad 3: “Quién es quién”
Partimos de la base de que se trata de un
grupo cercano, que se conocen y que están
muy acostumbrados a jugar juntos… por lo

que podríamos decir, que más o menos entre
ellos hay cierta complicidad. Así, planteare-
mos el juego de “quién es quién”, para el cual
el profesor irá mencionando características
de un alumno concreto y los demás tendrán
que adivinar de quién se trata. Pretendemos
llevar a cabo una actividad lúdica que per-
mita realizar un ejercicio ameno y divertido.
Actividad 4: “Buzón de felicitaciones”
Se crea un buzón de felicitaciones el cual
permite a cada alumno a lo largo de la sema-
na felicitar a alguno de sus compañeros por
alguna buena y destacable acción o actua-
ción, merecedora de reconocimiento. Como
es una etapa de iniciación en la lectoescri-
tura, bastará con una palabra amable o un
dibujo. En esta actividad participan las fami-
lias, ya que las notas pueden ser realizadas
en el colegio o venir de casa. Las notas se
leerán los viernes de todas las semanas y
tendrán un carácter anónimo.
Actividad 5: “Cómo me ven”
El fin que persigue esta actividad es que los
alumnos conozcan que opinión tienen sus
compañeros sobre ellos. De este modo, indi-
vidualmente se podrán de pie y durante un
par de minutos serán sometidos a la valora-
ción general del resto de la clase. Deben
aceptar aquellas cosas menos buenas y bus-
car entre todos una posible solución. No se
trata de buscar enfrentamientos sino de
mejorar la convivencia de manera divertida.
Actividad 6: “Ayer, hoy y mañana”
Se trata de realizar un taller en gran grupo
dentro del aula, los familiares participan.
Depende del nivel de la clase (tres años, cua-
tro años o cinco años), se adecuan los obje-
tivos y los padres deben encargarse de traer
al aula fotos de cuando eran aún más peque-
ños. El objetivo principal es valorar como
todos vamos cambiando y superando por
tanto las metas que poco a poco nos propo-
nemos. De igual modo se pretenden marcar
nuevos límites de superación de aquellas
características que todavía se consideren
susceptibles de mejora.
Actividad 7: “Manos, cabeza y corazón”
Se trata de hacerles ver individualmente las
cualidades positivas en relación a todas las
habilidades manuales, intelectuales y senti-
mentales (de ahí el triple título de la activi-
dad) que ellos puedan poseer. Es una bue-
na forma de expresar sentimientos y recal-
car todo lo bueno que hay en todos y cada
uno de nosotros. Uno a uno, deberán ir
exponiendo sus “puntos fuertes” y agrupán-
dolos según sean capacidades manuales, sen-
timentales o cognitivas.
Actividad 8: “Recuerdos positivos”
Cada cual cuenta una experiencia personal
y positiva vivida en un pasado próximo: ayer
recogí la clase, ayudar a un compañero, no

saltarse las normas del cole, evitar la pelea,
hacer de mediador entre dos compañeros
que discuten... Deben ver lo gratificante que
es ayudar a los demás y que además ayuda
a tener una mejor imagen de uno mismo
así como a perfeccionar el autoconcepto.
Actividad 9: “Todos ayudamos”
Esta actividad consiste en la asignación de
responsabilidades dentro del grupo, de tal
forma que el profesor puede “delegar” en
sus alumnos algunas tareas cómo: recoger
la clase, pasar lista, recoger los materiales
usados, encargados de una agenda semana
que se iría haciendo diariamente en la piza-
rra… Así se fomentaría el sentimiento de “for-
mar parte de un todo” y se trabajaría indu-
dablemente el autoconcepto, provocando
un aumento de éste.
Actividad 10: “Apreciamos las cosas pequeñas”
A veces apreciar los pequeños detalles nos
predispone positivamente para ver las cosas
de mayor importancia. En muchas ocasiones
dejamos pasar los aspectos más simples que
en el día a día nos pueden regalar una son-
risa. Proponemos en clase la creación de una
lista entre todos los alumnos, de aquellas
cosas que cotidianamente no valoramos y
que nos pueden reportan sentimientos de
felicidad si logramos reparar en ellas. Cual-
quier cosa es válida: comer con los abuelos,
visitar a un primo recién nacido, ir al parque
por las tardes, pisar charcos al salir del cole-
gio, un abrazo de los maestros, ver nuestra
película favorita en el cine, etcétera.
Actividad 11: “Expresamos nuestros sentimientos”
Se divide la clase en dos grupos. Cada miem-
bro de un grupo determinado elige a una
pareja del otro grupo. Una de las personas
tendrá el rol activo y la otra el pasivo. La pri-
mera de ellas (activa) piensa en cómo dar
expresión con su cuerpo a diversos senti-
mientos y emociones: alegría, tristeza, mie-
do, rabia, euforia, etcétera; el compañero
que representa el rol pasivo debe adivinar de
cuál de ellos se trata. Una vez acabada, se
intercambian los roles y se repite el ejercicio.
Actividad 12: “El árbol de mi autoestima”
El maestro reparte un folio con forma de
árbol a cada niño. El objetivo es que se dibu-
jen haciendo aquello que más les encanta
hacer y se les da bien. Puede ser algo tan
básico como pintarse acudiendo a clases de
ballet, dibujo o fútbol, o simplemente, jugan-
do en el patio del colegio, cantando una can-
ción o recitando poesías que se aprenden
en las distintas unidades didácticas. Se ponen
todos los árboles en algún lugar visible en la
clase y se van completando a lo largo del
curso. Los padres y madres colaboran en
esta actividad. En concreto, deberán traer a
clase una foto tamaño carnet al aula que será
la copa de cada árbol.
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Actividad 13: “Taller de risoterapia”
Como su nombre indica, finalizamos nuestro
proyecto de mejora de la autoestima, auto-
concepto y expresión de sentimientos con
una de las sensaciones más bonitas que los
alumnos pueden experimentar: la risa descon-
trolada. Se propone la visita de un profesio-
nal especializado en este tipo de talleres y psi-
cólogo de Educación Infantil vendrá al aula a
pasar un día con alumnos, padres y maestros.
Actividad 14: “Jornada de convivencia”
El punto final al plan de actuación no podría
ser otro que organizar una jornada de convi-
vencia en la que todos participamos, se pue-
de organizar en el colegio y si por causas de
poco espacio, encontramos alguna dificultad,
se traslada a un pabellón cercano o parque.
Maestros y padres se encargan de la merien-
da y acudimos todos a disfrutar de la tarde.

Temporalización aproximada de las activi-
dades
1. Autorretrato: Sesión de 30 minutos.
2. Soy bueno en…: Sesión de 40 minutos.
3. Quién es quién: Sesión de 40 minutos.
4. Buzón de felicitaciones: Todas las semanas.
5. Cómo me ven: Sesión de una hora.
6. Ayer, hoy y mañana: Sesión de 30 minutos.
7. Manos, cabeza y corazón: Sesión de 45
minutos.
8. Recuerdos positivos: Sesión de 45 minutos.
9. Todos ayudamos: Todos los días.
10. Apreciamos las pequeñas cosas: Sesión
de 30 minutos.
11. Expresamos nuestros sentimientos:
Sesión de 30 minutos.
12. El árbol de la autoestima: Sesión de 30
minutos.
13. Risoterapia: Todo el día.
14. Jornada de convivencia: Toda la tarde.

Evaluación del plan
Para evaluar el diseño de esta mejora se debe
tener en cuenta el interés y el grado de impli-
cación de los participantes. Estos rasgos no
son datos cuantitativos que podamos obte-
ner fácilmente; se trata de poner el mayor
entusiasmo en nuestras actuaciones para que
verdaderamente se produzca una mejora, y
ésta sea enriquecedora y fructífera.
La intervención tiene por objetivo ser lo sufi-
cientemente motivadora para poder así obte-
ner los resultados que desde un principio se
buscan, es decir, la potenciación de la expre-
sión de sentimientos, la mejora de la autoesti-
ma y la formación de un firme autoconcepto.
La evaluación se basará en una observación
individualizada y personalizada de cada uno
de los alumnos y de cada una de las activi-
dades, para paliar así cualquier dificultad
que pudiese surgir durante el desarrollo.
Además los maestros evaluarán la formación

recibida por el pedagogo y el psicólogo con
un cuestionario. De igual modo, los familia-
res que hayan participado, valorarán las char-
las, escuelas de padres, debates, informa-
ción recibida y grado de participación median-
te otro cuestionario específico para ellos.

Informe final
La implementación de este plan de actua-
ción permite ampliar conocimientos de auto-
estima y de autoconcepto, sin olvidar la bús-
queda del desarrollo íntegro que pretende
la etapa. Es en estos primeros años de vida,
cuando se forjan los estereotipos e ideales
que nos van a acompañar siempre, por lo
que se debe considerar extremadamente
relevante tratar el tema tanto de la expre-
sión de los sentimientos, como del autocon-
cepto y la autoestima, desde un clima dis-
tendido y de confianza en el aula.
A nivel global, el trabajo de la autoestima y de
las emociones debería estar mucho más gene-
ralizado y presente, ya que en algunas oca-
siones se presenta como tema tabú o como
tema “relleno”, sin importancia y secundario.
Si todos fuésemos realmente conscientes de
los beneficios que tiene en el aprendizaje
sentirse querido y respetado, la perspectiva
cambiaría y el trabajo se intensificaría, este
plan de actuación pretende demostrarlo a
todo aquel quiera.
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Explicación de los enfoques actuales ante
conductas desafiantes análisis funcional de
la conducta e intervención comunicativa
El análisis funcional supone el “estableci-
miento de relaciones funcionales entre la
conducta problema y el contexto en el que
se produce, para buscar hipótesis sobre la
función que cumple, y en base a ésta pro-
gramar la intervención” (Carr, 1996). Esta
definición tiene una serie de implicaciones
importantes para la práctica:
1. Hipótesis comunicativa
Casi el 90% de las conductas desafiantes se
deben a limitaciones en habilidades de comu-
nicación, además, incluso aquellas conductas
desafiantes que no tienen un origen comuni-
cativo (autoestimulaciones, dolores físicos)
pueden ser superadas si la persona desarro-
lla habilidades comunicativas adecuadas, para,
por ejemplo, pedir ayuda o pedir aquello que
desea (un juguete, una medicina, etcétera).
2. Doble aspecto de la conducta (forma y
función)
Toda conducta está compuesta de dos ele-
mentos, la forma que adopta, es decir, el
vehículo a través del cual se transmite la in-
formación (lenguaje, gestos, entrega de pic-
togramas, bofetada, etcétera); y la función,
es decir, el motivo que lleva a la persona a
realizar esa conducta.
3. Intervención basada en la equivalencia
funcional
En el caso de las conductas desafiantes, la
función es siempre una función lícita, pero
expresada de una forma inadecuada. Por lo
tanto, debemos preservar la función y variar
la forma, enseñando habilidades comunica-
tivas más ajustadas al contexto.
4. Conductas con un propósito
Toda conducta persigue un fin, sea este cons-
ciente o no. En general, los propósitos de las
conductas desafiantes suelen ser:
-Buscar atención (refuerzo positivo)
-Conseguir cosas (refuerzo positivo)
-Evitar cosas o situaciones (refuerzo negativo)
Pero el origen de la conducta desafiante pue-
de ser otro y primero hay que descartar esa
posibilidad. Circunstancias como problemas
orgánicos (dolores, alteraciones sensoper-
ceptivas, alergias, efectos secundarios a la
medicación, etc.), problemas relacionados
con el entorno social (tamaño del grupo,
enesmistad con alguno de los miembros del
grupo, etc.) problemas relacionados con el
entorno físico (mucho calor, cambios en el
entorno, ausencia de estimulación en el
entorno, acontecimientos o materiales que

inquietan al individuo, etc.), problemas rela-
cionados con los métodos de enseñanza o
el currículum (tareas excesivamente difíciles
que desmotivan y frustran o fáciles que abu-
rren, duración de la tarea...), etc., pueden es-
tar originando los problemas de conducta.
5. Determinar el propósito como principal
objetivo del análisis funcional
El objetivo del análisis funcional es averiguar
el propósito de una conducta. Para ello, se
analizan los antecedentes (personales y con-
textuales) y las consecuencias de la conduc-
ta para la persona que la realiza, de cara a
poder deducir cual es la función de la mis-
ma. El análisis del conjunto antecedentes-
conducta-consecuentes es fundamental ya
que, una misma forma puede tener diferen-
tes funciones (te golpeo para que me dejes
en paz –evitación-, o te golpeo para que me
des más galletas –conseguir cosas) y dife-
rentes formas pueden tener una misma fun-
ción (para que me hagas caso cuando estoy
aburrido te tiro del pelo o me pongo delan-
te de la tele o rompo un jarrón)
6. La culpa no es de la persona
Si entendemos que los problemas de con-
ducta suponen la expresión de un deseo de
manera inadecuada dada la limitación en
habilidades comunicativas de una persona,
entonces, no podemos, bajo ninguna circuns-
tancia, pensar que es culpa de la persona o
que lo hace para fastidiar. Es como enfadar-
se con una persona que lleva muletas por-
que va muy despacio.
7. Especial atención a la reacción social
Debemos estar atentos para no reforzar con
nuestra respuesta (consecuencias de la con-
ducta) formas inadecuadas de expresar nece-
sidades o deseos y enseñando estrategias de
comunicación más adecuadas, de cara a no
fomentar o mantener el uso de estrategias
comunicativas inadecuadas para conseguir
aquello que se desea. Por ello es importante
conocer la hipótesis comunicativa de los pro-
blemas de conducta, comprender que todas
las conductas se realizan con un propósito y
saber identificar éste con rapidez y agilidad
(es decir, hacer un rápido análisis funcional
mentalmente), para poder dar una respuesta
adecuada a esa conducta desafiante y evitar
reforzar actos comunicativos no adecuados.
Enfoque proactivo
La intervención preventiva no consiste en
qué hacer cuando la conducta ha ocurrido,
sino en qué hemos de hacer para que la
siguiente vez, en esa misma situación, en
lugar de realizar la conducta inadecuada, rea-
lice otra más ajustada. Esto significa que la

