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Descripcion de la asignatura

La asignatura “Intervencion Psicopedagogica en los Trastornos del Desarrollo” es una materia
introductoria de las necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad para estudiantes de
la licenciatura de Psicopedagogia. Se encuentra ubicada en el cuarto curso de dicha titulacién, es
decir, el primero del segundo ciclo, y tiene un caracter troncal. En total cuenta con nueve créditos, de

los cuales seis figuran como “tedricos” y tres como “practicos”.

Objetivos

A partir de los principios docentes e investigadores descritos en el documento correspondiente,

planteamos el siguiente como objetivo general de la materia:

"Que los estudiantes logren la capacitacién suficiente para poder intervenir y
asesorar adecuadamente, tanto en el dmbito preventivo como corrector, en la
respuesta educativa que requiere el alumnado con trastornos del desarrollo".

Esta finalidad ultima tiene el sentido de definir y caracterizar a la asignatura en su conjunto. Sin
embargo, no resulta suficiente para concretar algunos de los elementos del proyecto curricular. Por ese

motivo, hemos detallado algunos objetivos generales:

1. Dominar una estructura general de intervencidon ante ninos y ninas con

necesidades educativas especiales.
A nuestro juicio, ademas de los conocimientos especificos de un campo profesional, lo que
define a un experto en el mismo es su capacidad para manejar una serie de esquemas basicos
de actuacidn y resolucion de problemas que le orientan ante tareas sencillas y rutinarias, pero
que también le permiten abordar con creatividad y seguridad situaciones novedosas. En estos
momentos, la informacion sobre los diferentes trastornos del desarrollo se encuentra asequible
por medios tan diferentes como las librerias especializadas, internet, o incluso la television. Lo
que diferencia al profesional es su capacidad para encontrarla y aplicarla coherentemente a la

resolucion de problemas reales.



2. Comprender los principales procesos evolutivos implicados en el desarrollo

no normativo
Por la propia naturaleza de la asignatura, definida mediante sus descriptores y por el propio perfil
profesional, el enfoque a adoptar en la asignatura ha de ser forzosamente evolutivo. Esto implica
algo diferente a la introduccién de descripciones del desarrollo de nifios y nifias con distintas
discapacidades a diferentes edades. Méas bien debe hacerse comprender que los distintos
aspectos del desarrollo, lingiiistico, motor, cognitivo... interactian entre si de forma compleja, y
que a la vez resultan del juego de los factores intrapersonales, interpersonales, sociales e

institucionales.

3. Conocer y disenar estrategias de intervenciéon en centros educativos
relacionadas con los frastornos del desarrollo.
Uno de los elementos esenciales del esquema general de actuacion que hemos apuntado en el

objetivo primero es el manejo de las estrategias fundamentales de apoyo y respuesta educativa.

4. Conocer los aspectos especificos de intervencion en los trastornos de

desarrollo mas frecuentes.
Aunque el alumnado debe ser capaz de manejar estrategias genéricas de atencion a la
diversidad, no se puede ignorar la especificidad de algunas problematicas y estrategias. La
lengua de signos en el caso de los sordos, los modelos cognitivos subyacentes en el caso de las
personas con autismo, el entrenamiento en estimulacién visual, en el caso de los ciegos, son
solo algunos ejemplos de ello. Evidentemente, si en algin lugar deben abordarse estas
particularidades, es en la asignatura que nos ocupa. En cualquier caso, este objetivo y una
vision de conjunto sobre la intervencion educativa en la diversidad deben integrarse en la
medida de lo posible. Solo asi el alumnado lograra una vision global y no parcial o parcelada del

mundo de los trastornos del desarrollo.

5. Interpretar criticamente las aportaciones de la literatura cientifica y la
experiencia acumulada, llegando a formular ideas, juicios y valoraciones libres
de errores de concepto o de prejuicios generalizados sin respaldo cientifico.

Una de las criticas que se ha hecho mas frecuentemente al mundo de la Educacion en general,
y al de la Educacion Especial en particular, es el modo en que reacciona mas a modas y
corrientes que a experiencias contrastadas y a la investigacion. Tender puentes entre ésta y la

practica es un reto en muchas profesiones, pero a menudo parece haber un abismo insalvable



cuando se trata del campo de las necesidades educativas especiales. Eso no implica convertir a
los estudiantes en investigadores: no es el segundo ciclo, en términos generales, el lugar para
ello. Sin embargo, un profesional adecuadamente formado debe tener las inclinaciones vy la
capacidad para actualizar periodicamente sus conocimientos y formarse juicios propios a partir

de la revision del estado de conocimiento en cada momento.

6. Conocer los principales criterios de definicion y clasificacidon de los distintos
trastornos del desarrollo, asi como en los distintos factores causales que explican
su aparicion.

Este objetivo puede parecer ajeno a la direccion general que se ha ido desgranando en las
lineas anteriores. Sin embargo, no parece aconsejable excluir totalmente de la formacién de los
estudiantes de Psicopedagogia este tipo de contenidos. En primer lugar, el contexto profesional
en el que se desenvolveran les obligara a trabajar en equipos multidisciplinares y en relacion
con profesionales de otros ambitos. La terminologia que se maneja en estos contextos es
claramente la de las clasificaciones al uso, estrechamente vinculadas a las discapacidades. El
propio mundo asociativo se organiza de esta manera. Por otro lado, en muchas ocasiones, el
profesional de la orientacion se vera obligado a emitir informes y documentos que exigiran
profundizar no solo en las necesidades educativas propiamente de la persona con discapacidad,

sino en explicar claramente en qué consiste ésta o incluso en identificarla.

Metodologia

Estos objetivos no permiten cualquier metodologia. Ciertamente, no conducen de forma

inevitable en una Unica direccion, pero obligan a organizar la docencia de un modo compatible con el

aprendizaje activo de las competencias que se han planteado.

Una de las metodologias que podria integrar en el aula los contenidos mas conceptuales con las

dimensiones actitudinales y procedimentales es el llamado "aprendizaje basado en problemas”. Es

ésta una forma de trabajo con cierta tradicion ya, especialmente en algunos campos como la

Medicina'. Se ha empleado también con éxito en la formacion de profesionales de la Psicologia®® y de
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la Psicopedagogia’. Aunque existen innumerables variantes de la ABP, todas tienen en comln el
empleo de problemas o situaciones reales como el contexto de adquisicion de las habilidades y
conocimientos planteados en el curriculum?). A diferencia de enfoques tradicionales, en los que la
organizacion basica de los contenidos es proporcionada por los conceptos basicos que los sustentan,
aqui el referente es directamente la realidad profesional. Son tres las caracteristicas que resumen la

filosofia de estos procedimientos:

- El aprendizaje en contexto. Como acabamos de describir, el punto de partida lo constituyen
“‘escenarios” de vida cotidiana o profesional, que pretende activar los conocimientos previos de los
alumnos, a la vez que proporcionan un contexto apropiado para la adquisicion de los nuevos

conocimientos.

