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IVERSIDAD FUNCIONAL Y DESARROLLO
AFECTIVO-SEXUAL EN PERSONAS ADULTAS
DESDE LA PERSPECTIVA DE LA EDUCACION
SOCIAL

Carolina Lanchas Martin
Graduada en Educacion Social en el CES Don Bosco.

Técnica de Integracion Social

RESUMEN

Este trabajo de investigacién tiene como principal objetivo analizar el desarrollo afectivo-sexual de las
personas adultas con discapacidad intelectual y como las instituciones, sus familias y la sociedad actuan

ante el mismo. En el Marco teorico, historico y legal se hace una revision bibliografica de la afectividad y
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la sexualidad de las personas con discapacidad intelectual y sus entornos. En el Estado de la Cuestion se

estudian las publicaciones sobre el objeto de estudio en si de este trabajo, es decir, el desarrollo afecti-

vo-sexual de las personas con discapacidad intelectual. Ademas, se hace un analisis de la realidad a partir

[
e ~ de instituciones que intervienen con personas con discapacidad intelectual. Por Ultimo, se elaboran unas
£ o
o % conclusiones extraidas tras el desarrollo del presente trabajo de investigacion.
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D 1 The main aim of this research paper is to analyse the affective-sexual development of adult persons with
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intellectual disabilities and how institutions, families and the society as a whole behave about this issue.
A review on affectivity and sexuality in people with intellectual disabilities and their environment is done
through the theoretical, historical and legal framework. In the state of play a set of publications about
the affective-sexual development of adult persons with intellectual disabilities are outlined. Then an
analysis of the matter is done based on institutions that are devoted to people with intellectual disabili-

ties. Last the reader can find the conclusions drawn from the study presented here.

Keywords: affective-sexual education, intellectual disabilities, family, sexuality.
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1. INTRODUCCION

El presente trabajo es una investigacion socioeducativa que aborda principalmente tres asuntos: la disca-

pacidad intelectual, cdmo es el desarrollo afectivo-sexual de estas personas y como lo gestiona su entorno.

Es evidente que la sexualidad es uno de los tabues sociales, y si se unen sexualidad y discapacidad inte-
lectual los resultados, entre otros, generalmente son: limitacién de su autonomia y de su capacidad para
decidir, barreras, mitos y falsas creencias, etc. Por ello, este trabajo pretende llevar a cabo una investigacion
de lo que ya se ha escrito en relacidon con este tema, conocer la realidad mediante el analisis de entidades

gue intervienen con personas adultas con discapacidad intelectual en Madrid.

Estos contenidos se estructuran en el presente documento del siguiente modo: tras exponer los objetivos
gue se pretenden con este trabajo, en el marco teorico, historico y legal se realiza una sintesis del concepto
discapacidad intelectual y su evolucion histdrica hasta llegar a la situacidn actual, incluyendo diferentes le-
yes que afectan al colectivo. Ademas, se encuadra la sexualidad a través de los conceptos sexo, sexualidad,

erdtica y se exponen los Derechos Sexuales.

El segundo bloque de contenido es el estado de la cuestion y, en relacidn con ello, se da a conocer la im-
portancia de la educaciéon afectivo-sexual para las personas con discapacidad intelectual. Se expone la
evolucion histdrica y social del desarrollo afectivo-sexual de las personas con discapacidad intelectual y el
marco legal del mismo. Ademas, se analizan las actitudes de las familias y la sociedad respecto al desarrollo

afectivo-sexual de este colectivo.

Tras este bloque de contenido, se describe la metodologia utilizada para lograr los objetivos propuestos
al inicio del trabajo. Estas entrevistas se han llevado a cabo para conocer el posicionamiento respecto a la
educacion afectivo-sexual de las personas con discapacidad intelectual de las diferentes instituciones que

intervienen con ellas y, ademas, se realiza una discusion de los resultados obtenidos.