educación es el mejor procedimiento de inter-
vención (Carr, 1996). La prevención en per-
sonas con autismo implica conocer la natu-
raleza de dicho trastorno, las características
individuales de la persona, así como la influen-
cia del contexto socio-cultural en el que se
desenvuelve. De este modo a la hora de ela-
borar un programa de prevención en con-
ductas desafiantes, se tendrán que “propo-
ner alternativas y modificaciones dirigidas
no solo al niño sino también al entorno que
las mantiene” (Tamarit, 1994):
• Estrategias de modificación del contexto:
consisten en establecer modificaciones en
el contexto ecológico que pueden influir en
la aparición de comportamientos desafian-
tes. Comprende los cambios en el ambien-
te físico, programático e interpersonal para
ajustarse mejor a las características indivi-
duales de las personas.
• Factores físicos: características del entor-
no pueden facilitar el que puedan presen-
tarse comportamientos desafiantes. Un dise-
ño personalizado del entorno puede preve-
nir la aparición de estas.
• Factores interpersonales: la interacción
entre diferentes personas del grupo, aula u
hogar, es un factor importante para el esta-
blecimiento de estrategias que dificulten
comportamientos desafiantes.
• Factores metodológicos: el método de
enseñanza ideal es aquel que más se ajusta
a las características individuales de la perso-
na. Según estas características individuales
tendremos en cuenta elementos de actua-
ción como contacto físico, aprendizaje vica-
rio o moldeamiento, cantidad de informa-
ción suministrada, etctétera.
• Factores ambientales: la polución ambien-
tal es otro factor que debemos evaluar al
establecer estrategias de manipulación eco-
lógica. Estableceremos estrategias proacti-
vas alternativas ante sonidos imprevistos o
ruidos excesivamente altos.
• Factores personales: cada persona es dife-
rente físicamente y socialmente pudiendo
producir en la persona con autismo reaccio-
nes diferentes para cada caso.

NÚMERO192 andalucíaeduca DIDÁCTICA75

Programa de modificación de conducta
Casi el 90% de las

conductas desafiantes
se deben a limitaciones

en habilidades de
comunicación



• Factores organizativos: se refiere a la orga-
nización de actividades en cuanto a dura-
ción, dificultad de la tarea, complejidad, moti-
vación, dificultades de comunicación, posi-
bilidad de elección, etctétera.
• Estrategias de enseñanza de habilidades:
incrementar las habilidades generales de la
persona desarrollando sus capacidades y
competencias.
Enfoque reactivo
Por muy cuidadosamente que se planifique
y por mucho que se trabaje en prevención,
las conductas altamente desafiantes surgirán
en algún momento en la vida de las perso-

nas con discapacidad intelectual (entre el 7%
y el 18%) y que su probabilidad aumenta en
el caso de personas con dificultades de comu-
nicación. Teniendo en cuenta este criterio es

esencial establecer protocolos de actuación
ante crisis conductuales para asegurar la inte-
gridad física y moral de los adultos implica-
dos y del propio sujeto con autismo.
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1. Introducción
Actualmente, en los países desarrollados vivi-
mos inmersos en una sociedad en la que lle-
vamos un ritmo de vida frenético, esto nos
produce en muchas ocasiones gran estés.
Vemos como el estrés puede afectar a cual-
quier persona que se sienta abrumada, inclu-
so a los niños. En los niños de edad escolar,
el hecho de separarse de su figura de apego
puede ocasionarles ansiedad. A medida que
los niños van creciendo, las presiones acadé-
micas y sociales van a ir creándole estrés.
¿Qué es el estrés?
El estrés es una respuesta de nuestro cuer-
po ante una situación que demanda una adap-
tación o un cambio. Los síntomas del estrés
infantil son variados y pueden clasificarse en
físicos, emocionales o conductuales.
Del mismo modo varios estudios recientes
demostraron que llevar una vida acelerada
puede desencadenar muchísimas dolencias
y enfermedades para la vida de cualquier ser
humano. Además se ha demostrado como
el estrés puede generar importantes efec-
tos nocivos en nuestra salud como el debi-
litamiento del sistema inmunológico y por
consiguiente del organismo, produciendo
daños en el tejido cardiaco que provocan
enfermedades del corazón.
Las consecuencias del estrés infantil pode-
mos verlas reflejadas a nivel familiar, esco-
lar y social. Además, la falta de relajación
puede llevar a un incorrecto desarrollo del
niño. Por esta razón surge la necesidad de
realizar a lo largo de este artículo un análi-
sis sobre qué es la relajación y qué benefi-
cios aporta esta práctica en la etapa de Edu-
cación Infantil. Además vamos a tratar la
importancia de trabajar la relajación en esta
etapa educativa ya que se considera un
medio para prevenir y tratar gran variedad
de trastornos tanto psíquicos como físicos.

2. ¿Qué es la relajación?
En su sentido etimológico, según Vacas
(1981), el término de relajación procede del
latín “relaxatio”, que es la acción y efecto de
aflojar, de soltar.
El doctor Herbert Benson (James Hewitt,
1985) cree que la relajación es una respues-
ta innata, una capacidad humana universal
y un don natural que todos podemos acti-
var y usar, que consiste en un estado de muy
baja activación en el que la mayoría de los
órganos están en calma. El cuerpo pasa a un
estado de descanso extraordinario, pudien-
do alcanzar incluso mayor profundidad que
el sueño profundo.
Siguiendo a Blay Fontcuberta (1976), la relaja-
ción es una puerta de entrada para el descu-
brimiento de sí mismo, añade que se trata de

un paréntesis en la actividad, en la agitación,
un paréntesis en la que la persona se libera de
esa actividad febril, mecánica y automática.
Para Dupré cit. Por Comellas y Perpinya
(1987), la relajación es otra vertiente de la
motricidad, en la que la inmovilidad y la dis-
tensión muscular se utiliza como terapéutica.
Guindo (1980) opina que “el sentido que se
ha dado al término relajarse, cuyo significado
corresponde a la idea de serenarse hasta alcan‐
zar la calma, se une a la imagen de abandonar
cualquier tensión, tanto de la mente como del
cuerpo: pasividad absoluta”.
En definitiva, tal y como hemos visto en las
diferentes definiciones en relación con la
relajación podemos extraer que la relajación
no debe atender únicamente a la distención
muscular, sino también a la mental.
Ahora bien ¿qué beneficios puede aportar
la práctica de la relajación en los alumnos y
alumnas de Educación Infantil?

3. Importancia de la relajación en la etapa
de Educación Infantil
La etapa de Educación Infantil tal y como
señala la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de
diciembre, para la mejora de la calidad edu-
cativa(LOMCE), es el primer tramo del sis-
tema educativo, de carácter no obligatorio
y va dirigido a niños y niñas cuyas edades
están comprendidas entre 0 a 6 años. Se
organiza en dos ciclos de tres años cada uno.
Es una etapa que queda regulada tanto por
el Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciem-
bre, por el que se establecen las enseñan-
zas mínimas del segundo ciclo de Educación
Infantil. Además en la Región de Murcia la
etapa está regulada por el Decreto 254/
2008, de 1 de agosto, por el que se estable-
ce el currículo del Segundo Ciclo de la Edu-
cación Infantil en la Comunidad Autónoma
de la Región de Murcia.
En el artículo 4 del Decreto 254/2008, de
1 de agosto, por el que se establece el currí-
culo del Segundo Ciclo de la Educación Infan-
til aparecen los nueve objetivos que deben
alcanzar los niños y niñas al finalizar la eta-
pa de Educación Infantil. Al analizarlos, vemos
como hay varios de ellos están relacionados
con el tema de la relajación, dichos objeti-
vos son los siguientes:
· Conocer su propio cuerpo y el de los otros,
sus posibilidades de acción y aprender a res‐
petar las diferencias.
· Adquirir progresivamente autonomía en sus
actividades habituales.

· Desarrollar sus capacidades afectivas.
· Relacionarse con los demás y adquirir progre‐
sivamente pautas elementales de convivencia
y relación social, así como ejercitarse en la reso‐
lución pacífica de conflictos.
· Desarrollar habilidades comunicativas en dife‐
rentes lenguajes y formas de expresión.
¿Qué beneficios aporta la práctica de la
relajación en los niños y niñas de Educa-
ción Infantil?
La práctica de la relajación en alumnos y
alumnas de Educación Infantil va a producir
efectos en el organismo y beneficios para la
salud, tanto a nivel físico como psíquico. Pue-
de evitar trastornos psicomotores, porque a
través de su práctica ayuda a precisar la fun-
ción del esquema corporal. Además, bene-
ficia en cuanto a la educación postural, es
decir, adoptar una postura equilibrada va a
llevar a evitar problemas futuros de salud.
Puesto que los alumnos pasan tiempo sen-
tados durante la jornada escolar, es impor-
tante que sean conscientes de su cuerpo y
de que no adopten posturas que puedan lle-
varles a futuras dolencias, que es ahí donde
ayuda la relajación a que los alumnos adquie-
ran buenos hábitos posturales.
La relajación va a ser importante tanto en el
proceso de aprendizaje como en la ejecu-
ción de cualquier actividad. Esto va a ayu-
dar a mejorar la coordinación y equilibrio.
A través de la relajación los alumnos van a
aprender a controlar voluntariamente los
movimientos respiratorios para mejorar la
capacidad funcional de los pulmones y regu-
lar el ritmo de la respiración.
Con la práctica de la relajación el niño va a
aprender a relajarse durante un esfuerzo o
incluso después del mismo, lo que lleva a evi-
tar cualquier tensión muscular innecesaria.
La relajación va a ayudar al niño a liberar
energías y a eliminar las causas de las ten-
siones psíquicas.
La práctica de la relajación puede ser una
manera de auto-conocerse y le va a propor-
cionar la mejora de aspectos como la auto-
estima. Del mismo modo va a ayudar a los
niños y niñas a gestionar y conocer las pro-
pias emociones. Además va a desarrollar la
imaginación y potenciar la creatividad.

4. ¿Cómo llevaríamos a cabo la relajación
en un aula de infantil?
Para el trabajo de la relajación con niños, sin-
tetizamos las aportaciones y opiniones de varios
autores (Cautela&Groden, 1985; Swalus cit.
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Por A.L.E.F.U.C.L., 1983; Loudes, 1978; Torre,
1996,ect), que nos puede orientar a aplicarlo
en edades tempranas.
Partiendo que los niños de esta edad no pue-
den mantener durante mucho tiempo la aten-
ción, debemos ser conscientes de que la
duración de la sesión de relajación no pue-
de durar mucho tiempo. La duración no debe-
ría exceder de 10 minutos.
Debemos en un principio ir guiando la sesión
a través de instrucciones sencillas y breves.
Debemos de ir variando la voz a lo largo de
la sesión para ir marcando los cambios que
se producen en ella.
Un elemento esencial a tener en cuenta en
las sesiones de relajación es las condiciones
ambientales del aula donde se va a llevar a
cabo la relajación. Es importante que el lugar
sea tranquilo, alejado de ruidos. Debe de
desarrollarse en completa calma. Se podrí-
an utilizar colchonetas, tapices o alfombras
para que los alumnos puedan estar cómodos.
La temperatura del aula debe ser constante
y evitar las corrientes de aire. Además no
debe de haber excesiva luminosidad. Tam-
bién es recomendable que los alumnos lle-
ven ropa cómoda que no les oprima ni moles-
te y que no dificulte la circulación sanguínea
y la respiración.

5. Actividades de relajación en Educación
Infantil
En la etapa de Educación Infantil debemos
de iniciar la relajación básicamente como un
juego. A modo de ejemplo señalamos a con-
tinuación algunas de las actividades o jue-
gos de relajación que pueden llevarse a cabo
en Educación Infantil.
• Somos marionetas: Los niños van a imagi-
nar que son marionetas movidas por unos
hilos. Al iniciar la actividad van a colocarse
de pie con los brazos extendidos. A lo largo
de la actividad deberán ir moviendo las par-
tes del cuerpo que se le vayan indicando.