- Elaboracion del conocimiento mediante la interaccidn social. Se defiende que el trabajo en torno a
un problema comun, y el intercambio de puntos de vista que se deriva de ello, es una forma

productiva de construccion del conocimiento.

- Razonamiento metacognitivo y aprendizaje autodirigido. La capacidad de continuar aprendiendo es
una competencia esencial. Es necesario facilitar que los estudiantes se planteen sus propias metas

de aprendizaje y seleccionen estrategias apropiadas para lograrlas.

En un esquema tipico, los estudiantes se encuentran con un problema, intentan resolverlo con
las habilidades de razonamiento y resolucién de problemas con que cuentan, identifican sus
necesidades de aprendizaje en un proceso interactivo, caracterizado por el estudio autdnomo, y
aplican los nuevos conocimientos al problema en cuestion. Finalmente, resumen y recapitulan lo
aprendido a lo largo de todo el proceso. El papel del profesor pasa a ser, de esta manera, responsable
de la guia y orientacion del trabajo de los estudiantes. A diferencia de los estudios de caso, no se
proporcionan desde el principio los datos e informacidn necesarios para resolver el problema, sino que

éste es identificado por el alumnado a medida que va necesitandolo.

El empleo de una metodologia basada en problemas tiene importantes implicaciones para la
organizaciéon de los contenidos y las actividades de aula. A ello se dedican las dos secciones

siguientes.

Neuroscience Course. College Teaching, 49 (4), 153-159.

Garcia, J. N. (2002). El aprendizaje basado en problemas: ilustracion de un modelo de aplicaciones en psicopedagogia.
Cultura y Educacion, 14 (1), 65-79.

2 Boud, D. y Felleti, G. (1999). The Challenge Of Problem-Based Learning. (2 ed.). Londres: Kogan Page.



La organizacion de los contenidos

En linea con esta metodologia, la base sobre la que se articula el presente proyecto curricular es
la utilizacion de problemas profesionales relevantes desde la perspectiva de la intervencién en los

trastornos del desarrollo.

Se plantea, sin embargo, la dificultad de seleccionar cuales seran los problemas profesionales, o
los “casos”, sobre los que se organizara la docencia. Sin duda, son multiples las situaciones a las que
el futuro profesional de la psicopedagogia puede enfrentarse en relacion con la intervencién con el
alumnado con necesidades educativas especiales. Ademas, esta intervencion, que se efectua sobre
una situacién compleja en cada caso, puede analizarse desde multiples perspectivas. Algunos
ejemplos son el ambito de la intervencion, las técnicas empleadas, las necesidades especiales
consideradas, el momento del ciclo vital o el trastorno concreto. Tomar cada una de estas perspectivas
llevaria a definir una relacién de “casos” o supuestos distinta. Dado que no es posible elegir todas ellas
simultaneamente, es necesario seleccionar determinadas situaciones que reflejen ciertas
caracteristicas o0 perspectivas consideradas fundamentales. El criterio considerado mas articulador
determinara cdmo se organizan las situaciones problematicas planteadas y éstas, a su vez,
condicionaran el resto del proyecto docente. Analizamos a continuacion algunas de las opciones

posibles, para finalmente seleccionar dos de ellas:

® [l gje de las discapacidades. Este se encuentra estrechamente vinculado con la base de
conocimientos tal y como suele encontrarse en manuales y en la literatura al efecto. Implicaria
presentar situaciones relacionadas con diferentes discapacidades, es decir, deficiencia
auditiva, visual, autismo, etc. No carece totalmente de sentido este enfoque. Por una parte,
desde el punto de vista didactico, facilita el acceso al material curricular por parte de los
estudiantes. Desde el punto de vista profesional, refleja gran parte de las situaciones a las que
se enfrentara el futuro orientador u orientadora: habra de abordar la evaluacion o el apoyo la
familia de un nifio con dificultades concretas. Sin embargo, emplear este "eje" como Unico

parece poco ajustado a los objetivos que nos hemos planteado.

® [l eje de las dimensiones del desarrollo. En el extremo opuesto se encontraria la posibilidad
de organizar la formacién en torno a los diferentes aspectos del desarrollo. Visto asi, se
sefalarian dificultades en el desarrollo lingiistico, cognitivo o psicomotor , por ejemplo, como
punto de partida. Las estrategias comunicativas o de intervencion sobre habilidades sociales

seran el foco de sendos casos. La ventaja de este enfoque estaria en, de forma definitiva,



tomar la trasversalidad como referente principal del curriculo. Sin embargo, el resultante se
aleja de los contextos profesionales, en los que la orientacion del psicopedagogo es mas bien
global, y, en los que, como acabamos de sefalar, la investigacion y el material tiende a

organizarse en torno a las discapacidades.

® £l eje de los dilemas conceptuales. Un enfoque también frasversal seria el que emplea los
conceptos basicos estructurantes de la actuacién profesional como base para el curriculo. Se
trataria de aquellos conceptos y esquemas que trascienden en cierto modo los contenidos
especificos, en nuestro caso, de la discapacidad. Podrian incluirse aqui debates como los de
la inclusién, la polémica acerca de la discapacidad como fendmeno social, la perspectiva del
ciclo vital en las necesidades educativas especiales, o el modelo médico frente al
biosociopsicologico. Esta aproximacion tiene, sin duda, la ventaja de tocar los principales
problemas del campo de conocimiento y organizar el pensamiento del alumnado en torno a
ellos. No renunciamos a tocar cada uno de estos conceptos estructurantes, pero, al mismo
tiempo, creemos que deben ubicarse en situaciones y problemas lo mas cercanos a los que se

dan en el ejercicio de la profesion.

® £l eje de las actuaciones profesionales. Otro modo de encontrar casos posibles es valorar las
situaciones en las que el profesional de la psicopedagogia ha de responder a las necesidades
educativas especiales del alumnado con trastornos del desarrollo. Este tiene la ventaja de ser
un eje que coloca al curriculum en vinculacion directa con las competencias profesionales
especificas. Tiene el inconveniente de que, en realidad, las actuaciones del psicopedagogo o
la psicopedagoga no se efectian en el vacio: tienen en lugar en relacién con una familia o un
nifio o nifia concretos. En ese caso, tendréd que responder con los conocimientos que la
literatura genérica, pero también especifica, le informan. Por este motivo, optaremos por
articular los contenidos en torno a esta doble dimension, a saber, las situaciones profesionales

y los tipos de discapacidad.