Y, para finalizar el documento, se emiten unas conclusiones de lo aprendido con este trabajo.

2. MARCO TEORICO, HISTORICO Y LEGAL: DIVERSIDAD FUNCIONAL, DISCAPACIDAD INTE-

LECTUAL Y SEXUALIDAD

En este bloque de contenido se va a hacer una sintesis del concepto de discapacidad intelectual y de la evo-
lucidn histdrica de la concepcidn de la diversidad funcional. También se aborda la principal ley referente a

este colectivo y, por ultimo, se enmarca la sexualidad mediante varios conceptos.

6 Educacién y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 5 - 36
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2.1 Discapacidad intelectual: aproximacion conceptual y situacion actual

A continuacion, se desarrollan diferentes conceptos significativos en el marco de este trabajo, necesarios

para emprender el estudio de las personas con diversidad funcional.

2.1.1 Aproximacion conceptual

El Informe Mundial sobre la Discapacidad elaborado por la Organizacion Mundial de la Salud en el afio
2011, refiere lo siguiente: La discapacidad intelectual esta caracterizada, entre otros aspectos, por limita-
ciones significativas en el funcionamiento intelectual y en el aprendizaje, las cuales se manifiestan por una
disfuncidén en las habilidades practicas, sociales y conceptuales. Esta discapacidad comienza antes de los 18

afnos, y puede ser por factores genéticos, adquiridos, ambientales y socioculturales.

Por otra parte, el DSM-5 (la ultima edicidn, elaborada en el afio 2014 del Manual Diagndstico y Estadistico
de los Trastornos Mentales de la Asociacion Americana de Psiquiatria) define la discapacidad intelectual
(trastorno del desarrollo intelectual) como un trastorno que comienza durante el periodo de desarrollo, es
decir, antes de los 18 afios de edad, y que incluye limitaciones del funcionamiento intelectual (razonamien-
to, resolucion de problemas, aprendizaje a partir de la experiencia, etc.) y, también, del comportamiento

adaptativo en los dominios conceptual, social y practico.

Ademas, el Real Decreto Legislativo de 29 de noviembre (3 de diciembre, 2013; la ultima ley nacional ela-
borada en favor de los derechos de las personas con discapacidad y su inclusidon) entiende por personas
con discapacidad “aquellas que presentan deficiencias fisicas, mentales, intelectuales o sensoriales, previ-
siblemente permanentes que, al interactuar con diversas barreras, puedan impedir su participacion plena

y efectiva en la sociedad, en igualdad de condiciones con los demas” (p. 12).

Por tanto, las personas con discapacidad intelectual presentan necesidades de apoyo en diferentes ambitos
como: desarrollo personal, educacion, actividades de la vida cotidiana, empleo, relaciones sociales, salud,
etc. Al mismo tiempo, puede influir en el desarrollo de otras enfermedades derivadas de la discapacidad
y especialmente en la salud mental de la persona afectada, ya que esta ligado de manera directa. Debido
a esto, es importante proporcionar los apoyos adecuados a las personas con discapacidad, ya que asi se

posibilita y facilita su progreso a lo largo de su vida.

Educacion y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 5 - 36 7
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2.1.2 Evolucion historica de la concepcion de la discapacidad intelectual

En la historia se han empleado diferentes términos para referirnos a las personas con diversidad funcional®.
Los diversos conceptos y significados estan determinados por cada contexto sociocultural y por el enfoque
comprensivo desde el que se justifican. En definitiva, los conceptos son representaciones, y reflejan el pen-

samiento de una sociedad en un determinado momento histérico:

En las culturas antiguas se cree que la discapacidad es un castigo para las personas que la tienen y que se
debe a poderes sobrehumanos. Por tanto, se hace culpable a las personas con discapacidad y a sus familias,

lo que les supone un rechazo social.

En la Edad Media y el Renacimiento se piensa que las personas con discapacidad estan enfermas. Ademas,
se cree que han cometido algun pecado y por eso tienen la discapacidad; se les abandona y se les esconde

en monasterios, dejandoles morir.