• Muñeco de nieve: En esta actividad los alum-
nos y alumnas imaginarán que son un muñe-
co de nieve. Se colocarán de pie y se irán
derritiendo lentamente, relajando poco a
poco cada parte del cuerpo.
• Somos robots: En esta actividad los alum-
nos serán robots y deberán desplazarse por
el aula con rigidez, con los brazos estirados,
las piernas estiradas… A la señal del docen-
te dejarán de ser robots y podrán desplazar-
se destensando las extremidades.
• El globo: Los alumnos y alumnas van a ima-
ginar que son globos. En esta actividad se
va a trabajar la respiración que es un ele-
mento esencial para relajarnos.

6. Papel de la familia
La familia puede llevar a cabo acciones que
ayuden a superar el estrés o situaciones que
provoquen malestar en sus hijos. Durante la
infancia, son los padres y madres los que tie-
nen que guiar y supervisar las distintas téc-
nicas, no obstante, a medida que el niño va
aprendiendo y va haciéndose mayor, puede
ir practicando él mismo e incorporarlas como
un mecanismo habitual para afrontar diver-
sas situaciones de estrés.
Practicar técnicas de relajación desde la infan-
cia supone, además, crear unos espacios de
interacción entre los padres y los hijos, y afian-
zar vínculos afectivos. Durante el primer año
de vida, el bebé suele tranquilizarse mucho
si siente a la madre cerca, hay contacto físi-
co o se le balancea suavemente en sus bra-
zos o en la cuna. También el hablarle o can-
tarle en tono suave y relajado propicia la
transición hacia el sueño o un estado más
calmado.
La familia puede también introducir la rela-
jación a través de un entorno tranquilo, silen-
cioso. Pueden aprovechar el momento antes
de dormir para trabajar la relajación para faci-
litarse así su transición al sueño, utilizando
para ello los cuentos. 

7. Conclusión
Hoy en día en el ámbito educativo la rela-
jación está tomando cada vez un protago-
nismo mayor, como puede observarse en el
aumento tanto de proyectos escolares como
programas que pretenden abordar dicho
aspecto. Por esta razón a lo largo del pre-
sente artículo se ha analizado el tema de la
relajación, la importancia de esta práctica
en la etapa de Educación Infantil y las razo-
nes por las que es importante que ésta sea
una actividad más de la jornada escolar y for-
me parte de la metodología de aula.
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El papel del maestro es fundamental en cual-
quier etapa educativa, sin embargo en la eta-
pa de educación infantil es aún mayor debi-
do a las características de los alumnos en esta
edad. Debemos tener en cuenta que el maes-
tro es la persona que el niño toma de referen-
cia cuando entra en el ambiente educativo. Es
por ello la importancia de éste en la etapa de
Educación Infantil, debido a su gran influen-
cia sobre el alumno.

Funciones
El maestro de infantil tiene diferentes funcio-
nes, las cuales quedan definidas en el artícu-
lo 91 de Ley Orgánica 8/2013 de 9 de diciem-
bre para la mejora de la calidad educativa
L.O.M.C.E., aunque por su importancia en Edu-
cación Infantil destacaremos las siguientes:
• Función reforzadora del yo: el maestro debe
establecer una relación de comunicación con
el niño, que le proporcione seguridad y esta-
bilidad afectiva, para poder desarrollarse con
confianza y seguridad. Esta actitud de confian-
za y respeto complementará a la relación que
el alumno tenga con sus padres, consiguien-
do así reforzar el desarrollo global de este.
• Función estimuladora: el docente tiene como
una de sus principales funciones el pleno des-
arrollo de las capacidades del niño. Para ello
debe estimular y ser mediador del proceso de
aprendizaje de éste. No debemos olvidar, que
según dice Vigostky (1934), en su teoría del
desarrollo próximo, sin la figura y actuación
del maestro, el desarrollo efectivo del niño no
sería posible.
Para estimular al alumno adecuadamente, el
maestro debe proponer actividades y tareas
que no sean ni demasiado fáciles, ni demasia-
do difíciles, siendo siempre motivadoras e inte-
resantes para el alumno. De esta forma se con-
seguirá que éste sea constructor de su propio
aprendizaje a través de procedimientos como:
la observación, manipulación, exploración y
experimentación.
• Función de facilitar las relaciones entre iguales:
es fundamental que el alumno interaccione con
sus iguales, pero el maestro debe intentar que
esta interacción sea real, más allá de situar a
los niños juntos. Debe promover acciones y
estrategias para favorecer la colaboración y
cooperación entre todos los miembros del gru-
po. Esto hará que los alumnos de infantil des-
arrollen habilidades y capacidades para saber
ponerse en el lugar del otro, escuchar, ex-
poner ideas y resolver conflictos, además de
enseñarles a trabajar de manera cooperativa.
• Función como organizador del ambiente: el
ambiente en el que el niño se desenvuelve es
fundamental para el desarrollo de éste, ya que
es un agente educativo de primer orden. El
maestro siempre debe organizarlo en función

a las características de los alumnos y sus nece-
sidades. No existe una única organización ade-
cuada del aula, sino que cada maestro esco-
gerá la que considere más adecuada en rela-
ción a su planteamiento didáctico, caracterís-
ticas de los alumnos y espacios de los que dis-
pone, siempre con la principal intención del
desarrollo de las capacidades del alumno: físi-
ca, afectiva, social, cognitiva y de lenguaje.
Para ello deberá tener en cuenta la organiza-
ción de espacios, tiempos, materiales y agru-
pamientos principalmente. Algunos criterios
que el maestro debe tener en cuenta para
organizar el ambiente educativo en Educación
Infantil son:
-El ambiente debe invitar al juego, manipula-
ción y exploración, ya que el niño aprende a
través de sus sentidos.
-El ambiente debe ser confortable, acogedor
y que invite al trabajo de forma amena.
-Debe facilitar el aprendizaje cooperativo y en
grupos.
-Los recursos deben estar perfectamente orga-
nizados y etiquetados y al alcance de todos
para desarrollar la autonomía de su alumnado.
-Debe ser polivalente, para ofrecer diferentes
posibilidades de trabajo.
-Tiene que ser seguro, sin que los alumnos
puedan tener en él ningún tipo de riesgo que
pueda afectar a su salud.
-Debe ser estimulante, favoreciendo de esta
manera las ganas de trabajar y de aprender de
los alumnos.
• Función de tutoría: otra de las grandes fun-
ciones del maestro de Educación Infantil es la
función de tutoría de su grupo de alumnos,
además de ser un factor de calidad dentro de
la educación. Se puede definir como la ayuda
y orientación al alumno y grupo de alumnos
en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Es una tarea cooperativa que debe ser apo-
yada por el equipo docente y por las familias.
Aunque esta función es fundamental en todas
las etapas educativas, en Educación Infantil es
aún mayor, debido a la gran dependencia que
tienen los alumnos de estas edades, ya que
después de la familia es su principal referen-
te. Es por ello que el maestro tutor de infan-
til debe ser la persona de referencia para
que el alumno establezca un vínculo afectivo

con el centro. Algunas de sus funciones son:
-Facilitar a integración del alumno en el cen-
tro escolar.
-Descubrir y conocer sus necesidades educa-
tivas para poder participar y colaborar con el
equipo de orientación, así como con el resto
de especialistas.
-Debe mediar en la resolución de cualquier
tipo de conflicto que surja y que ataña a cual-
quiera de sus alumnos.
-Propiciar la colaboración de la familia con el
centro, e ir proporcionándoles información
acerca del proceso educativo de sus hijos.
-Debe orientar al alumno en su proceso de
aprendizaje.
-Debe atender a la diversidad del grupo, tra-
tando a todos los alumnos de la misma mane-
ra, y haciendo que ellos aprendan a valorar y
respetar las diferencias individuales.
Estas son algunas de las funciones básicas del
maestro tutor de Educación Infantil, pero ¿qué
diferencia al maestro del resto de adultos que
influyen en la vida del niño? su intencionali-
dad educativa.
El maestro es el encargado de concretar y des-
arrollar los aprendizajes que se consideran bási-
cos en esta etapa, a través de la realización de
las programaciones docentes. Siempre en con-
tinua colaboración y coordinación con el res-
to de especialistas del centro.
De esta manera se convierte en mediador del
aprendizaje, pues pone en marcha una serie
de actividades planificadas y dirigidas a su alum-
nado para desencadenar el aprendizaje en
estos. Para ello utiliza una serie de principios
metodológicos sobre cómo son y cómo apren-
den los niños de esta edad. Algunos de estos
principios son: aprendizaje significativo, enfo-
que globalizador, aprendizaje a través del jue-
go, importancia de la actividad física y mental,
clima lúdico, agradable y acogedor, atención
a la diversidad, organizador del ambiente y
colaboración con las familias.
Todos estos principios ayudarán al maestro a
conseguir que el niño sea el propio construc-
tor de su aprendizaje, ya que pone a disposi-
ción del alumno una serie de contenidos, los
cuales mediante la experiencia debe ir descu-
briendo, para que se produzca en él dicho
aprendizaje, actuando de esta manera como

NÚMERO192 andalucíaeduca DIDÁCTICA79

¿Por qué es tan importante
el papel del maestro
en Educación Infantil?
Funciones y cualidades



mediador. Vigotsky ya lo decía en su teoría del
desarrollo próximo, “no hay aprendizaje sin
génesis social”.
Por todo ello los maestros de Educación Infan-
til tienen un papel de gran responsabilidad, ya
que no debemos olvidar que es en esta etapa
donde comienza a desarrollarse la personali-
dad del niño, su autoestima, sus capacidades,
comienza a desarrollar el carácter, valores…
por lo tanto su responsabilidad es muy eleva-
da con respecto a su papel como educador.
Además debe enfrentarse a las cualidades y
potencialidades de su alumnado, dando una res-
puesta educativa adecuada a cada uno de ellos.
Por todo esto, lo fundamental es que el docen-
te tenga vocación hacia su trabajo, de lo con-
trario le será muy difícil desarrollar su labor
educativa de forma totalmente satisfactoria,
lo que iría en detrimento de su alumnado.
Hemos mencionado la importancia que tiene
la relación de la familia con la escuela, y el papel
fundamental del maestro de infantil para con-
seguir este objetivo. Pero dicha relación que-
da de manifiesto en los principios de la Ley
Orgánica 8/2013 de 9 de diciembre para la
mejora de la calidad educativa L.O.M.C.E. En
concreto en el h y h bis, los cuales hacen refe-
rencia a que la educación del alumno debe ser
un esfuerzo compartido entre familias, profe-
sores, centros, Administraciones y el conjun-
to de la sociedad, siendo siempre las familias
los primeros responsables de la educación de
sus hijos.
De esto se desprende que la colaboración con
las familias será fundamental para facilitar la
adaptación de los niños a la escuela, así como
para conseguir el desarrollo de los objetivos
educativos. Pero además la necesidad de que
el maestro debe coordinarse con la familia que-
da patente en las siguientes consideraciones:
-Ya que el niño de 0 a 6 años desarrolla su per-
sonalidad, y todo lo que hace tanto dentro
como fuera de la escuela tiene una importan-
cia decisiva y educativa en ellos.
-Si no existe coherencia entre los aprendiza-
jes que el niño desarrolla en casa y los que lle-
va a cabo en la escuela lo único que consegui-
remos será crear una contradicción en el alum-
no, haciéndolo actuar de forma ambivalente,
ya que se origina una ruptura e incoherencia
entre la familia y la escuela.
-El maestro tiene la función de integrar al indi-
viduo en la sociedad, por lo que esta integra-
ción no será posible si escuela y familia no lle-
van una misma línea educativa.
Pero ¿cómo pueden establecerse cauces de
comunicación entre la familia y la escuela? Se
les debe proporcionar a los padres informa-
ción acerca de todo lo que sucede en la escue-
la de forma individual, para ello se utilizarán
cauces como: entrevistas individuales, cues-
tionarios, informes trimestrales de evaluación,

proporcionando información en las entradas
y salidas de clase… Además en ocasiones será
necesario que el maestro proporcione infor-
mación a las familias de forma colectiva, a tra-
vés de: reuniones, carteles o paneles informa-
tivos, notas informativas, circulares, etcétera.
Por último los padres pueden participar en el
centro a través de las diferentes actividades,
talleres o convivencias que se realicen, tam-
bién a través de la escuela de padres o del con-
sejo escolar. El maestro tutor de infantil será
el encargado de comunicarles en las activida-
des que puedan participar.
Otra de las funciones fundamentales del maes-
tro de infantil, como ya hemos señalado es
conseguir que sus alumnos se relacionen entre
sí, pues es esencial para el desarrollo de nues-
tro alumnado. Para ello el maestro de Educa-
ción Infantil propondrá actuaciones como:
-Juegos de integración en el aula (actividades,
canciones, juegos cooperativos, etcétera).
-Juegos de convivencia (normas de clase, de
patio, trabajar los valores…) y de autoestima.
-Inculcar hábitos de trabajo, higiene, autono-
mía, comunicación, etcétera.
-Actividades de convivencia en el centro.
Dicha integración no sería posible sin la coor-
dinación y colaboración de todos los especia-
listas que influyen y participan en la educación
de alumno. De esta forma, como hemos seña-
lado anteriormente, el maestro debe coordi-
narse con el resto de especialistas y profesio-
nales del centro, debido a la gran importancia
que tiene en cualquier etapa educativa, pero
especialmente en infantil, la unidad de crite-
rios educativos. Esta coordinación se llevará a
cabo a través de los siguientes cauces:
-Reuniones de nivel: son las que se realizarán
entre los profesores de cada uno de los nive-
les (en los centros de varias líneas).
-Reuniones de ciclo: se realizarán quincenal-
mente para programar actividades comunes
para el ciclo de Educación Infantil.
-Reuniones de evaluación: los especialistas que
inciden en el aula elaboran informes individua-
les de cada alumno, e intercambiarán informa-
ción acerca del alumnado.
-Claustro: a través del cual se informará sobre
todos los aspectos docentes.
-Consejo escolar: es el órgano de gestión del
centro y donde están representados todos los
miembros de la Comunidad Educativa.