La organizacion del aprendizaje, por tanto, se articulara en torno a la combinacion de casos que
reflejen situaciones profesionales concretas en relacion con discapacidades especificas. Ahora bien,
incluso habiendo tomado ya esta decision, las circunstancias en las que se da la intervencion
psicoeducativa con el alumnado con necesidades educativas especiales son muy numerosas y
variadas. La seleccién que aqui se realiza ha de ser, por tanto, indudablemente parcial. Ahora bien, se
ha intentado que represente al menos tareas de diferente naturaleza, que constituyan un muestreo

adecuado de las actuaciones en este campo. Al mismo tiempo, existen ciertos condicionantes que



provienen del contexto en el que la materia se imparte. No tiene sentido, con las limitaciones

temporales propias de cualquier plan docente, incorporar cuestiones que, aun siendo pertinentes,

seran mejor abordadas en otras asignaturas. La formacion del profesorado, la evaluacion

psicopedagdgica, la elaboracion de informes, o el asesoramiento en innovaciones educativas son sélo

algunos ejemplos. Los casos que se presentan al alumnado deben entenderse, por tanto, como un

esqueleto sobre el que construir e incorporar nuevas practicas con posterioridad o en otras materias.

Sefialamos a continuacién las situaciones profesionales que hemos elegido como ejes articuladores

de la asignatura:

1.

Asesoramiento al proyecto de centro, en el contexto de una escuela que se convertira en
centro de integracion preferente para sordos. Una de las competencias del orientador de
centro es actuar como asesor, en un contexto de colaboracion, para la toma de decisiones de
caracter educativo en el centro. Ayudar a los equipos docentes a perfilar procesos de
evaluacion, asesorar al equipo directivo en la organizacion del centro, contribuir a la
reorganizacion de la metodologia para prevenir conflictos potenciales son sélo algunos
ejemplos. En el caso de la atencién a la diversidad, muchas de las medidas deben tomarse en
el ambito del centro en su conjunto. Abordar este tipo de situacion profesional permite,
ademas, visualizar al alumnado la realidad del modelo biopsicosocial. Contribuye a que sean
conscientes de que el entorno ampliado y no solo la programacion individual pueden ser

facilitadores del desarrollo de los nifios y nifias con necesidades educativas especiales.

El asesoramiento en la adecuacion de una unidad didactica, en la adaptacion del espacio
fisico de la clase y de una unidad didactica: Este nivel sigue de forma relativamente natural al
anterior, dado que es el inmediatamente "anterior", el grupo-clase. Se concreta en el
asesoramiento para la organizacién de un aula, con el objetivo de facilitar la inclusion de
alumnado con necesidades educativas especiales. Se aborda especificamente la modificacion
de una unidad didactica para obligar a los estudiantes a concretar lo que a menudo son

planteamientos genéricos realizados en el caso anterior.

El asesoramiento en la elaboracion de una adaptacion curricular individualizada significativa
para un nifio con trastorno autista en un aula especifica, enmarcada en un colegio ordinario:
Las estrategias de adaptacion no significativa y relativamente inespecificas del supuesto
anterior no siempre son suficientes para responder a las necesidades del alumnado con
necesidades educativas especiales. Por este motivo se incluye un caso en el que los

estudiantes deben abordar la realizacion de una adaptacion curricular individualizada (ACI).



Sera el supuesto de mayor afectacion con el que se enfrentan, y esto les sucede una vez que

se han familiarizado ya con los casos anteriores.

La planificacion de un plan de transicion a la vida adulta para un joven con retraso mental
moderado en el marco de un programa de garantia social.: En otro orden de cosas, se incluye
la elaboracion de un plan individualizado de diferente naturaleza, al menos en sus contenidos.
Dada la intervenciéon cada vez mas frecuente, en términos del mercado de trabajo, con
poblaciones adolescentes y adultos jovenes, y el hecho de que la diplomatura de Magisterio no
incorpora contenidos de este tipo, parece necesario abordar expresamente la preparacion para
la etapa postescolar. Este tipo de trabajo tiene la ventaja afiadida de que ahonda en
problematicas y areas menos evidentes para los estudiantes cuando se analizan edades
anteriores. Ejemplos de ello son las decisiones sobre objetivos y contenidos vinculados a la

sexualidad o el mundo laboral.

La elaboracion de un plan de trabajo con padres de un nifio pequefio con pérdida total de
vision, en el marco de un programa de atencion temprana. La intervencion psicoeducativa en
colaboracién con la familia y en el seno de ésta es sin duda alguna un campo creciente y de
gran importancia en los trastornos del desarrollo. Desde la propia estructura escolar sera
necesario establecer puentes, siguiendo un modelo de negociacion y colaboracidn, con este
otro contexto de socializacion. Al mismo tiempo, la importancia de la atencién temprana en la
potenciacion del desarrollo infantil obliga a los estudiantes a familiarizarse con el trabajo

necesario con las familias.



Relacion de contenidos

Bloque Didactico I: Proyecto de Centro y Deficiencia auditiva

Tema 1.1. La audicion y sus trastornos

La audicion: El oido como érgano principal de la audicion, estructuras anatomicas. El sonido .
Sordera y déficit auditivo. Conceptos basicos: audicion normal, déficit auditivo, sordera,
hipoacusia y trastornos de la audicion. Clasificacion de la deficiencia auditiva. Evaluacion de la

audicion y sus trastornos.

Tema 1.2. Desarrollo en las personas con deficiencia auditiva

La falta de audicion y el desarrollo cognitivo y metacognitivo. (procesos perceptivos, memoria,
autorregulacion 'y procesos metacognitivos). Desarrollo psicomotor. Desarrollo de la
comunicacion y el lenguaje. (Comunicacion temprana y adquisicion de la lengua oral.
Comunicacion temprana y adquisicion de la lengua de signos). Desarrollo social e interpersonal.

La comunidad sorda. Los aprendizajes escolares.

Tema 1.3. Principios generales de la intervencion educativa en deficiencia auditiva

Las modalidades de escolarizacion: Papel de los principales sistemas alternativos de
comunicacion sin ayuda en la educacion de las personas con sordera: Lengua de Signos
espaniola. Palabra complementada. Lenguaje oral signado y sistema bimodal. El alfabeto
dactilologico. La comunicacion total. Enfoques monolingiies y bilingiies. Decisiones para el el

proyecto de centro. Adaptaciones curriculares. Las ayudas técnicas.