A partir del siglo XV se percibe la discapacidad como una enfermedad que requiere tratamiento, y las perso-

nas con discapacidad son internadas masivamente en manicomios destinados a su cura de la discapacidad.

El siglo XIX supone un cambio a nivel social, ya que algunos autores se preocupan de la discapacidad a nivel
médico, y se habla de la etiologia de la deficiencia mental; surgen los primeros inicios de la prevencion; y

comienza la institucionalizacidn de las personas con deficiencia mental (Aspadex, 2015).

A finales del siglo XIX se pasa a un enfoque médico y asistencial, con una atencién educativo-asistencial.
Se crean centros especiales para personas con discapacidad, lo que hace que dejen de formar parte de la

sociedad, y se crea una negativa dependencia a estas instituciones.
En el siglo XX, el siglo de la ciencia, se diferencian las siguientes etapas (Clares Lépez, 2013):

= 1900-1920: se mantienen las clasificaciones negativas (Barr clasifica tres tipos de deficientes: idio-

tas, imbéciles y retrasados) y aparecen los primeros test de inteligencia.

= 1920-1940: en la Il Guerra Mundial y el nazismo, las personas con discapacidad intelectual son so-
metidas a experimentos. Se produce un paso atras en todo lo que se ha avanzado anteriormente.

Comprenden que la deficiencia es una cuestiéon mas clinica que educativa.
= 1940-1959: el Retraso Mental se considera un rasgo absoluto del individuo.

= 1960-1980: hay cambios en la definicién de Retraso Mental, y se sientan las bases de la nueva
concepcidn que se da en 1992. Se incorpora el concepto de conducta adaptativa como parte de la
definicion, y su peso es cada vez mayor en el diagndstico; se deshecha la nocion de permanencia a

lo largo de toda la vida como parte del concepto, valorando asi su caracter relativo.

En el ano 1992, la Asociacion Americana sobre Retraso Mental (AAMR) adopta una definicion de

1 En este punto se emplean términos obsoletos que no siguen la linea de pensamiento de este trabajo.
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Retraso Mental ampliamente aceptada y extendida en los ultimos afios: no es un trastorno médico, aun-
que sea codificado en una clasificacidon de enfermedades (CIE-10, OMS 1992); no es un trastorno mental,
aunque se recoja en clasificaciones de trastornos mentales (DSM IlI-R: APA 1987; DSM IV: APA 1994; y
DSM V: APA2013). El retraso mental se refiere a un estado particular de funcionamiento que se inicia en la
infancia y en el que las limitaciones de la inteligencia coexisten con limitaciones asociadas en habilidades
adaptativas (Clares Lopez, 2013). A partir de esto, el Retraso Mental ya no se considera un rasgo absoluto del
individuo, sino una expresion de la interaccion entre la persona con un funcionamiento intelectual limitado
y el entorno en el que se encuentra, evidenciando asi un marcado caracter interactivo. Ademas, la tarea
de los profesionales no va a ser diagnosticar y clasificar a las personas con Retraso Mental en funcion de su

Cl, sino evaluar multidimensionalmente a la persona y su contexto, y determinar los apoyos que necesita.

En la actualidad se sigue avanzando a partir de lo conseguido en este tiempo: se emplean términos mas
inclusivos como diversidad funcional, se trabaja por la plena inclusidn en la sociedad de estas personas,
se lucha por entender la diversidad como enriquecimiento, se entiende que todas las personas tenemos

limitaciones y podemos necesitar apoyo en distintas circunstancias vitales, etc.