Cualidades
Hasta aquí hemos señalado los aspectos más
importantes a reseñar en el maestro de Edu-
cación Infantil. Pero, ¿el maestro de Educación
Infantil es encargado de transmitir únicamen-
te conocimientos?
La respuesta es no, y aunque una de sus prin-
cipales funciones es transmitir los conocimien-
tos que aparecen en el currículo, el maestro

por encima de todo debe transmitir valores,
es por ello que el maestro de infantil debe reu-
nir una serie de cualidades, que como señala
Martín Vicente Lozano (2012), algunas son:
• Debe ser amable, cercano y cordial. Debido a
la cantidad de horas que el alumnado de infan-
til pasa en la escuela, es necesario que el maes-
tro le transmita seguridad y confianza para que
el alumno pueda expresarse libremente y sin
miedos, haciendo del entorno escolar un lugar
ameno.
• Paciencia. Otro de los rasgos del maestro de
Educación Infantil es que debe aprender a ser
paciente ante las diferencias individuales, los
diferentes ritmos de aprendizaje y las distin-
tas personalidades de sus alumnos.
• Debe ser motivador y entusiasta. De esta for-
ma animará a sus alumnos hacia el aprendiza-
je, haciéndoles a estos el acceso al conoci-
miento divertido y motivador.
• Buen comunicador. Pues tiene la función de
transmitir conocimientos a los alumnos, así
como información a padres y demás profeso-
res. Por ello es necesario que sepa expresar-
se adecuadamente.
• Autoridad y respeto. El maestro debe tener
en cuenta que es la autoridad en el aula, siem-
pre por supuesto teniendo en cuenta a sus
alumnos y respetando sus necesidades e inte-
reses por encima de todo.
• Responsable. Debe estar en continua forma-
ción y aprendizaje, además debe ser puntual,
preocuparse por su alumnado, etcétera.
• Capacidad de trabajo, organización y coordi‐
nación. El maestro debe trabajar duro tanto
dentro del aula como fuera de ésta, de mane-
ra organizada y planificada, para conseguir
sacar el máximo rendimiento de sus alumnos.
• Observador y orientador. La diversidad del
aula es una realidad educativa en infantil, es
por ello que el maestro debe estar atento ante
las posibles dificultades que puedan surgir en
sus alumnos para guiarlos adecuadamente en
su proceso de aprendizaje.
Si un maestro reúne todas estas cualidades y
realiza todas las funciones mencionadas a lo
largo del artículo, estará en disposición de
enfrentarse a un aula de Educación Infantil
para formar a los futuros ciudadanos activos
de nuestra sociedad.
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1. Bilingual programs in Spain
Speaking some languages is really important
currently. This has been changing by social
necessities which demand education to teach
a foreign language. In fact, bilingual societies
have supported the debate between the tea-
ching modes and the linguistic coexistence,
which is often problematic. In our country, in
the last years we have changed from the tradi-
tional teaching (grammar and vocabulary) to the
bilingual education, giving more importance to
communication instead of teaching just gram-
matical concepts. Spain is getting better in com-
munication and we travel much more that our
grandparents and even our parents did, so, lear-
ning a foreign language becomes a turning point
in our society. The 2016’s EPI places us in an
intermediate rate, the 25th among 72 counties
(better than countries like France or Italy but
worse than countries like Portugal or Romania.
This makes us think that we are far to say that
we are in a linguistic immersion and so that
we must continue working to achieve that
the current students obtain a good level in fo-
reign countries to face up in the world market.
Sometimes we hear that countries like Finland
have one of the best education systems. So that
we have to think in questions such as: “Are we
using the best methods in education?’’ “Do we
really solve our students interests?”. Answering
these questions, it’s important to point out that
we must adapt our system to the new educa-
tional demands, and taking into account that
the teaching of a foreign language must be a
continuous process with innovative tools that
should be focus on the student as the protago-
nist of this action.
2. Benefits of studying in a bilingual section
Basing on information related to this topic and
of course on my own experience the main
advantages are the followings:
· The student increases the time in contact with
the foreign language, so that he improves the
linguistic competence in that language.
· It allows the student to improve/get fluency
using the language.
· Having a language assistant allows students
to be in touch with a native person of the lan-
guage they are studying.
· Applying the language to daily activities, impro-
ves the student’s motivation.
· Learning other languages helps the personal
and professional development of the students
and the teachers in a world that is every time
more globalized and interconnected.
· It promotes intercultural relations and respect

towards other people who think in a different
way.
· The plurilingual teaching prioritizes the oral co-
mmunication in real situations and not only the
grammar. This fact has brought the revision of
the teaching methodologies and its renovation.
· The teachers involved in this type of programs
improve their communication skills.
· Continued exposure to the use of the foreign
language prepares students to ‘think’ directly in
this language and leaves behind the habit of
translating
· It facilitates the continuity over time of both
the relationships between the students them-
selves and the teacher-student relationships.
· This type of programs have huge recognition
at educational and social level, it this way more
parents demand this type or education and they
don´t have to look for private education to give
their children the bilingual education they want.
3. Main critics toward plurilingual programs
As it is logic there are many people against this
innovative way to understand the teaching and
learning process of foreign languages. Basing
on information related to this topic and of cour-
se on my own experience the main disadvan-
tages are the followings:
· Some people think that this can damage the
linguistic and cognitive development of their
own language.
· Some members of the educational commu-
nity think that this promotes a model of tea-
ching, which damage some students. In this way
it’s believed that “elite groups” are created. · The
time of participation of the language assistants
is not enough or even there is no language assis-
tant at the school.
· Most of the inspectors haven’t got the correct
information to revise the teacher´s work and
give ideas and solutions.
· This affects the internal organization of the
center, complicating the creation of time tables,
for example.
· Many families see this as an exit for their chil-
dren from the most problematic students, but
they have not got real interest in the language.
· Many parents and teachers complain that the
contents are less deep.
· Many communities started this type of pro-
grams without having trained teachers. In fact
there are differences between the requirements
of the teachers in one community or other.
· There is a lack of investment by the educatio-
nal administration.
· There is a lack of recognition from the educa-
tional administrations to the teachers effort in
this bilingual teaching.

4. Improvement proposal
Bearing in mind what I said before, I suggest
the next ones:
· Believe in this type of programs acquiring group
consciousness.
· Offering everybody the same opportunities.
The aim must be that all the students could have
the same possibilities, so we have to fight for
this.
· Increase the exposure time of the foreign lan-
guage. We have to make our students to unders-
tand that it only will bring them benefits. So
that, I also advise families which can’t afford any
type of academy for their children to watch
every day a chapter of their favourite series
which probably it´s American in original version
and in this way they will understand better the
language.
· Promotion of educational immersion programs
for both students and teachers.
· Promote the permanent formation of the tea-
chers. Even the teachers who have the requi-
red level of the language, are they actually pre-
pared? Maybe it is necessary the organization
of training courses.
· Provide involved centers in this type of pro-
grams with training natives.
· The promotion of reading should be a very
important point in order to strengthen these
programs.
· Improve the levels of coordination between
the different autonomous communities with
regard to the implementation of bilingualism
programs. It would be created a common pro-
gram for all the communities and in this way
avoid problems. And it would be created also a
group of inspectors specialized in this type of
program.
· Eradicate shop window policies: many times
some bilingual centers are only advertising, this
fact should be eradicated if we want to educa-
te with quality and responsibility.
· More recognition of the daily effort made by
the teachers and students involved in these pro-
grams. For that it could be rewarded with the
reduction of teaching and/ or complementary
hours, since the preparation of this type of les-
sons need more time. 
In conclusion, I want to point out that even
though multilingual programs have so impor-
tant deficiencies which depend on educational
administration in its different levels, from the
educational centers and also from the teachers,
this is an ambitious plan with a great potential
to have/make citizens who are able to develop
and thrive in this world, which is every time
more changing, interconnected and globalized.
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Most teachers produce supplementary mate-
rials which are finely tuned to their pupils’ needs,
and adapted to their age, level and context.
According to Brewster (2002) we can find some
reasons for producing our own supplementary
materials:
· We may feel that our course book does not
provide enough practice on problematic point
for our pupils and we must prepare some extra
activities.
· Some of the materials in our course book are
not appropriate for our class, either because
their lack of interest or because they do not
answer our pupils’ need.
· We want to foster a different methodology
which is not the one used by the course book
authors.
· If the course book uses the same approach
once and again we may want to add some ac-
tivities for the sake of variety and to avoid
routine.
Therefore, the teacher will have to obtain and
create suitable materials of all kinds to cater
for the reality of his pupils and school. They
will range from very simple materials, such as
drawings and cut-outs from magazines, to
ones which use the latest technology, such as
videos, CDs and the Internet.
At the same time, we have to talk about a peda-
gogical point of view, didactic materials elabo-
rated by teachers but also by pupils, have a
great importance in the teaching and learning
of a FL for the following reasons:
· They help the English teacher to meet indivi-
dual needs.
· They give a personal attention to all pupils,
providing extension activities for those pupils
who finish the main activities first, and reinfor-
cement for those with learning difficulties in a
mixed-ability class.
· A variety of didactic materials can help to cater
for different learning styles (visual, analytic…).
· They can increase students’ motivation and
make learning more enjoyable and partici-
pative.
· Visual materials also help to set the context
immediately, often relating words directly to
their meanings, and avoiding the need for
lengthy explanations.
· They help to make activities, and by extension,
words and their meanings, more memorable.
First of all, we should mention the fact that
pupils and the English teacher, using their ima-
gination and drama techniques, are an invalua-
ble source for simulations, role-plays, stories...
acting our different characters in communica-
tive situations which are so important in the
English classroom.
It can be difficult and time consuming to pro-
duce all the materials that are needed for a
course. However, many teachers find it neces-
sary to produce some of the materials, such as

the following:
· Realia, real objects (clothes, food…) help to cre-
ate meaningful contexts for communication.
· Worksheets can be exercises which are drawn,
written on sheets of paper, and then photoco-
pied so that each pupil could have one. They
are clear, simple and attractive, with the ins-
tructions in very simple English. The activities
usually last a few minutes and practice speci-
fic language points, involving our pupils in dif-
ferent skills.
· Flashcards for young learners are often made
using pictures and some words. The pictures
must be clearly recognizable and the letters lar-
ge and clear. Flashcards must be large enough
for the whole class to see: they must convey
the meaning clearly, especially when they refer
to actions our pupils must follow.
· Walcharts and posters: Although flashcards
can be very useful for showing simple images
that refer to objects, people, animals or actions,
etc., in class we frequently need more complex
visual information connected with stories, how
things work, how to make poster. These wall
pictures consist of a large sheet of paper or card
that can be displayed on the wall or the board
for the whole class to look at. Illustrations from
class material can be enlarged and stuck on a
large paper or card in order to make a chart.
Moreover we as teachers can elaborate some
other materials, which can be attractive and
appealing for our pupils and they can partici-
pate in it elaboration.
· Newspapers, as a written medium, are a valua-
ble resource to be used in the English class.
They provide news about our real world in pre-
sent-day English and these events are related
to real people and places. They allow us to
know the sociocultural background of the
English-speaking countries and the rest of the