Bloque Didactico ll: Adaptacion de aula y Discapacidad Motriz

Tema 2.1 Conceptos basicos en la Discapacidad motriz

Clasificacion de las discapacidades motoras. Segun la localizacion o miembro afectado. Segun
el sistema anatomico y funcional afectado. Segun la etiologia. Trastorno de desarrollo de la
coordinacion. Amputaciones y pérdidas de extremidades. Paralisis cerebral. Lesiones
medulares. Traumatismo craneoencefalico. Miopatias. Miastenia grave. Sindrome de Tourette.
Osteogénesis imperfecta. La valoracion y evaluacion del nifio con discapacidad motriz. El

ambito motor. Comunicacion y lenguaje. Competencia curricular



Tema 2.2. El desarrollo y educacion en las personas con discapacidad motriz

Aspectos evolutivos de la discapacidad motriz. Desarrollo cognitivo y motricidad. Desarrollo del
lenguaje y la comunicacion. Desarrollo social. Lineas generales de la intervencion educativa con
alumnado con discapacidad motriz: Rehabilitacion frente a habilitacion. Principios genéricos de
la intervencion educativa. Adaptaciones en el qué ensefiar: motricidad, comunicacion,
pensamiento abstracto, interaccion social, autoconcepto, habilidades de conducta adaptativa.
Algunas estrategias especificas: el juego intensivo, la comunicacion total,la estimulacion basal.

Recursos personales adicionales. Prioridades en la atencion temprana.

Tema 2.3. Adaptaciones de acceso al curriculum en personas con discapacidad motriz

Adaptaciones de acceso: adaptaciones del entorno fisico: El aula. El aula como conjunto. El
mobiliario escolar. Los materiales curriculares: Principales dificultades. Adaptaciones de acceso
a la comunicacion: sistemas aumentativos y alternativos de comunicacion. Adaptaciones de

otros contextos: aseo, alimentacion, vestido y otros.

Bloque Didactico Ill: Adaptacion Curricular y Trastornos del Espectro Autista

Tema 3.1. Definicion, deteccion y teorias explicativas

Conceptos basicos. Primeras investigaciones: Leo Kanner y Hans Asperger. La triada de
alteraciones y los trastornos del espectro autista. Los trastornos generalizados del desarrollo.
Presupuestos actuales sobre el autismo: base biologica y caracter cronico del autismo.
Deteccion y diagnéstico del autismo. Teorias explicativas del autismo: Teoria de la mente,
Teoria de la funcion ejecutiva, Teoria de la coherencia central, Teoria de los procesos ligados a

la interaccion social. Otras explicaciones: la teoria de la mente masculina

Tema 3.2. Principales necesidades educativas de las personas con autismo

El desarrollo del nifio y la nifia autistas: contextualizacion la triada en el ciclo vital, variabilidad
interindividual, retraso mental y sintomatologia autista. Dificultades en el desarrollo cognitivo:
procesos cognitivos basicos, resolucion de problemas y aprendizaje. Desarrollo social:
Cognicién social y teoria de la mente. El déficit mentalista. Dificultades en la empatia,
interaccion social y habilidades sociales. Dificultades con el entorno. El desarrollo de la
comunicacion y el lenguaje. Desarrollo psicomotor. Trastornos comportamentales. Aprendizaje

escolar.



Tema 3.3. La intervencién en el alumnado con autismo: principios y métodos generales

Modalidades de escolarizacion: criterios para la escolarizacion integrada. Estrategias
basicas:Priorizacion de los &mbitos comunicativo y social, estructuracion ambiental y temporal,
aprendizaje libre de errores, significatividad de las actividades, ensefianza explicita de la
generalizacion, caracter intensivo de las intervenciones. Sistemas especificos: el método
TEACCH, procedimientos conductuales. Ensefianza estructurada. La intervencion en el lenguaje

y la comunicacion

Bloque Didactico IV: Transicion a la Vida Adulta y Retraso Mental

Tema 4.1. Definicion y conceptos basicos en retraso mental

Definicion del retraso mental. Definiciones "histéricas". Concepciones tradicionales (Enfoque
médico: el retraso mental como sindrome, enfoque psicométrico), concepciones "alternativas”
(definicién conductual y definicion socioldgica). Definiciones actuales: DSM-IV-TR y definicién de
la AAMR (2002). Diagnéstico del retraso mental. Evaluacion del Cl. Evaluacién de conducta
adaptativa. Areas de conducta adaptativa. Categorizacion en el retraso mental. Clasificacion
psicométrica. Los apoyos. Etiologia del retraso mental. Clasificacion tradicional de los factores

causales. Clasificacion de la AAMR.

Tema 4.2. Desarrollo psicologico y retraso mental

Procesos de pensamiento y retraso mental. Relacion entre procesos de pensamiento y retraso
mental. Diferencia o retraso: el modelo evolutivo. Fenotipos y desarrollo psicoldgico.
Procesamiento  cognitivo. ~ Procesamiento  metacognitivo. ~ Personalidad y variables
motivacionales. Orientacion a la ejecucion o aprendizaje. Locus de control. Metas de
aprendizaje. Autoconcepto. Teoria de la inteligencia.Cognicion y comportamiento social. El
comportamiento social y su relacién con el desarrollo cognitivo. Dificultades potenciales en el
desarrollo social.Desarrollo del lenguaje. Retraso mental y desarrollo lingiistico. Ejemplos de
patrones especificos: sindromes de Down, X fragil, Williams y Prader-Willi. Desarrollo
psicomotor. Retraso mental y desarrollo psicomotor. Ejemplos de patrones especificos:

sindromes de Down y Williams.



Tema 4.3. Intervencion psicoeducativa en retraso mental

Decisiones genéricas en la intervencion psicoeducativa. La modalidad de escolarizacion.
Decisiones sobre el qué ensefiar. Contenidos y objetivos. Procedimientos de ajuste curricular. EI
papel de la conducta adaptativa. La transicion a la vida adulta. Adaptaciones de actividad.La
intervencion conductual. Principios genéricos. Principales estrategias. La intervencion cognitiva.

Técnicas especificas Estrategias generales. Programas de ensefiar a pensar.

Bloque Didactico V. Intervencion Familiar y Deficiencia visual y ceguera

Tema 5.1. Conceptos basicos relacionados con la deficiencia visual y la ceguera

La vision. Estructura y funcionamiento del ojo. Principales trastornos de la vision. Evaluacion

funcional de la vision.

Tema 5.2. Ceguera y desarrollo

Implicaciones psicologicas de la vision y de su pérdida. Ceguera y desarrollo cognitivo.
Percepcion. Ceguera y desarrollo psicomotor. Lenguaje y ceguera (desarrollo de la

comunicacion temprana, desarrollo del lenguaje). Ceguera y desarrollo social.

Tema 5.3. Intervencion psicoeducativa con las personas con deficiencia visual

Contenidos curriculares especificos: estimulacion visual, estimulacion multisensorial, orientacion
y movilidad, autonomia y vida cotidiana, desarrollo psicomotor. Contenidos generales del

curriculo: Lectoescritura, Otras areas curriculares.