2.2 Personas con discapacidad intelectual en Espafia: Marco legal

La principal ley que hay en Espafa en la actualidad respecto al colectivo de personas con diversidad fun-
cional es el Real Decreto 1/2013 de 29 de noviembre (3 de diciembre, 2013) conocido como Ley General
de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusion social. Esta ley recoge los derechos y obliga-
ciones de las personas con discapacidad, un sector de poblacion que -segun el propio Gobierno de Espaiia
y el Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar Social- precisa una proteccion particular en el ejercicio de
los derechos humanos vy libertades basicas, debido a las necesidades especificas derivadas de la situacion
de discapacidad y de pervivencia de barreras que afectan a su participacidn social efectiva en igualdad de

condiciones respecto a las demas personas.

Los principios que rigen este Real Decreto son de respeto, teniendo por objeto, entre otros: la dignidad, la
vida independiente y la autonomia personal, igualdad de oportunidades y acceso al empleo, no discrimina-

cion, accesibilidad universal, disefio para todas las personas, dialogo civil y transversalidad de las politicas.

2.3 Sexualidad

Tras la anterior aproximacion a la diversidad funcional, en este bloque de contenido se van a clarificar estos

tres conceptos con el fin de contextualizar la parte de la sexualidad de manera genérica en el ser humano.

Educacion y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 5 - 36 9



I'Il' Diversidad funcional y desarrollo afectivo-sexual en personas adultas desde la perspectiva de la Educacién Social

Comprender mejor estas cuestiones significa profundizar en la vivencia de la sexualidad de las personas y,

efectivamente, de personas con diversidad funcional.

2.3.1 Sexo, sexualidad y erdtica

Segun Fernandez Bueno (2014, p.5) el sexo es:

El conjunto de elementos que, engarzados gradualmente, configuran a una persona como sexuada en masculino o
en femenino. Esto quiere decir que construirse como hombre o como mujer es el resultado de un proceso que se
desarrolla a lo largo de nuestra vida, en el que se concatenan toda una serie de niveles o elementos estructurantes.
La primera parte de la definicidn se refiere al sexo genético, gonadal (ovarios o testiculos), genital (vulva
0 pene) y sexo somatico (hormonas), que da lugar a la figura corporal que evoluciona desde la infancia a
la madurez. La segunda parte hace referencia al género, que realmente es una construccion socio-cultural
gue se centra en las caracteristicas emocionales, intelectuales y de comportamiento de la persona mujer u
hombre. Diferenciar los conceptos sexo y género sirve para distinguir lo que es bioldgico de aquello que no

lo es y es, basicamente, una construccién cultural.

La sexualidad puede ser definida como “el modo de vivirse, verse y sentirse como persona sexuada; el
modo o modos con que cada cual vive, asume, potencia y cultiva (o puede cultivar) el hecho de ser sexua-
do” (Fernandez Bueno, 2014, p. 6). Al considerarse un modo de vivirse, sentirse, etc. forma parte de las vi-
vencias de cada persona, por tanto, la sexualidad es un valor humano y no un instinto, o, como se ha dicho

anteriormente, es una dimension del ser humano y de la persona ya que todos somos sexuados.

Cada persona construye su sexualidad, es decir, se vive, se descubre, sintiéndose sexual de manera progre-
siva y evolutiva. Por este motivo, cada persona vive su sexualidad de manera distinta, estando en continua
evolucion: en cada etapa de la vida se va a vivir y expresar de diferentes maneras con diferentes finalidades

(placer, ternura, reproduccion, comunicacion, etc.).

La erética es definida por Fernandez Bueno (2014) como la forma concreta de expresar lo anterior: lo que
una persona es y lo que vive, lo cual tiene multiples posibilidades. La autora aflade a esta definicion lo
siguiente: “la erdtica es la forma de actuar, sentir, comunicar, dar y recibir, la manera en que las personas
como seres sexuados se relacionan consigo mismas y con las demas (caricias, besos, palabras, masturba-

cion, etc.)”.

2.3.2 Derechos sexuales

En el afio 1997 el congreso de la World Association for Sexology (WAS) escribe |la Declaracion sobre los

Educacién y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 5 - 36
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derechos sexuales, siendo posteriormente revisada y adoptada por la Asamblea General de la WAS en su

congreso en Hong Kong de 1999.