world. In that sense is one of the most impor-
tant authentic materials we can use to teach
and learn English. A simple and easy task is to
write down the different parts or sections of a
newspaper: inter/national news, sports, cultu-
re, weather forecast, advertisements with sim-
ple and short texts.
· ELT Magazines, nowadays some publishers
have created special ELT magazines, graded
from beginners to intermediate and advanced,
according to different levels of difficulty, and
taking into consideration the characteristics of
the prospective readers: children, teenagers or
adults. They offer adapted readings related to
children’s world and interests, with colorful illus-
trations, contests (quiz), pen-friends, language
games, questionnaires, famous people, songs,
sports…
· Comics, children like comics and these provi-
de a wonderful context to understand the mea-
ning of the language input. They could also
create their own comic, draw and write simple
stories about some characters. Comics allow
children to use English in a funny and motiva-
ting way.
· Projects are a type of creative task, according
to Jane Willis, and involve pupils in looking for
information, reading, writing…
· The Internet and Information and Communi-
cation Technologies, nowadays computers are
present everywhere and most children
are accustomed to using the computer as a
form of entertainment, communication or for
school-related activities. So when introducing
these new technologies what we are doing is
simply bringing the real world into the classro-
om. The use we make of new technologies in
our classroom will depend on the availability
of an Internet connection: we may use ICT
either on-line or off-line.
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[Marina López Marañes · 75.713.411-X]
Concepto e importancia de la danza-movi-
miento-terapia
La American Dance Therapy Association defi-
ne la terapia de danza-movimiento como “el
uso psicoterapéutico del movimiento para pro‐
mover la integración emocional, cognitiva, físi‐
ca y social del individuo”. Se centra en el movi-
miento a través de la terapia. El movimiento
del cuerpo es un componente fundamental
en la danza; mediante este se logra expresar
y comunicar a los demás. Se practica en mate-
ria de salud mental, de rehabilitación, de pre-
vención, como alternativa con trastornos pro-
fundos. Se considera eficaz para las personas
con deficiencias en el desarrollo (ADTA, 2009).
Se basa en la conexión entre movimiento y
emoción. Utilizando, a través de un proceso
psicoterapéutico, el movimiento y la danza de
manera creativa, contribuye al desarrollo armó-
nico de la persona para llegar al descubrimien-
to de sí mismo, de su propio cuerpo y de sus
capacidades expresivas (Rodríguez, 2011).
También la podemos definir como una dis-
ciplina desarrollada a partir de la danza
moderna y contemporánea trabajada por bai-
larines que utilizan el movimiento corporal
para expresarse y así comienzan a investigar
en las teorías psicológicas de la época y a
desarrollar sus métodos a través de la dan-
za hasta generar un campo de conocimien-
to específico llamado la danza-movimiento-
terapia (Martín, 2011).
Los postulados básicos de la danza-movi-
miento-terapia son los siguientes (Wengro-
ver y Chaiklin, 2008):
1) El sujeto humano como unidad cuerpo-
mente y la danza-movimiento como la expre-
sión de esta unidad. La concepción del ser
humano como unidad inseparable cuerpo-
mente, es decir, que la mente está unida al
cuerpo, y por tanto, cualquier expresión, ges-
to o postura revela aspectos de la mente.
Por ello trataremos de conocer a la persona
en su movimiento, evaluaremos sus necesi-
dades y planificaremos así su tratamiento.
2) Reconocimiento del potencial terapéuti-
co de la acción creativa y artística. Las vías
de comunicación entre el paciente y el tera-
peuta son la expresión y en movimiento, a
través de la danza, como promotores de pro-
cesos psicológicos diversos relacionados con
la salud y la enfermedad.
3) Relación terapeuta. El arte, se pone al ser-
vicio del sujeto y su salud. El carácter inter-
disciplinario de nuestro quehacer demanda
una formación en lenguajes de movimiento
y estudios en psicología y psicoterapia.

Orígenes de la danza-movimiento-terapia
Desde nuestros orígenes, la danza ha for-
mado parte de la cultura y de los ritos de las
distintas sociedades. Se utilizaba para feste-
jar celebraciones o para realizar diferentes
rituales. Aún en la actualidad, muchas de
estas danzas prevalecen y se han converti-
do en tradiciones de muchos países. La Dan-
za permite a las personas la posibilidad de
expresarse, de comunicar sentimientos y
conectarse con la naturaleza y con los demás.
(Rodríguez, 2011)
En Occidente, y hasta la Edad Media, la dan-
za estaba unida al hombre desde el momen-
to en que se daba por segura la interrelación
entre cuerpo, mente y espíritu. A comienzos
del siglo XX frente a la danza meramente clá-
sica surge el lenguaje expresivo de la danza
moderna y contemporánea, permitiendo al
individuo crear nuevas formas y utilizar su
cuerpo sin limitaciones técnicas. De ahí que
en la década de los años 30 y 40, comienzan
a surgir en Estados Unidos las pioneras de la
danza-movimiento-terapia. La mayoría eran
bailarines/as que fueron conscientes de la
potencialidad de la danza como técnica tera-
péutica, ya que observaban los cambios que
provocaban en la persona y su posibilidad de
expresarse era mayor (Rodríguez, 2011).
Una de sus pioneras más importantes fue
Chace (1896-1970), bailarina y terapeuta de
danza, nació en Providence (Rhode Island),
desde pequeña tuvo especial interés por la
danza y estudió en la escuela Denishawn
de Danza de la ciudad de Nueva York, con-
tinuó perfeccionando sus estudios y bailan-
do pero al separase de su marido y dejar la
compañía de baile, comenzó la enseñanza
en las instituciones para niños/as y adoles-
centes, su trabajo comenzó a desarrollar nue-
vas direcciones, empezó a centrar la aten-
ción en la persona y no en su técnica de bai-
le (Wengrower y Chaiklin, 2008).
Su reputación como terapéutica se extendió
por todas las clínicas que fueron enviando a
sus pacientes a las clases de baile. En 1942
fue llamada por el prestigioso Hospital Fede-
ral St. Elisabeth en el área de Washington
D.C. para que trabajara con los pacientes de
la unidad psiquiátrica después de que vieran
la respuesta y los efectos tan positivos que
se estaban consiguiendo. Fue a partir de aquí
cuando se convirtió en terapeuta de danza-
movimiento-terapia (Dörries, 2009).
Una de las reflexiones que nos dejó Chace
(1896-1970), fue que la terapia a través del
movimiento y la danza ofrece una manera
de comunicación y expresión a través de las

cuales las personas y en concreto las perso-
nas con discapacidad, consiguen potenciar
sus capacidades, relacionarse mejor con las
demás personas y con el entorno.
En Estados Unidos la Asociación Americana
de danza movimiento terapia (ADTA), fun-
dada en 1966, trabaja para establecer y man-
tener estándares de calidad y competencia
tanto a nivel profesional como educativo,
dentro de este marco de actuación psicote-
rapéutica (Dörries, 2009).
En los años cincuenta Whitehouse en Cali-
fornia, al leer el artículo de Chace (1896-
1970) descubrió que no estaba sola. Ambas
utilizaban la danza como medio de expre-
sión y para llegar a los distintos niveles de la
realidad psicológica. De origen norteameri-
cano, esta bailarina formada en danza moder-
na en Europa comenzó a experimentar como
sus alumnos/as, con la danza y la improvisa-
ción, sentían la necesidad de conocer sus
propios movimientos y las emociones que le
acompañaban. A esto Whitehouse le llamó
“movimiento profundo” (movement in depth).
Pronto empezó a especializarse en la combi-
nación entre la enseñanza de danza creativa
y sus estudios de psicología para descubrir
la conexión entre la expresión del movimien-
to y las emociones que resultaban (Rodríguez
Cigaran, 2009). “Tanto Chace como White‐
house subrayan la corporalidad del fenómeno
empático: la primera espejando a través de su
propio movimiento; la segunda resonando a tra‐
vés del movimiento interno, sentido o imagina‐
do, que permite ser testigo de la experiencia aje‐
na” (Wengrower y Chaiklin, 2008, p.92).
Otro de los grandes autores de la danza-
movimiento-terapia es Schoop (1903), uno
de los grandes objetivos “fue traer el lado
reprimido del cliente al consciente a través del
movimiento expresivo. Con su sentido de humor
y gran capacidad de expresar, quería ayudar al
cliente a sentir emociones conflictivas”. Scho-
op (1903) nació en Suiza y estudió danza clá-
sica y moderna en Europa. Después de for-
mó en mímica. Empezó a trabajar como tera-
peuta de danza voluntariamente y trabaja-
ba con clientes con trastornos graves, sobre
todo personas con esquizofrénicas. De ahí
que se dedicase a trabajar y ampliar su for-
mación en danza-movimiento-terapia (Mate-
os Hernández, 2011, p.268).
Podemos decir que la danza-movimiento-
terapia surgió de tres fuentes diferentes
(Schmais y White (1986) en Mateos Hernán-
dez, 2011):
• El uso terapéutico antiguo de la danza, bai-
lar antes de la cosecha, la caza, las guerras, para
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el nacimiento o la muerte, como ritual para
expresar emociones a través del movimiento.
• Las improvisaciones de la danza moderna,
dejar a un lado la técnica y la forma para ini-
ciarse en la expresión de emociones a través
del movimiento. De esta forma se fue refle-
xionando sobre la conexión entre alma-cuer-
po-mente y de ahí que surgieran las primeras
pioneras de la DMT (Chace o Whitehouse).
• Los aspectos psicológicos del movimien-
to, estudios científicos del movimiento y
observaciones de pacientes psiquiátricos
para verificar su comportamiento a través
del movimiento.
De estas tres fuentes son las corrientes his-
tóricas de donde surge la danza-movimien-
to-terapia.
En Europa tenemos la Asociación Española
de los profesionales en danza movimiento
terapia (ADMTE) que nace en 2001 con el
objetivo de velar por la calidad tanto de los
profesionales como de los investigadores de
la misma. En otros países de Europa y de
América Latina también se empezó a des-
arrollar y a fundamentar el potencial creati-
vo de la danza y el movimiento dentro del
marco psicoterapéutico. Hoy en día ya exis-
ten especialistas en danza-movimiento-tera-
pia por casi todos los países del mundo (Euro-
pa, América Latina, África, Asia, Australia,
Oriente Medio, Estados Unidos y Canadá)
(ADMTE, 2001).

Aplicaciones
Los ámbitos de aplicación de la danza-movi-
miento-terapia son muy variados. En función
de las personas a las que vaya dirigido el pro-
grama será necesario elegir el tipo de estruc-
tura de las sesiones, los objetivos que vamos
a conseguir, los materiales que se puedan uti-
lizar, las dinámicas y formas de expresión así
como el hecho de trabajar de manera indivi-
dual o grupal (Rodríguez Cigaran, 2009).

Previamente al trabajo a realizar será nece-
sario realizar una observación de las perso-
nas que vamos a tratar para así realizar un
diagnóstico del problema, conseguir infor-
mación del paciente… Debe existir por par-
te del terapeuta una buena disposición y cali-
dad del trabajo a la vez que una buena comu-
nicación con las familias u otros participan-
tes dentro del programa, para así conseguir
una mejor efectividad del programa que se
va a llevar a cabo (Rodríguez Cigaran, 2009).
La danza-movimiento-terapia se puede uti-
lizar para tratar distintas psicopatologías de
adultos interviniendo de manera coordina-
da con otros profesionales. Se han compro-
bado que han resultado beneficiosas perso-
nas con esquizofrenia u otros trastornos
mentales en las prácticas de programas de
danza-movimiento-terapia. Así como, en las
personas mayores, con depresión, con pro-
blemas de adicción o en situación de exclu-
sión social, todos ellos se han visto benefi-
ciados. En el caso de niños/as y adolescen-
tes, se han visto beneficiados los niños/as
con discapacidad, ya sea mental o física, ayu-
dándoles a desarrollar la conexión cuerpo-
mente, su propia imagen corporal, reducir y
controlar la agresividad (Rodríguez Cigaran,
2009).
También la danza-movimiento-terapia se uti-
liza para trabajar con las demás personas, sin
ninguna patología o discapacidad, ayudan-
do al desarrollo integral de la persona (Rodrí-
guez Cigaran, 2009). Teniendo en cuenta
esta perspectiva, se puede decir que favo-
rece tanto a nivel personal como a nivel afec-
tivo-social e incluso a nivel comunicativo
todas las prácticas relacionadas con la dan-
za-movimiento-terapia. Se tiene comproba-
do que provoca reacciones en las personas,
favoreciendo a su total desarrollo.
A continuación desarrollo algunos proyec-
tos y escuelas de danza, donde especifican