Las principales actividades de aprendizaje
La resolucion en grupo de situaciones profesionales

El empleo de pequefios grupos como estructura principal de trabajo ha sido propuesto, como
hemos visto ya, en los planteamientos originales de la metodologia basada en problemas. El caso se
formula como una actividad grupal, de realizacion obligatoria, y es presentada al inicio de las
principales unidades didacticas. A lo largo de toda la unidad, los estudiantes recibirdn demandas
concretas para resolver la tarea, que implican la utilizacion de informacion relacionada con
conocimientos tedricos y del marco cientifico que les son proporcionadas en los momentos oportunos.
Unas semanas tras la finalizacion de la unidad didactica, cada grupo debe entregar un informe con la

resolucion del caso planteado. El supuesto, por tanto, acompafa la "teoria" de la unidad, sirve para
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articularla y le da un primer sentido. El trabajo sobre el caso se realiza tanto dentro como fuera del
aula. En los momentos en que tiene lugar en el contexto de la clase, el profesor mantiene contactos
con todos los equipos para conocer su progreso y plantearles dudas sobre su actividad. Finalmente,
hay que sefialar que, aunque con elementos comunes, en la mayor parte de las ocasiones los grupos

disponen de supuestos similares, pero diferenciados en aspectos concretos y determinantes.
Puestas en comun de todo el aula

El debate de todo el aula tiende a complementar y favorecer el trabajo realizados en los
diferentes grupos. Son varias las circunstancias en las que esto se produce. En algunos casos, se trata
de debates organizados de forma previa a algun aspecto de la resolucién del caso. No sera éste el que
se debata, por tanto, sino algun concepto que resulta imprescindible para su solucion. Por ejemplo, si
el supuesto a abordar incluye el disefio de un aula adaptada para un alumno con necesidades
educativas especiales concretas, puede procederse previamente al analisis de un espacio conocido.
Esto dota a los estudiantes de la herramienta conceptual apropiada para abordar su propio problema.
En otros casos, la fuente de la puesta en comin es el intercambio de puntos de vista sobre las
dificultades con que los diferentes equipos se estan enfrentando. Esta suele ser un tipo de situacién

menos planificada, pero frecuente.
Las exposiciones del profesor: los organizadores previos

Es evidente que el profesor interviene a lo largo de todas las unidades didacticas, aclarando
conceptos, formulando preguntas o mediante explicaciones sobre aspectos de las tareas a resolver.
Ahora bien, las clases magistrales en las que se detallan de forma organizada los conceptos
fundamentales tienen también su lugar. El momento en que ello sucede es al inicio de cada unidad
didactica. A modo de organizador previo, se presenta al alumnado los principales conceptos de cada
tema. Estos suelen abarcar el vocabulario principal a emplear, los aspectos evolutivos a considerar y

las estrategias de intervencion relevantes para el caso.
Las actividades de generalizacion

Cada unidad didéactica finaliza con una actividad de generalizacién. Esta dinamica de aula que
supone la recapitulacion de los aprendizajes de la unidad, y el anélisis de los potenciales contextos de
transferencia. Dichas situaciones y problematicas en las que podria aplicarse los conceptos o
estrategias que han aparecido en la resolucion del caso realizado. Téngase en cuenta que el supuesto
que se ha resuelto no es mas, en realidad, que un ejemplo de situaciones profesionales que

potencialmente pueden aparecer. Pero es necesario ensefiar a los estudiantes a extrapolar lo que en
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él se ha visto a las demas problematicas similares. Habitualmente, toman el formato de preguntas y
tareas, resueltas en grupo y debatidas en la clase en su conjunto. Una actividad de transferencia tipica
consistiria en la elaboracién de una relacion de los conceptos tratados en la unidad didactica, para

posteriormente ordenarlos como poco a muy relevantes para otras discapacidades diferentes.
Las actividades de estudio individual

Aunque se estructura la tarea del alumno a través de los grupos de trabajo, es indudable que es
necesario una actividad individual adicional para adquirir las competencias profesionales objetivo de la
asignatura. Este esfuerzo adicional es habitual en toda asignatura y no supone nada nuevo. Lo unico
que es necesario hacer notar aqui es que la tarea de estudio del alumno puede adoptar diferentes

formatos:

e Actividades de lectura preparatoria. Dado que las exposiciones orales del profesor no suponen
habitualmente una explicacion detallada de los contenidos, éstos son adquiridos de forma
autonoma, aunque guiada, a partir de los materiales. De forma rutinaria, el profesor marca el
ritmo de la lectura, indicando qué materiales incorporan los conceptos necesarios para la

resolucion de la siguiente fase del caso.

e Actividades de estudio de los contenidos procedimentales. Con un objetivo similar a las
anteriores, se aplican sin embargo a la asimilacion de las habilidades incorporadas a los

criterios de evaluacion de los diferentes temas.
Las consultas

El seguimiento del trabajo del alumnado es relativamente sencillo en virtud del hecho de que se
dedican ciertos momentos del horario de la asignatura para la actividad de los grupos. Es un momento
propicio para conocer la marcha de sus trabajos y mantener un cierto seguimiento. Sin embargo, se
intenta hacer un uso, ademas, estructurado de las consultas propiamente dichas. Para ello, se realiza
un registro de los grupos que acuden a las mismas, con una peticién especifica de reunion a los que
no lo han hecho en el periodo de duracion de una unidad didactica. Ciertamente, esta circunstancia no
es excesivamente frecuente: la propia dinamica del aplicada de los trabajos de los grupos facilita la

utilizacion de las tutorias.

Un complemente reciente a las consultas presenciales es el empleo del correo electrénico. Su
uso es animado por el propio profesor, aunque haciendo constar la reserva del derecho de convertir

una peticion de informacién o duda recibida por este medio en una cita presencial. Finalmente, el uso



del foro de la asignatura es otro modo de compartir informacién o dudas, no ya con el profesor
exclusivamente, sino con el resto del alumnado en su conjunto. Se trata éste de un foro virtual, en

formato Web, moderado por el profesor. Se accede a él desde la pagina de la asignatura.

La organizacion de las actividades de aprendizaje

Cada una de las principales unidades didacticas procura integrar las diferentes actividades
descritas de modo que unas apoyen a otras y contribuyan de forma conjunta a los objetivos de la

asignatura (véase la figura 1).