Segun Garcia Torres, Diaz Mordn y Fernandez Gonzalez (2013, p. 56), la WAS defiende que estos Derechos

Sexuales:

Son derechos universales, basados en la libertad, dignidad e igualdad para todos los seres humanos. Estos deben
ser reconocidos, promovidos, respetados y defendidos por toda la sociedad con todos los medios disponibles y
en especial, por nosotros, como principales prestadores de apoyos de las personas con discapacidad en nuestro

trabajo diario, debemos velar por el cumplimiento de estos derechos.

Los Derechos sexuales que se recogen en dicha Declaracidon (Padréon Morales, 2012, p. 25) son:

(=Y

. Derecho a la libertad sexual. Para que las personas puedan expresar al completo su sexualidad.

2. Derecho a la autonomia sexual, integridad sexual, y seguridad del cuerpo sexual. Posibilidad de tomar

decisiones de manera auténoma sobre la vida sexual propia de cada persona.
3. Derecho a la privacidad sexual.
4. Derecho de igualdad sexual.
5. Derecho al placer sexual.
6. Derecho a la expresion de las emociones sexuales.
7. Derecho para la libre asociacion sexual.
8. Derecho para hacer elecciones reproductivas libres y responsables.
9. Derecho a la informacién sexual basada en data cientifica.
10. Derecho a una educacién de sexualidad comprensiva.

11. Derecho al cuidado de la salud sexual.

3. ESTADO DE LA CUESTION: EL DESARROLLO AFECTIVO-SEXUAL DE LAS PERSONAS CON DI-
VERSIDAD FUNCIONAL

En este segundo bloque de contenido se estudia el desarrollo afectivo-sexual de las personas con discapa-
cidad intelectual; para ello se explica la evolucion histdrica y social al respecto, asi como el marco legal de
manera concreta sobre la sexualidad de las personas con diversidad funcional. Ademas, se analizan las acti-
tudes de las familias de las personas con discapacidad y las actitudes de la sociedad a partir de los mitos o
falsas creencias y la vulnerabilidad de estas personas en cuanto a los abusos sexuales; y, en relacidn a esto,

se da a conocer la importancia de la educacién afectivo-sexual para personas con discapacidad intelectual.

Educacion y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 5 - 36 1 1
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3.1 Evolucidn histdrica del desarrollo afectivo-sexual de las personas con diversidad funcio-
nal

Desde hace unas décadas, en Espaiia, se trabaja por la igualdad de oportunidades y la inclusion de las per-
sonas con diversidad funcional en multiples contextos de sus vidas, especialmente en educacion, ocio y de-
porte, autonomia e independencia y empleo. Sin embargo, otros ambitos, como el de sexo-afectividad, han
recibido menos atencidn, quiza porque es uno de los ambitos mas privados, controvertidos y complejos de

abordar (segun Gilmore y Chambers, 2010, citados en Olavarrieta Bernardino et al., 2013).

Durante mucho tiempo, las personas con diversidad funcional han sido consideradas socialmente como no
capacitadas para casarse y tener o vivir en pareja, tal y como afirman Lopez, Navarro, Torrico (2010, citados

en Diaz Rodriguez, Gil Llario, Ballester Arnal, Morell Mengual y Molero Maies, 2014).

Ademads, desde la educacion se ha tratado de que no se despierte en ellos la necesidad sexual, asi como de
controlar represivamente sus manifestaciones, ya que se les han presupuesto manifestaciones sexuales pe-
ligrosas, no controladas e impulsivas. Esto es un modo de negar la sexualidad a las personas con diversidad
funcional, lo que es sindnimo de negar parte de su condicion de persona ya que la sexualidad es una de las

dimensiones fundamentales del ser humano.