las distintas aplicaciones que tiene la danza-
movimiento-terapia.
Existe una Escuela Internacional de Danza-
terapia con Enfoque Transpersonal (DAN-
ZAT) dirigida por Golub (1995) que forma a
profesionales relacionados con la temática
en diferentes países como Argentina, Colom-
bia y España. El proyecto que llevan a cabo
tiene como objetivo ofrecer a sus alumnos/as
una salida profesional.
Otra de las escuelas que está llevando a cabo
un programa de danzaterapia es la escuela
de Fux, es una bailarina, coreógrafa de Bue-
nos Aires, influida por las teorías de Duncan
(bailarina contemporánea) desarrolló un méto-
do de danza que, ligado a la psicoterapia, dio
como resultado una vertiente de la danzate-
rapia donde se aboca al trabajo e integración
de personas con capacidades diferentes como
pacientes con síndrome de Down, no oyen-
tes y personas con cualquier otro tipo de
discapacidad física, psíquica o sensorial.
Uno de los proyectos que se han llevado a
cabo relacionados con la temática fue el pro-
grama de danzaterapia, del Instituto Mexi-
cano del Seguro Social (IMSS) que apoya a
pacientes con enfermedades psiquiátricas a
rehabilitarse a través del movimiento y así
desarrollar su comunicación corporal. Este
modelo de atención es la primera investiga-
ción en el país de México en torno a la músi-
ca y el baile como terapia para trastornos
emocionales como esquizofrenia, ansiedad,
depresión y que ahora se amplía a padeci-
mientos causados por malos hábitos como
diabetes, hipertensión y obesidad. Con este
programa creativo de enfoque preventivo y
de rehabilitación, ha logrado que el pacien-
te con afecciones emocionales adopte un
concepto de sí mismo positivo e integrado
(Servín Martínez, 2008).
También hago referencia a un artículo rela-
cionado con la danza y la terapia y publicado
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en México, que viene a corroborar el proyec-
to expuesto anteriormente, nos refleja que la
idea de poner el cuerpo en movimiento es
buena en todos sentidos, más cuando forma
parte de un programa especial de salud, como
lo es la danzaterapia del Instituto Mexicano
del Seguro Social, que es camino para apoyar
a pacientes con enfermedades siquiátricas.
“Danzar es un camino que consolida la rehabi‐
litación, ya que mediante el movimiento la per‐
sona desarrolla su comunicación corporal” (Ojan-
guren Vida, 2008). A través de la expresión
del cuerpo se consigue la expresión de emo-
ciones y sentimientos.
También la escuela “Movimiento Atlas”, son
un grupo de profesionales al servicio del
movimiento, la Danza y del desarrollo huma-
nos a través de ellas. Se basan en el conoci-
miento y la investigación en áreas como la
comunicación no verbal, la psicología del de-

sarrollo y los diferentes sistemas de análisis
del movimiento, entre otros. Entre sus pro-
gramas, la danza-movimiento-terapia es una
de las modalidades dentro de las terapias
artísticas creativas. Esta práctica es especial-
mente relevante para estudiantes y profe-
sionales de cualquier ámbito de la salud de
la educación o de las artes y a cualquier per-
sona interesada en investigar de manera teó-
rico-vivencial la relación cuerpo-mente.
En cuanto a las aplicaciones que tiene la dan-
za-movimiento-terapia en el ámbito educa-
tivo, decir que hay muy poca información
con respecto a este ámbito, ya que es poco
frecuente utilizar estas técnicas en el ámbi-
to educativo, es decir, en la escuela. Aun así,
podemos definir los beneficios (Golub, 1995)
que ofrecen la danza-movimiento-terapia en
los sujetos y por tanto estos se podrían apli-
car a la escuela:

• Aumenta la capacidad de percepción.
• Produce una mayor tonicidad muscular y
enderezamiento postural, alineando la colum-
na vertebral.
• Amplia la capacidad respiratoria liberando
las trabas musculares que bloquean la res-
piración.
• Mejora notablemente la amplitud articu-
lar y por ende la flexibilidad y agilidad.
• Libera el estrés y la tensión para relajarse
y estar en paz.
• Aumenta la velocidad de respuesta, mejo-
ra el equilibrio y la coordinación psico-motriz.
• Despeja la memoria celular, desde un enfo-
que transpersonal, logrando cambios sor-
prendentes.
• Estimula la inteligencia a través del enri-
quecimiento sensorial y la apertura de nue-
vas vías de resolución creativa ante los pro-
blemas, logrando mayor lucidez mental.
• Facilita la posibilidad de expresarse libre-
mente y desplegar las ideas y sentimientos
en formas aprobadas por la estética perso-
nal, motivando grandes cambios en el bien-
estar emocional.
• Permite deshacer las trabas expresivas o
creativas relacionadas con la manifestación
artística o el desempeño profesional.
• En general produce un desbloqueo en
todos los planos del campo personal.
• Desarrolla una mayor seguridad y confian-
za en uno mismo.
• Permite desarrollar los propios dones y
cualidades.
• Ayuda a recuperar la magia que vive den-
tro de uno y para proyectar luego esa ener-
gía en tu vida cotidiana fluyendo con mucho
más amor y alegría.
• En el ámbito educativo, la danza desarro-
lla capacidades que favorecen el desarrollo
personal y en consecuencia, su integración
en el entorno en el que vive (Fdez.-Carrión
Quero, 2011).
• Favorece la autoconfianza, controlando el
cuerpo se cree en uno mismo.
• Aumenta la capacidad para expresar y la
relación con los demás y el conocimiento de
uno mismo.
• Fomenta la superación de estereotipos y
prejuicios por cultura o sexo.
• Ayuda a vencer la timidez y a desinhibirse.
• Ofrece una alternativa de ocio saludable
y establece modelos de identificación social.
Una vez justificada la necesidad de la danza
en el ámbito educativo, decir, que la danza-
movimiento-terapia, nos lleva a la máxima
expresión de nuestras emociones y deseos
a través del cuerpo y en consecuencia tras-
ladarlo al ámbito educativo conlleva un impor-
tante avance en el desarrollo de los niños
tanto los que tienen discapacidad como los
que no tienen.
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[Orlando Cáceres Acosta · 42.811.284-G]
Este artículo pretende, como objetivo princi-
pal, conocer el uso y ventajas del Pictograma
(SPC), como Sistema Alternativo y Aumenta-
tivos de Comunicación (SAAC) en niños autis-
tas (TEA), intentando fomentar su uso en el
entorno familiar del niño; por entender que es
aquí donde se complica más su uso al ser un
espacio menos estructurado que el entorno
educativo, sea en Centro Específico o en Aula
Enclave.
El trabajo se estructura con las citas de muchos
autores que han expuesto, en determinados
momentos de su trayectoria profesional, sus
ideas referentes al pictograma como Sistema
Alternativo y Aumentativo de comunicación.
• Estructurar el ambiente educativo y familiar
es fundamental para la vida del niño autista:
“La necesidad de proporcionar a los niños autis‐
tas ambientes estructurados, predictibles y con‐
textos directivos de aprendizaje está ampliamen‐
te justificada‐ y tanto más cuanto más grave es
el autismo o más severo el retraso que se acom‐
paña‐ en la investigación sobre la enseñanza a
niños con autismo” (Rivière, 1984).
• La estructuración reduce la ansiedad y limi-
ta los estados de ansiedad: “La estructuración
reduce la frustración del alumno y del profesor y
las barreras comunicativas que están asociadas
a un gran número de problemas de conducta”
(Schopler y Mesibov, 1995).
• El sistema de trabajo estructurado usa el pic-
tograma como elemento visual comunicativo:
“Un sistema de trabajo va a ofrecer información
al alumno con TEA sobre qué actividad se va a lle‐
var a cabo, cuando se inicia la misma, qué canti‐
dad de trabajo o ejercicios va a tener que verificar,
cuándo va a finalizar la actividad y qué sucede
cuando haya terminado ésta” (Aguirre et al., 2008).
• Los Sistemas alternativos de comunicación
son buenos anticipadores de acontecimien-
tos: “Los sistemas que utilizan imágenes para faci‐
litar la anticipación y la predicción de lo que va
a suceder, junto con la organización de las secuen‐
cias de acción para alcanzar una meta, son los
métodos más eficientes para el tratamiento, para
lograr dar sentido a las conductas de las perso‐
nas autistas” (A. Rivière, 1996).
• Los sistemas aumentativos son reforzadores
en la adquisición del lenguaje: “La mayoría de los
sistemas alternativos son a su vez sistemas aumen‐
tativos, ya que tienen el papel de reforzadores en
la adquisición del lenguaje como es el caso de los
símbolos pictográficos, lo cual se denomina Siste‐
ma Alternativo y Aumentativo de la Comunica‐
ción” (Jiménez, González, Serna y Fernández, 2009).
• Los Sistemas alternativos y aumentativos
son instrumentos educativos: “Los Sistemas
Alternativos y Aumentativos de la Comunicación
son instrumentos de intervención logopédica /edu‐
cativa destinados a personas con alteraciones
diversas de la comunicación y/o el lenguaje, y

cuyo objetivo es la enseñanza mediante proce‐
dimientos específicos de instrucción, de un con‐
junto estructurado de códigos no vocales que
permiten funciones de representación y sirven
para llevar a cabo actos de comunicación (fun‐
cional, espontánea y generalizable) por sí solos o
en conjunción con otros códigos, vocales o no
vocales” (Tamarit, 1993 citado en Jiménez et al.,
2009, pp.197).
• Las agendas visuales con pictogramas son
un sistema alternativo de comunicación: “Las
agendas visuales son un sistema alternativo de
comunicación dotadas de un registro visual en el
que se resumen las actividades que están pro‐
gramadas a lo largo del día, manteniendo el orden
temporal en el que se llevarán a cabo. Además
son una estrategia que le permite al niño dar sen‐
tido a su entorno caótico trasmitiéndole de esta
manera calma y tranquilidad y posibilitando su
autorregulación” (Velasco et al. 2007).
• Los sistemas alternativos de comunicación
no limitan el habla, lo favorecen: “Es importan‐
te proporcionarle al alumno sistemas alternati‐
vos de comunicación. Los S.A.C. no limitan el len‐
guaje oral, sino que favorecen su adquisición”. Guía
para la práctica educativa con niños con autis‐
mo y T.G.D.: Currículum y materiales didácticos
(Rodgla, Borja‐Miravalls Cogollos, 2013).
• Los pictogramas pueden ayudar a potenciar
el lenguaje oral: “Enseñar al alumno a recono‐
cer gestos, señales, imágenes y pictogramas, a
través de la enseñanza explicita de la señaliza‐
ción y de los sistemas alternativos de comunica‐
ción, que potenciarán el desarrollo de lenguaje
oral” Guía para la práctica educativa con niños
con autismo y T.G.D.: Currículum y materiales
didácticos (Rodgla, Borja-Miravalls Cogollos,
2013).
• Los Sistemas Alternativos de comunicación
son una herramienta muy eficaz, pero debe
ser tratada con rigor: “Los Sistemas Alternati‐
vos de Comunicación han demostrado ser una
herramienta eficaz en el tratamiento de las per‐
sonas con graves trastornos de la comunicación
oral. No obstante, un entusiasmo excesivo hacia
estos sistemas por parte del profesional puede
ser perjudicial. Por el contrario, un espíritu de aná‐
lisis y de reflexión crítica será de mayor utilidad.
En este sentido, se propone que el énfasis ha de
recaer, más que en los códigos utilizados (signos,
símbolos, objetos, etc.), en los procedimientos
específicos de enseñanza de esos códigos. Ade‐

más, es preciso tener en cuenta, al planificar el
tratamiento, que éste ha de servir a un doble fin:
enseñar el código elegido y enseñar el uso, en un
contexto social, de ese código. Todo ello ha de
realizarse bajo la guía del modelo normal de des‐
arrollo, que considera la comunicación como un
proceso de desarrollo basado en los patrones
tempranos de interacción social” (Tamarit, 1989).
• Los pictogramas les sirve para poder comu-
nicarse con los demás: “Sabemos que la mayo‐
ría de las personas con autismo pueden aprender
a utilizar correctamente los pictogramas. Pueden
utilizarlos tanto para comprender el entorno a su
alrededor, cuando estos se utilizan para estructu‐
rar su espacio o su tiempo a través de paneles o
de una agenda de actividades, y también pueden
utilizarlos para comunicarse con los demás, seña‐
lándolos para pedir algo” (Pictogram Room‐Guía
para padres y educadores, Gerardo Herrera, 2012).
• Aprender con pictogramas para el niño autis-
ta le resulta mucho más sencillo de lo que pare-
ce: “Para alguien que no comprende las reglas
sociales, las intenciones o el lenguaje verbal, pue‐
de ser mucho más sencillo apoyarse en una estruc‐
tura visual que se le haya proporcionado, pues
es algo muy estable y en lo que puede confiar.
No en vano, el uso de pictogramas se encuentra
muy extendido en las personas con autismo. Pero
esto no significa que todas las personas con autis‐
mo vean en los pictogramas el mismo significa‐
do que les otorgaría otro niño” (Pictogram Room‐
Guía para padres y educadores, Gerardo Herre‐
ra, 2012).
• El procesamiento visual en las áreas del niño
autista se preservan a un procesamiento visual:
“Las personas con autismo tienden a utilizar las
áreas del cerebro destinadas al procesamiento
visual para resolver todo tipo de tareas, incluso
aquellas que no tienen un componente visual”
(Kana y col., 2006; Gaffrey y col., 2007).
• Los apoyos visuales consiguen promocionar
autonomía personal y social: “Los apoyos visua‐
les son una herramienta válida y flexible para pro‐
mocionar la autonomía personal y social de las
personas con diversidad cognitiva y en la comu‐
nicación. Las personas con TEA y TEL pueden
tener dificultades en la comunicación y el lengua‐
je, que aconsejen el uso de estas estrategias. Son
útiles para apoyarles a comprender el mundo,
para darles una estructura espacio‐temporal, ser
usados como Sistemas de Comunicación Aumen‐
tativa y Alternativa, así como para elaborar mate‐
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riales educativos y terapéuticos para potenciar
aspectos de su desarrollo…” (Barrios Fernández,
2013).
• Los medios audiovisuales son útiles para los
verbales y los no verbales: “La utilización de los
medios visuales de comunicación no está deter‐
minada por la habilidad del estudiante para hablar.
Estas herramientas son valiosas tanto para los
verbales como para los no verbales. Su uso está
determinado en parte por la habilidad del estu‐
diante para captar información y obtener un sen‐
tido de ella” (A. Hodgson, 1995).
• Los contextos organizados son el germen
para el uso del pictograma: “En contextos orga‐
nizados el alumno entiende mejor las situaciones
y expectativas, dando significado a la actividad
que desarrolla. Por otro lado, se facilita el apren‐
dizaje del alumno a través de la modalidad visual
y se le ayuda a entender las situaciones o acon‐
tecimientos que van a ocurrir, reduciendo pro‐
blemas de conducta o estados de confusión o
ansiedad…” (Pescador García, 2014).
• Pictogramas para todos los espacios y sin
limitación alguna: “Para que el alumno pueda
desenvolverse autónomamente por las depen‐
dencias del centro será necesario facilitar al niño
la comprensión de los diferentes espacios. Para
ello es conveniente señalizar los espacios del cen‐
tro como son aulas, aseos, comedor, otras depen‐
dencias del centro… a través de pictogramas,
dibujos o cualquier otra clave visual que favorez‐
ca la orientación en los diferentes espacios del
colegio. En cada espacio se concretarán los dis‐
tintos utensilios o materiales propios de las acti‐
vidades que se realizan en cada zona para que
se de consistencia y significado a la acción que
se desarrollan. Además se sería aconsejable aña‐
dir la fotografía de la persona que lleva a cabo
las distintas actividades de cada uno de los espa‐
cios” (Pescador García, 2014).
• Son Sistemas Alternativos y Aumentativos:
“La mayoría de los sistemas alternativos son a su
vez sistemas aumentativos, ya que tienen el papel
de reforzadores en la adquisición del lenguaje
como es el caso de los símbolos pictográficos, lo
cual se denomina Sistema Alternativo y Aumen‐
tativo de la Comunicación” (Jiménez, González,
Serna y Fernández, 2009).
• Las agendas visuales actúan como un resu-
men de actividades: “Las agendas visuales son
un sistema alternativo de comunicación dotadas
de un registro visual en el que se resumen las acti‐
vidades que están programadas a lo largo del día,
manteniendo el orden temporal en el que se lle‐
varán a cabo. Además son una estrategia que le
permite al niño dar sentido a su entorno caótico
trasmitiéndole de esta manera calma y tranqui‐
lidad y posibilitando su autorregulación” (Velas‐
co et al., 2007).
• Las agendas dan mucha información estruc-
turada para el niño autista: “La información que
contienen estas agendas viene dada a través de