A. Cada unidad didactica se inicia con la exposicion introductoria del profesor. Ya hemos sefialado que
su objetivo es proporcionar un marco claro de referencia conceptual y preparar a los estudiantes

para los materiales que se encontraran posteriormente.

| Organizadores Previos |

A
| Presentacion del Caso |

| Los grupos inician el caso

Abordan un apartado |
del caso

Discusion de
dificultades —L
' Lectura d‘e material |

]
Abordaje de nuevo del

apartado

v
| Finalizacion |

A
| Actividades de generalizacion || Entrega de informe |

| Devolucion de informacion |

Figura 1: .- Esquema de una unidad didactica



B. Le sigue la presentacion de la situacion profesional a resolver. Esta es descrita con los elementos
suficientes como para iniciar los trabajos. En ocasiones, mas informacion sera proporcionada a
medida que la actividad de los grupos lo requiera. Los estudiantes reciben los criterios de
evaluacion del caso (véase mas abajo la seccién de “evaluacion”). Por otro lado, el trabajo en
equipo sobre los casos estd pautado, con preguntas y planteamientos especificos. Para cada

cuestion a resolver:

1. Los grupos la abordan con los conocimientos de que dispone. Los grupos trabajan en el aula y

fuera de ella sobre
2. Se pone en comun las principales dificultades con que se encuentran los equipos.

3. El profesor propone la lectura de algin material que permite avanzar (en ocasiones la lectura es

anterior al aspecto concreto a resolver).
C. Elultimo dia de trabajo de la unidad se realizan las actividades de generalizacion.

D. Los grupos completan el informe correspondiente al supuesto y lo entregan unas semanas tras

terminarse el trabajo en el aula sobre la unidad.
E. Cada estudiante cuenta en este momento con los criterios y actividades de estudio de la unidad.

F. El profesor devuelve la informacién a los estudiantes sobre los trabajos realizados (véase mas

abajo el apartado sobre “evaluacion”).

Los materiales de la asignatura
Los textos

La mayor parte de la informacion es proporcionada a los estudiantes a través de articulos y
referencias de capitulos de los manuales sobre trastornos del desarrollo. Ciertamente, la utilizacion de
un unico manual seria ventajosa para reducir la ansiedad que algunos estudiantes experimentan en
relacién con una metodologia como la que presentamos aqui. Contribuiria a proporcionar un marco
general, claramente visible, para todo el alumnado. Sin embargo, entraria en cierto modo en
contradiccion con el objetivo planteado més arriba, de utilizar informacion cientifica de diversas
fuentes, de forma, critica y creativa. Al mismo tiempo, el esquema de combinacién de marco teérico y
practico que subyace a la metodologia basada en la resoluciéon de problemas aconseja el empleo de

mas de una fuente.



Las guias de estudio

Una metodologia que tienen su énfasis en la resoluciéon de situaciones practicas, obliga a la
reorganizacion conceptual de los estudiantes, mas acostumbrados a que sea el marco teérico el que
sirva de referente. Esto aconseja proporcionar algin tipo de apoyo material escrito que organice los
articulos y demas materiales que reciben, ademas de ponerlos en relacién con las situaciones

practicas a las que se enfrentan. Las guias incluyen los siguientes apartados:

1. Los objetivos especificos de la unidad didactica. Son la concreciéon para cada unidad de los

objetivos sefialados mas arriba para toda la asignatura.

2. La relacion de contenidos teoricos a abordar. Permiten situar un puente entre las actividades de
resolucion del caso y los conceptos que se trabajan a lo largo del mismo. De este modo, se hace
también evidente al estudiante que no se trata sélo de "resolver el supuesto”, sino también de

"aprender teoria" al mismo tiempo.

3. Referencias bibliograficas basicas. Cada apartado conceptual viene referenciado con las fuentes
que los estudiantes deben consultar para documentarse. Al mismo tiempo, todas las fuentes se

relinen en este Unico apartado final.

4. Referencias bibliogréficas y fuentes documentales complementarias. Estas tienen la doble finalidad
de servir a los estudiantes que tienen mas interés en los contenidos de una unidad en concreto y,

sobre todo, de apoyar la resolucién de los casos practicos.

5. Secuenciacion de los contenidos y de la resolucién del supuesto. Para facilitar, ain mas, el doble
manejo del marco conceptual y profesional, se incluye en la guia de estudio un sencillo esquema en
el que se ponen en relacion contenidos de los materiales, con los conceptos clave a abordar y los

momentos de trabajo sobre el caso en los que habran de emplearlos y seran introducidos.

Criterios de evaluacion y actividades de estudio

Una metodologia basada en problemas puede generar alguna confusion en lo que respecta a
cuales son los criterios de calificacion del profesor. La transicion hacia el modelo de competencias ha
de producirse también en las actividades de evaluacién. Si, ademas, éstas han de influir sobre la
actividad de estudio y el trabajo del estudiante, seran necesario trasladarle las implicaciones
evaluadoras lo antes posible. Un modo de hacerlo es presentar de forma explicita los criterios de
evaluacion. Estos pasan asi a ser un complemento de la guia de estudio. Tanto las unidades

didacticas como los casos a resolver se presentan con los criterios de evaluacidn, que se ponen a



disposicion de los estudiantes por escrito.

En el caso de las unidades didacticas, los criterios de evaluacién se complementan con
descripciones de las actividades de estudio. Son éstas tareas que el alumnado puede resolver de
forma individualizada o colectiva, que no estan sujetas a evaluacion, y a las que hemos hecho
referencia anteriormente en relacion con las actividades de “estudio individual”. Su resolucion permite
afianzar los conocimientos que poseen y las competencias en las que se han iniciado en las tareas de
aula. Sobre todo, como hemos sefialado mas arriba, permite a los alumnos y alumnas acometer el
estudio de aquel tipo de contenidos con los que se encuentran menos familiarizados, es decir, con los
relacionados con el "saber hacer". En nuestra experiencia, se encuentran comodos con el estudio de
contenidos conceptuales; sin embargo, les resulta menos sencillo entender como hacerlo con los

procedimentales.
Los materiales virtuales

Las nuevas tecnologias permiten la utilizacion de materiales que van mas allé de los articulos en
papel y los manuales. Hemos sefialado ya el foro virtual como un recurso de esta naturaleza. Otros
recursos a emplear son enlaces a paginas Utiles para la resolucion de los casos, materiales en formato
electrénico, las transparencias que contienen las exposiciones del profesor, u otras transparencias que
orientan o articulan las lecturas. Estos materiales se "cuelgan" de la pagina de la asignatura, que
incorpora ademas enlaces al foro, una seccién de anuncios relacionados con la materia y un apartado

con acceso restringido a las calificaciones de las diferentes pruebas y examenes.

Secuenciacion y temporalizacion

La asignatura tiene un caracter anual, y cuenta con 9 créditos en total, es decir, el equivalente a
90 horas presenciales. En la programacién horaria de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Sevilla, no existe una diferenciacion entre los créditos teoricos y los créditos practicos.
Este inconveniente inicial, por cuanto que podria restar a los alumnos la posibilidad de contar con
éstas ultimas, no es aqui una dificultad excesiva, dado que, como se ha podido comprobar, en nuestro
caso la "teoria" y la "practica" se encuentran integradas en un unico proceso. En el caso de que se
produjera una separacion en horas de docencia de uno y otro tipo, seria necesario reorganizar un tanto
la secuenciacion descrita, aunque creemos que seria posible retener el caracter mixto de la asignatura
en su conjunto. La secuenciacion expresa que se propone para los contenidos de la asignatura

aparece en la figura adjunta. Al mismo tiempo, la temporalizacidén aproximada se incluye en la figura 2.
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Adaptacion Curricular Individualizada
Transicion a la vida adulta

Proyecto Curricular
Unidad Didactica
Intervencion Familiar

Semana 1
Semana 2
Semana 3
Semana 4
Semana 5
Semana 6
Semana 7
Semana 8
Semana 9
Semana 10
Semana 11
Semana 12
Semana 13
Semana 14
Semana 15
Semana 16
Semana 17
Semana 18
Semana 19
Semana 20
Semana2i |
Semana 22
Semana 23
Semana 24
Semana 25
Semana 26
Semana 27
Semana 28
Semana 29

Figura 2.- Secuenciacion aproximada

de las unidades didacticas

Evaluacion

La evaluacion de la asignatura es el procedimiento mediante el cual tanto el profesor como los
estudiantes obtienen informacidn y se forman juicios sobre el grado en que los objetivos estas siendo
alcanzados, y los mecanismos por los cuales ello puede hacerse con mayor efectividad y eficiencia. No
es, por tanto, simplemente el proceso de calificacion, aunque evidentemente éste forma una parte

importante del mismo.

La evaluacion se concibe asi como esencialmente formativa, tanto para el profesor como para el
alumnado. La informacion que los dos reciben, mediante los mecanismos apropiadamente

establecidos, contribuye a que cada uno pueda modificar el curso de accion establecido, bien en la
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docencia, bien en el aprendizaje. Esto implica que la evaluacién es una herramienta principalmente

enfocada a facilitar el estudio, y no simplemente a la seleccion.

Este caracter formativo se complementa con una dimension orientadora para los estudiantes. La
relevancia de la evaluacion para éstos es evidente, como demuestra el hecho de que en los primeros
dias de curso es en ella donde se concentran la mayor parte de las preguntas y demandas de
informacién. El alumnado, a nuestro parecer, considera las tareas de evaluacion como la sefial mas
clara de los objetivos reales de la asignatura. Todas las afirmaciones que el profesor pueda realizar
sobre la naturaleza del fenémeno de ensefianza-aprendizaje, sus intenciones en torno a qué pretende
lograr a lo largo del afio, o las declaraciones que puedan aparecer en el programa, son posteriormente
filtradas a la luz de qué se calificard y como se hara. Aunque en ocasiones, y en virtud del modo en
que es planteada, esta actitud puede resultar descorazonadora para el profesor, creemos que presenta
un fondo de razén. Al fin y al cabo, si la evaluacion es el medio por el que se genera informacion sobre
el progreso hacia los objetivos, el mejor modo de ver cuéles son las prioridades que se establece en
relacion con éstos es analizar las practicas y criterios reales de evaluacion. Por tanto, se habra de ser
sumamente cuidadoso con las practicas que la evaluacidn potencie. En la medida en que realmente se
esté favoreciendo la valoracién de competencias, los estudiantes trabajaran sobre éstas. En tanto en
cuanto el eje esté formado por los contenidos conceptuales y su memorizacion, los aspectos
procedimentales pasaradn a un segundo plano. En cualquier caso, la naturaleza formativa a la que
aludimos no excluye la dimensién sumativa de la evaluacién. Es decir, que ademas de informar al
proceso de ensefianza-aprendizaje mientras éste sucede, ha de valorar cual ha sido el resultado final

del mismo. Esto se materializa en el acto de la calificacion para el estudiante.

Existen, a nuestro juicio, algunos requisitos que una practica evaluadora apropiada desde esta

perspectiva debiera reunir:
1. Contar con la existencia de criterios explicitos de evaluacion.
2. Potenciar el caracter continuo del estudio.

3. Ala vez, el sistema debe favorecer la mirada "hacia atrés" y la integracién de toda la informacién

revisada hasta el momento.
4. Debe suponer devolucién de la informacién al alumno mientras éste aun la necesita.

5. La evaluacion debe reproducir lo mas posible las situaciones profesionales finales para las que se

aspira a formar.
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6. Debe responder a la diversidad de motivaciones, disponibilidad y esfuerzos de los estudiantes.

7. Los procesos de ensefianza-aprendizaje y evaluacién deben estar lo suficientemente integrados

como para que unos se vean reflejados en los otros.
Los criterios de evaluacion

Hemos sefialado ya los motivos por lo que creemos que la evaluacion ha de tener una
naturaleza criterial explicita. En el apartado sobre los materiales curriculares se describié la
importancia de proporcionar los criterios de evaluacion a los estudiantes junto con actividades
complementarias de estudio. No es éste el unico momento en que los criterios de evaluacion son
empleados. En cada caso a resolver, podran encontrarlos también como guia para los grupos de
trabajo y en las hojas que se devuelven con la correccion de los trabajos de grupo. Los exdmenes son
también corregidos de acuerdo con criterios de calificacion y evaluacion. Existen, por tanto, unos
criterios de evaluacion de las unidades didacticas, en su conjunto, que a su vez orientan los criterios

especificos de correccion de las actividades de grupo y los exdmenes (véase la figura 3).

1. Criterios basicos conceptuales: hacen referencia a los contenidos que los estudiantes necesitan
dominar en relacion con el vocabulario basico de la materia, lo sistemas de clasificacion o los
factores etiologicos. También incorporan los principios generales que deben dominar y comprender

en relacion con los aspectos evolutivos y educativos de los trastornos del desarrollo.

2. Criterios basicos procedimentales: se diferencian de los anteriores por cuanto que implican la
utilizacion en tareas similares a las profesionales de los contenidos de la materia. Asi, identificar si
un alumno presenta retraso mental o0 no, o seleccionar un sistema alternativo de comunicacion,

serian ejemplos de criterios de este tipo.

3. Criterios de generalizacidn: suponen la aplicacién en contextos diferentes de aquéllos en los que se
sitiian las situaciones profesionales de las estrategias y analisis realizados, tal y como se realiza en

las actividades de generalizacion descritas més arriba.