imágenes, objetos reales, dibujos o pictogramas
que actualmente se generan mediante programas
informáticos que no solo permiten recibir una infor‐
mación visual, sino que además proporcionan una
información auditiva que puede contribuir a
la mejora del lenguaje” (Velasco et al, 2007).
• Los pictogramas son estructurados y cohe-
rentes: “Es importante que se evite cualquier tipo
de alteración en la rutina establecida y en caso
de que se produzca, hay que explicarlo a través
de un icono de interrogación (?) o con una aspa
cruzada de color rojo (X) para que el alumno sepa
que va a pasar de una tarea a otra o que la acti‐
vidad programada no va a llevar a cabo” (Velas‐
co et al, 2007).
• Estos Sistemas Alternativos de comunica-
ción son buenos recursos: “Los Sistemas Alter‐
nativos y/o Aumentativos de Comunicación
(SAAC) son el conjunto de recursos y técnicas,
naturales o artificiales, que implican mecanismos
de expresión y comprensión, distintos de la pala‐
bra hablada. El sistema alternativo se usa cuan‐
do no existe el habla, por lo que tiene como obje‐
tivo reemplazarla. Por otro lado, el niño puede
emitir sonidos con sentido referencial, aunque se
le entienda difícilmente. El sistema es el mismo
pero la finalidad con la que se usa es la de servir
de aumento del habla (sistema aumentativo).
Estos sistemas son llamados por otros autores
como “sistemas de comunicación no‐vocal, comu‐
nicación aumentativa o sistemas complementa‐
rios de educación” (Sotillo, 1993).
• El pictograma como información visual es de
mucha utilidad y muy necesario: “La informa‐
ción visual sirve de gran utilidad a la hora de mejo‐
rar la comprensión y de apoyar a los alumnos con
TEA en la realización de sus actividade (Goñi Sán‐
chez (2014‐2015) citando a. Los autores Mesi‐
bov y Howley (2010), manifiestan que “son tres
las claves de la información visual: claridad,
organización e instrucciones visuales”, p.135).
• La aclaración visual sirve para atraer infor-
mación y para poder explicarle cosas: “En pri‐
mer lugar la claridad visual, sirve para atraer la
información del alumno y para explicar a las per‐
sonas con TEA los aspectos centrales de las tare‐
as. Como afirma Gándara (2007), las formas más
comunes de discriminar la información visual son
la codificación mediante colores, el etiquetado,
el realce y la limitación de la cantidad de mate‐
riales expuestos” (Goñi Sánchez, 2014‐2015,
citando a Gandara, 2007).
• Las demostraciones visuales proporcionan
esquemas secuenciales y estructurados: “Pro‐
porcionar ejemplos, dibujos y/o demostraciones
visuales de la tarea que se pretende realizar, pro‐
porcionar pasos en la forma visual y secuencial
para trabajos complejos (fotos, dibujos, pictogra‐
mas o palabra escrita), separar los materiales en
cajas o carpetas, eliminar o enseñar la habilidad
de organizar o acentuar la información relevan‐
te y útil (etiquetas, códigos de colores, subrayar

con rotulador fosforescente, etc.)” (Arredondo,
2010, p. 1026).
• El método TEACCH y el PECS activan deter-
minadas zonas del cerebro: “Varios estudios
científicos confirman que las personas con TEA
activan especialmente aquellas áreas del cerebro
que evocan imágenes visuales y espaciales, con
mayores dificultades en conceptualizar ideas abs‐
tractas. Además, los métodos actualmente más
utilizados con personas con autismo son también
muy visuales como el Programa TEACCH y el
PECS (Sistema de Comunicación por Intercam‐
bio de Imágenes)” (Fundación Orange España. V.
Pensosi‐B. Villamía).
• El pictograma: su uso es fundamental para
la comunicación con el niño autista: “La mayo‐
ría de estos niños/as (por no decir prácticamen‐
te todos) guardan la información en forma de
imágenes (como si fuesen fotografías), es decir,
cada información corresponde a una imagen y
por ello tienen gran dificultad en generalizar al
tener que relación muchas imágenes… Por ello,
para trabajar con niños/as autistas es necesario
utilizar muchos pictogramas ya que fundamen‐
talmente aprenden por imágenes” (Cobo Antú‐
nez, 2010).

Conclusiones
El pictograma, como herramienta educativa, es
a menudo el único canal de comunicación entre
el autista y el mundo que le rodea. Método
alternativo de comunicación que nos acerca al
intrincado mundo del espectro autista., actuan-
do como moderador de conductas no desea-
das. Este lenguaje dibujado con grafismos sim-
ples, líneas y formas diferentes y evidentes,
les devuelve de un mundo que no compren-
den, permitiéndoles expresar todo tipo de expe-
riencias, incluyendo emociones, vitales en su
desarrollo emocional, social e intelectual.
Estos dibujos sencillos tienen unas caracterís-
ticas especiales que hacen que sean fácilmen-
te reconocidos, comprendidos y utilizados
como un sistema alternativo de comunicación,
e incluso de comprensión y modificador de
conductas inadecuadas. Estos sistemas traba-
jan con elementos visuales claros, esto hace
que al niño autista se sitúe en un espacio con-
creto y estructurado. Necesita anticipar las
cosas, saber que es lo que va a pasar a conti-
nuación, como una especie de fotograma.
Así sabe en todo momento lo que va a pasar.
Experimentando gran satisfacción y provocan-
do momentos de entusiasmo y exaltación.
“Todos necesitamos una sociedad solidaria, una
sociedad que avance hacia el objetivo de garan‐
tizar plena ciudadanía a las personas con TEA,
favoreciendo y apreciando sus cualidades, acep‐
tando su diversidad, impulsando su bienestar y
su contribución positiva al mundo que todos com‐
partimos” (Asociación Internacional Autismo‐
Europa).
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[Daniel Palazón Monreal · 48.418.224-G]
Con este artículo, pretendemos acercar la mul-
titud de posibilidades en el plano de la comu-
nicación que nos proporcionan las actuales tec-
nologías para el desarrollo de sistemas de comu-
nicación aumentativa-alternativa en alumna-
do con Trastorno del Espectro Autista (TEA).
La incorporación de dispositivos móviles como
las tablets se ha convertido en una realidad dia-
ria en nuestras aulas, propiciando que el enfo-
que en la incorporación de un sistema de comu-
nicación para alumnado con graves necesida-
des en el ámbito comunicativo (bien sea a nivel
expresivo como comprensivo) evolucione o
cambie en consonancia a la variabilidad de
opciones que actualmente podemos manejar
con diferentes aplicaciones específicas para dar
una respuesta de calidad a nuestros alumnos.
A continuación repasaremos algunas de las apli-
caciones más usuales, haciendo una revisión
en cada una de ellas de los aspectos más impor-
tantes, dando una respuesta al qué y para qué
de las mismas, no solo a nivel de comunicación
sino también en aspectos referentes a antici-
pación, estructuración espacio-temporal, o cre-
ación de guiones sociales como recursos de
uso diario, atendiendo con ello a las necesida-
des más elementales y generalizables (siguien-
do siempre el principio de individualidad de los
aprendizajes) de los alumnos con TEA.
Comenzaremos pues por la síntesis de herra-
mientas de uso comunicativo:
• E-mintza: sistema de comunicación por medio
de un dispositivo portátil como la tablet. Este
programa supone un avance en cuanto a los
tradicionales métodos de comunicación manua-
les, proporcionando algunas ventajas con res-
pecto a estos como los citados a continuación:
-Permite obtener cualquier pictograma, foto-
grafía real o cualquier otro tipo de clave al mo-
mento, con tan solo una conexión a internet o
en ocasiones sin necesidad siquiera de esta.
-Permite acercar la realidad de lo que se pre-
tende mostrar al alumno al máximo.
-Socialmente supone un menor hándicap asi-
milar el uso de un comunicador por medio
de tablet que el uso de un portafolios repleto
de pictogramas con velcro.
-Permite retrocesos a estados anteriores con
un solo clic, de forma que si el alumnado en
cuestión necesita de una revisión a fases ante-
riores al programa, este se pueda realizar de
forma inmediata.
-Es incalculable la capacidad motivadora que
poseen este tipo de tecnologías para el alum-
nado en general, fomentando con ello no solo

la motivación sino la atención entre otras.
-La creación de esta aplicación se debe a la
colaboración entre la Fundación Orange y la
Fundación Policlínica Gipuzkoa Fundazioa.
• Letme talk: al igual que E-mintza, es un comu-
nicador para alumnos con necesidades en esta
área. La base de datos incluye más de 9.000
imágenes fáciles de descargar a través de la
plataforma ARASAAC (http://arasaac.org). Algu-
nas de las ventajas de esta  aplicación son:
-Las nuevas imágenes pueden ser añadidas
o creadas con la cámara del móvil o la tablet.
-Viene preconfigurado para las necesidades
más usuales en los niños con TEA.
-Creación de ilimitadas carpetas de campos
semánticos para su fácil clasificación.
-Sintetizador de voz configurable por multitud
de idiomas.
Esta aplicación ha sido desarrollada por Sergio
Palao (2015).
• Picaa: aunque no está diseñado exclusiva-
mente para el fomento de la comunicación pue-
de contribuir al desarrollo del mismo. Permite
la creación de multitud de actividades “tipo”
creadas con las imágenes deseadas, de forma
que puedan ser utilizadas como complemen-
to de cualquier unidad de trabajo desarrollada.
La aplicación ha sido desarrollada por Álvaro
Fernández (2010), ingeniero e investigador de
la Universidad de Granada, como parte de un
proyecto de investigación de software para per-
sonas con necesidades educativas especiales.
• PictoDroid: permite la comunicación por
medio de pictogramas, aunque actualmente la
versión “Lite” solo permite crear oraciones muy
específicas no dando lugar a otras más com-
plejas como: vamos a… quiero jugar… quiero
ir al baño… quiero comer, beber…, estoy…
• Araboard: aplicación con herramientas para
facilitar la comunicación alternativa-aumenta-
tiva. No solo será utilizado como comunicador
directo sino también confiere posibilidades de
acción referidas a la presentación de secuen-
cias de anticipación o creación de guiones socia-
les entre otras posibilidades.
• Arasuite: procesador de textos que permite
de manera simultánea la escritura de textos
con pictogramas, con este dispositivo se pue-
de adaptar cualquier texto a la escritura con
pictogramas facilitando la comprensión para
alumnado con TEA u otras dificultades pues
proporciona información por vía visual. Esta
herramienta contiene además a su vez el pro-
yecto Tico y Araword. Al estar incorporado a
la base de datos del portal aragonés Arasaac
permite el uso de más de 8000 pictogramas.