4. Criterios de ampliacién. Como se ha apuntado, pretenden responder a la diversidad de situaciones
de partida y de motivaciones de los estudiantes. Implican la profundizacion en algunos de los
aspectos de los casos propuestos. Suponen, por ejemplo, el disefio de actividades que van més
alld de los requerimientos basicos de la actividad. Los criterios de generalizacién y los de
ampliacion suponen un 20% de la calificacidn, aunque hay que tener en cuenta que se aplican en

tareas diferentes: los criterios de generalizacion se valoraran en los exdmenes, mientras que los de
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Objetivos

Objetivos Generales

4

Objetivos de Unidad ——

Criterios Basicos
v Conceptuales

Examenes =«
Iy

Criterios Basicos
Procedimentales

Informes - Criterios de -
sobre casos Generalizacion
A
Criterios de
Ampliacion
Actividades
de evaluacién Criterios de evaluacion

Figura 3.- Relacion entre los objetivos, criterios de evaluacion y actividades de evaluacion

ampliacién se computan en los casos préacticos. Suponen, por tanto, un 20% en cada una de estas

actividades.
Las actividades de evaluacion
Los criterios sefialados mas arriba se valoran en dos tipos de actividades esencialmente:

1. Los casos préacticos resueltos en equipo. Son el fruto del trabajo sobre los supuestos que articulan
la asignatura, a lo largo de cada unidad didactica. Los estudiantes cuentan con los criterios de
valoracion de los mismos, que se derivan de los criterios conceptuales, procedimentales y de
ampliacion. La valoracion de los criterios conceptuales y procedimentales basicos supone aqui una

ponderacion del 80%. Se realizan cinco trabajos a lo largo del curso, existiendo un caso final
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optativo de recuperacion. Este trabajo tiene como finalidad compensar alguno de los informes que
no haya alcanzado la calificacion minima, y es de realizacion individual. La descripcion de los casos
no merece mas comentario, al haberse detallado en otra seccién de este proyecto. Sélo cabe

remarcar la importancia de estas actividades como eje de la asignatura.

. Los examenes. Se realizan dos examenes en las fechas habituales a lo largo de todo el curso
académico. Los examenes evaluan criterios conceptuales, criterios procedimentales y criterios de
generalizacién. Las pruebas son, logicamente individuales, pero en la mayor parte de ellas se
permite el empleo de cualquier material. Los examenes se encuentran divididos en dos secciones.
En la primera no se permite la utilizacion de material alguno, y versa sobre los contenidos
relacionados con el objetivo identificado més arriba con el nimero 5, a saber, las principales
definiciones, sistemas de clasificacion, etiologia y vocabulario. Esta parte de la prueba supone un
maximo de 20% de la calificacion maxima de la misma. En el resto de la prueba, en la que si se
permite el empleo de cualquier material, se resuelven pequefios extractos de casos relacionados
con la practica profesional de los trastornos del desarrollo, bien centrados en el analisis evolutivo de
los mismos o en el disefio de la respuesta psicoeducativa. Esta seccidn supone el 80%, del cual el
20% corresponde a criterios de generalizacion. La utilizacién de material de apoyo en pruebas
individuales como éstas es una decision que parte de una reflexién prolongada sobre la materia y
varios ensayos previos parciales. Ya hemos justificado la necesidad de actividades de evaluacion
que obliguen al alumno a revisar los contenidos de un periodo dado de tiempo. Ciertamente, los
examenes no son el unico disponible, pero creemos que contribuyen a ello. Ahora bien, en nuestra
experiencia, es dificil orientar la actividad de estudio de los alumnos hacia la practica y revisién de
los aspectos mas procedimentales y de comprension profunda de los conceptos cuando mantienen

la impresion de que, finalmente, sera la reproduccion de éstos lo que se les demande.

La devolucion de la informacion

Hemos sefialado que cada una de estas tareas lleva incorporada mecanismos de devolucién de

la informacion.

En el caso de los trabajos de grupo, ésta se realiza mediante una ficha individualizada para cada

grupo, que incluye la puntuacion obtenida en cada criterio de correccion del informe. Recuérdese que

estos criterios son los que tienen en su poder los estudiantes con anterioridad al inicio del trabajo, y

que se derivan de los criterios conceptuales, procedimentales y de ampliacién de la asignatura. Es

importante entender que los criterios de calificacion no tienen por qué coincidir Unicamente con
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apartados o secciones especificas del informe, sino que intentan estar orientadas a la valoracion de
dimensiones del mismo, a veces, pero no siempre, coincidentes con aquellos. Cada criterio es
valorado de 0 a 5 en funcién del grado de cumplimiento. Aunque no todos los informes son calificados
de acuerdo a los mismos criterios, la devolucién de este tipo de informacién permite la orientacion

hacia la mejoria en los futuros trabajos.

Los examenes, por otra parte, son publicados con posterioridad a su realizacion y correccion,
junto con los criterios de evaluacion para las preguntas y ejemplos de respuestas potencialmente

correctas.

Criterios de calificacion y seguimiento de la asignatura

La calificacion final en la asignatura es el resultado de la ponderacién, de acuerdo con los pesos
relativos apuntados mas arriba, de los diferentes criterios y actividades. La contribucién global de
“resolucion de casos" y "examenes" se produce al 50% cada una, de modo que la nota final es el
resultado de la media de las dos. Los casos son evaluados de acuerdo con los criterios indicados, de
modo que la media de todos ellos aporta la calificacion final de este apartado. En el caso de que la
calificacion media no alcance el 5, los alumnos deben, de forma individual, realizar un caso adicional
de recuperacion. A este caso tienen acceso también los estudiantes que deseen complementar y
mejorar su calificacion. Tanto en una circunstancia como en otra, el caso adicional sustituye a la

calificacion mas baja.

Los examenes parciales se recuperan, en el caso de no alcanzarse la calificacion minima de 5

en cada uno de ellos, en las convocatorias ordinarias al efecto.

El seguimiento de este sistema de evaluacidn exige la asistencia, por parte de los estudiantes, al
menos al 70% de las clases. Puede parecer que, en un nivel como el universitario, la asistencia no
debiera incluirse como criterio de calificacion. De hecho, no lo es. Sin embargo, la participacion en una
modalidad de evaluacién que descansa fuertemente sobre la realizaciéon de actividades de naturaleza
aplicada en situaciones de grupo exige un control minimo sobre la participacion. Se convierte ésta, por
tanto, en una condicion necesaria, aunque no suficiente, para garantizar que el aprendizaje se ha

producido.

Loégicamente, la diversidad de situaciones personales y profesionales del alumnado obliga a
contemplar otras posibilidades de seguimiento de la asignatura. Aunque menos recomendable, los
alumnos cuentan con la posibilidad de optar a una evaluacién Unicamente mediante examenes. En

este caso, se trata de pruebas tradicionales, sobre contenidos similares pero sin el apoyo material que
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se permite a la mayor parte de los estudiantes. El alumnado que no supera, por otra parte, la
resolucion de los casos, pasa también a esta modalidad, y debe recuperar la asignatura de forma

similar a los alumnos y alumnas que no asisten a clase.
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