Para el desarrollo del programa Araword se ha
necesitado de la colaboración del CPEE Albo-
rada así como del Centro Aragonés de Tecno-
logías para la Educación (CATEDU) siendo el
desarrollador o creador del mismo Joaquín
Pérez Marco (2011).
• CPA: Entendido como un Comunicador Per-
sonal Adaptable (CPA) que, al igual que los des-
critos anteriormente, fue creado para facilitar
la comunicación a las personas con Trastorno
del Espectro Autista entre otros. Al igual que
el descrito con anterioridad incorpora casi 600
pictogramas de la base de datos del portal ara-
gonés Arasaac, además se pueden introducir
capturas de pantalla, fotografías, sonidos gra-
bados… pudiendo editarlos con la propia apli-
cación. El desarrollo del mismo se debe a Rubén
Velasco y Daniel Muñoz García (2003).
• Piktoplus: comunicador para facilitar la comu-
nicación a personas con necesidades educati-
vas especiales asociadas a TEA entre otras, con
la diferencia de que esta aplicación presenta
los pictogramas en 3D. En palabras del propio
creador “pueden optar a comunicarse median-
te la automatización de rutinas previamente
diseñadas que se pueden programar en fun-
ción de parámetros tales como la hora del día,
el entorno donde se encuentre o las asignatu-
ras del colegio” (García Caballero, J., 2012).
• Pictogramagenda: esta aplicación ha sido
desarrollada por Lorenzo Moreno (2012), y
permite la creación de agendas visuales tan
necesarias como elemento de anticipación en
las personas con TEA. Permite incorporar un
máximo de 12 pictogramas (representantes de
acciones a desarrollar a lo largo de una jorna-
da o como parte específica de una sesión con-
creta). Algunas de las características más sig-
nificativas son las siguientes:
-Permite incorporar pictogramas desde el pro-
pio dispositivo o directamente desde la web
de Arasaac.
-El orden de presentación de la secuencia a
presentar puede ser alterado en cualquier
momento.
-Su orientación puede ser ambos sentidos (ver-
tical u horizontal).
-Permite tachar un pictograma, haciendo con
esto las veces que un pictograma en concreto
representante una acción que no se realizará
finalmente.
-Permite regresar a estados iniciales: volver a
un pictograma ya pasado en la secuencia.
-Permite crear y guardar las agendas con lo que
facilita la repetición y puesta en práctica inme-
diata de las rutinas diarias.
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Introducción
En el siguiente texto nos vamos a centrar en
los problemas y necesidades que presentan
los niños con TEA en el campo de la comu-
nicación, lenguaje y habla. También veremos
algunas orientaciones para la intervención
con estos niños, en las que el maestro de
Audición y Lenguaje tienen un papel activo.
Además, veremos las dificultades en las rela-
ciones sociales que presentan estos niños y
en la conducta de imitación, lo cual nos va a
llevar a conocer los déficits de estos niños
en varias áreas que tienen afectadas.

Áreas afectadas en el niño que presenta
Trastorno del Espectro Autista
Las primeras manifestaciones del autismo
comienzan siempre antes de los tres años,
aunque en apariencia suelen ser poco claras
antes del primer año. Lo primero que suele
observarse en el niño con posibles proble-
mas de autismo es que tiende a permanecer
ajeno al medio y se muestra poco sensible a
las personas y objetos que le rodean. Esto
hace que, en ocasiones, los padres desarro-
llen en primer lugar el temor de que su hijo
sea sordo ante la falta de respuestas a los
sonidos y palabras que les dirigen. Lo más
importante no es la ausencia de lenguaje;
sino que además están afectados aspectos
más amplios de la comunicación no verbal,
como es la falta de intención comunicativa,
la capacidad para compartir un interés con
los demás, la dificultad para comprender el
entorno social y los intereses, deseos y emo-
ciones de las personas que les rodean. Todos
estos aspectos, que forman estrategias pre-
coces de comunicación y son anteriores al
desarrollo del lenguaje verbal, están altera-
dos en los niños con TEA desde momentos
muy tempranos del desarrollo infantil.
Algunos signos de alerta a partir de los 12
meses son: menor uso del contacto ocular,
ausencia de respuesta (o escasa respuesta
cuando se le llama por su nombre), ausen-
cia de la conducta de señalar y ausencia de
conductas de mostrar objetos.
Ahora bien, donde se observan más altera-
ciones son en las siguientes áreas:
Dificultades en el desarrollo de las relacio-
nes sociales:
En su forma más grave se manifiesta con un
gran aislamiento o indiferencia al afecto y al
contacto físico con los demás. El niño pue-
de dirigirse a otras personas para conseguir
satisfacción de algunas necesidades senci-
llas y puede disfrutar con cosquillas o jue-
gos de movimiento, pero mantienen escaso
contacto visual y desarrollan una vinculación
muy limitada. En otras ocasiones muestran
una aceptación pasiva de los acercamientos

que hacen los demás, pero tienen nula o
escasa iniciación de contacto social y dificul-
tades para compartir algún tipo de interés
con los demás, por lo que tienen dificulta-
des para desarrollar relaciones normales basa-
das en la imitación y la reciprocidad.
Algunos niños sí pueden implicarse pasiva-
mente en actividades colectivas e inician la
interacción con los demás, pero ésta tiende
a ser de una forma peculiar y repetitiva.
No suelen mostrar interés por la respuesta
de los otros y les resulta difícil entender las
normas que rigen las interacciones sociales
convencionales. Asimismo, es escaso el inte-
rés que muestran por compartir actividades
con los otros y tienen graves dificultades
para llegar a comprender tanto el pensamien-
to como los intereses y las emociones de las
demás personas.
Dificultades en la comunicación:
Los niños con Trastorno del Espectro Autis-
ta tienen la comunicación no verbal altera-
da desde las edades más tempranas:
• La intención de comunicar algo. Los niños
con TEA, en general no muestran interés por
comunicarse ni dar respuesta a los actos ini-
ciados por otros, siendo inexistentes o muy
pobres el uso de gestos comunicativos o
expresiones faciales. Estos niños presentan
dificultades para hacerse entender a través
de gestos comunicativos como señalar, coger
la mano para conseguir algo, etcétera. Cuan-
do el trastorno es muy grave los gestos están
ausentes o aparecen pero en un contexto
inadecuado y sin relación con el objetivo
comunicativo que pretenden conseguir.
• Uso de la mirada y la atención compartida.
La mirada es una de las conductas de comu-
nicación más poderosas. Se inicia cuando el
niño pequeño es capaz de fijar la mirada en
un objeto y seguir su trayectoria, y cuando
empiezan a fijarse en las personas.
A través de la mirada se inician y se desarro-
llan una gama amplia de interacciones socia-
les y experiencias compartidas. La mirada
cumple varias funciones comunicativas en la
relación social:
-Regula el comportamiento de la otra per-
sona. A través de la mirada pueden expre-
sarse emociones o situaciones de disgusto,
de alegría, de peligro, lo que se quiere, etcé-
tera, y hacer que la otra persona modifique
su comportamiento o sus acciones.

-Expresa estados internos, estados de áni-
mo, emociones de alegría, miedo, etcétera.
-Sirve para compartir experiencias. Es decir,
a través de la mirada se puede hacer llegar
a otra persona, la sensación que produce una
situación o un objeto y que esta sensación
sea, además, compartida por los demás. Los
niños con TEA, tienen alterado el uso de la
mirada y el contacto visual. Les cuesta man-
tener la mirada con el interlocutor, se resis-
ten a mirar de frente, mantienen la mirada
perdida no dando oportunidad de iniciar la
comunicación e impidiendo unos mínimos
de atención sobre algo a alguien.
Dificultades en el lenguaje expresivo y com-
prensivo:
• Alteraciones en el lenguaje expresivo: En los
casos más graves se da una ausencia total
de lenguaje expresivo. Se puede dar lengua-
je oral, pero suele ser ecolálico o compues-
to de palabras sueltas, sin crear un discurso
ni conversación. Los niños con Trastorno del
Espectro Autista que han llegado a elaborar
un lenguaje oral tienen un desarrollo del mis-
mo generalmente más tardío, y los aspectos
funcionales o pragmáticos del lenguaje, esto
es, la comprensión y utilización del lengua-
je dentro del contexto de relación, suele estar
alterado. Cuando hay suficiente competen-
cia en el habla suele ser característica la eco-
lalia o repetición en eco de lo que otros dicen,
la inversión o confusión de pronombres y la
repetición de palabras, frases hechas o inclu-
so conversaciones.
• Alteraciones en el lenguaje receptivo: En los
casos más graves se suele dar “sordera cen-
tral”: el niño ignora el lenguaje (no respon-
de a órdenes, a su nombre, etcétera); pare-
ciendo en ocasiones que está sordo (pero
oye, no tiene ningún problema auditivo).
En niños con menor afectación pueden com-
prender órdenes sencillas y claras y gestos
instrumentales (silencio, ven, mira, vete, dame,
etcétera); pero presentan dificultades para
comprender estructuras complejas y gestos
expresivos. Los gestos expresivos transmi-
ten estados mentales: gestos de tristeza, ver-
güenza, consuelo, amistad...
Dificultades en la conducta de imitación:
Desde muy pequeños los niños suelen imi-
tar cosas que hacen las personas de su alre-
dedor. Este hecho supone que “el otro”
comienza a tener para ellos un interés social
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y que lo que sucede en el entorno comien-
za a ser comprendido por ellos. Además, estas
conductas de imitación, gestos de dormir,
cantar con el otro… se adquieren fundamen-
talmente en la interacción social que se pro-
duce a través de juegos con los adultos, con
otros niños, a través de los cuidados cotidia-
nos, etcétera. Todos ellos tienen una fun-
ción comunicativa pues les sirven para com-
prender distintas situaciones de su mundo
social y compartirlo con los demás. Los niños
con TEA, presentan dificultades importan-
tes para imitar.
Dificultades significativas en la flexibilidad:
Rigidez de pensamiento y conducta, conduc-
tas ritualistas, estereotipias, perseveración
de rutinas… En el desarrollo normal, entre
los 9 y los 18 meses, los niños crean los pri-
meros esquemas: esto permite al niño poder
anticipar y realizar previsiones sobre los acon-
tecimientos que van ocurriendo en su día a
día. El niño con Trastorno del Espectro Autis-
ta desea vivir en un mundo estático, no tole-
ra los cambios; ya que presentan limitacio-
nes en los procesos de anticipación. Es decir,
presentan dificultades en la formación de
esquemas y el uso de ellos. Un mundo sin
esquemas es un caos fragmentario. Además,
en los niños con TEA se suelen dar estere-
otipias motoras, la realización de conductas
repetitivas, o la obsesión por los mismos jue-
gos o realizar las mismas acciones, el apego
excesivo a algún juguete u objeto, etcétera.

Orientaciones educativas en la intervención
del maestro de Audición y Lenguaje con
alumnos con TEA
Para trabajar con alumnos con TEA, hay algu-
nas consideraciones a tener en cuenta, las
cuales las mostramos a continuación:
-Estructuración ambiental clara y compren-
sible de los espacios y tiempos de su rutina
diaria a través de agendas visuales que
demarquen la jornada.
-Delimitación de las actividades a ejecutar
donde se marque el inicio y el fin de la acti-
vidad.
-Favorecer su autonomía.
-Explicación individualizada de las activida-
des a realizar cuando se detecte que no ha
comprendido las consignas a realizar.
-Organización sistemática de los momentos
de juego libre, especialmente el patio.
-Encargos, recados y responsabilidades para
desarrollar destrezas cognitivas y de memo-
ria en el niño y, a la vez, promover su auto-
nomía personal y posibilitar el reconocimien-
to del grupo.
-Actividades en las permanezca en contac-
to con sus iguales y se establezcan juegos
de dar y recibir objetos, equipos de trabajo,
juego por parejas, etcétera.

-Mantener una relación frecuente y directa
con la familia para establecer objetivos de
trabajo conjuntos que contribuyan a refor-
zar y apoyar las medidas iniciadas en el ámbi-
to escolar, con el fin de alcanzar un mayor
nivel de autonomía e independencia perso-
nal y social para el alumno.

Conclusión
Como hemos podido apreciar, el niño que
presenta Trastorno del Espectro Autista tie-
ne varias áreas afectadas, entre ellas la de la
comunicación y el lenguaje. En este campo
es donde es importante la figura del maes-
tro de Audición y Lenguaje, ya que es el
encargado de trabajar todas las estructuras
comunicativo lingüísticas del niño, entre ellas,
las habilidades sociales y las normas de las
que se rige cualquier acto de comunicación.
Además, el maestro de Audición y Lengua-
je tiene algunas orientaciones educativas en

su intervención con estos niños, las cuales
se han desarrollado en este texto, ya que es
importante tener en cuenta el trabajo a rea-
lizar en el colegio para que estos niños pue-
dan adaptarse fácilmente en todos los ámbi-
tos de desarrollo.
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