A lo largo de la historia, el concepto de sexualidad de las personas con discapacidad ha evolucionado de
manera lenta y progresiva, dando lugar a diferentes paradigmas o modelos explicativos que han determi-
nado la conceptualizacién en materia afectivo-sexual de las personas con discapacidad (Garcia Torres, Diaz

Mordn y Ferndndez Gonzdlez, 2013).

A continuacion, se realiza una breve sintesis de como ha evolucionado desde los afios 50 hasta los anos 90

el desarrollo afectivo-sexual de las personas con diversidad funcional:

Hasta los afios 50 la visidn hacia la discapacidad ha sido negativa y excluyente, ya que las personas con
discapacidad viven en instituciones o aisladas de sus familias, siendo sus familiares o los profesionales las

Unicas personas del sexo opuesto con las que tienen contacto.

Aunque en Espafia se sigue manteniendo la misma situacidn respecto a las personas con discapacidad has-
ta finales de la dictadura, en los paises occidentales entre los afios 60 y 70 se desarrollan timidas politicas
de cara a la integracion de las personas con diversidad, y, aunque se deja fuera de esto el ambito de lo

afectivo-sexual, algunos profesionales se plantean abiertamente este asunto.

AunosyFeldman (2002, citadosenOlavarrietaBernardinoetal.,2013)afirmanquehastalosafios 70laliteratu-

racientificaacercadelasexualidady procreacion en personas condiscapacidad es practicamente inexistente.
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En el afio 1971 se produce un hito muy importante para las personas con discapacidad intelectual ya que
se aprueba la Declaracion de los Derechos de las Personas con Retraso Mental, donde, entre otras cosas, se

garantizan por ley los derechos sexuales de las personas con discapacidad.

En los aflos 80 y 90 se hacen explicitos los problemas y necesidades de las personas con discapacidad en
torno a la educacidn sexual. Debido a esto aparecen los primeros programas de educacion sexual con el fin
de informar y prevenir los riesgos asociados a la actividad sexual de las personas con diversidad funcional

(segun Lépez, 2002, citado en Navarro, Torrico y Lopez, 2010).

De manera paralela, se comienza a tomar conciencia de importantes problemas hasta entonces tabues,
como los abusos sexuales, y surgen programas destinados a la intervencidn y prevencion de éstos. Dichos
programas se limitan a ser un modelo de educacidon basado en la prevencidn y en transmitir conocimientos
tedricos dejando apartado algo tan imprescindible como es el hecho de poder trasladarlo a una vivencia

gue sea aplicable a su vida real.

En el afio 1992 tiene lugar la Primera Conferencia Nacional sobre Sexualidad en Personas con Discapacidad
Psiquica, la cual establece que las familias y los profesionales deben responder de manera eficaz, practica
y sencilla a las demandas y necesidades de las personas con diversidad funcional, fomentado el desarrollo

y crecimiento de la persona (Garcia Torres, Diaz Mordn y Fernandez Gonzdlez, 2013).

Las primeras intervenciones realizadas a comienzos del siglo XXI se han centrado en la prevencién de en-
fermedades de trasmision sexual y embarazos no deseados, no atendiendo los aspectos emocionales, afec-
tivos, personales y sociales de la educacion sexual; es decir, los aspectos donde puede y debe intervenir
el profesional de la Educacion Social (Diaz Rodriguez, Gil Llario, Ballester Arnal, Morell Mengual y Molero

Mafies, 2014).

En conclusidn, la evolucion histdrica ha supuesto un cambio acerca de la concepcion de las personas con
discapacidad, lo que ha dado como resultado un incremento de los programas que abarcan todos los as-

pectos relacionados con ellos, educando a estas personas para vivir la sexualidad de manera integra.

Lépez Sanchez (2013) afirma que siempre ha existido una importante resistencia a aceptar un enfoque
positivo de la educacién sexual hacia las personas con diversidad funcional, incluso en la actualidad. Este
autor piensa que el origen de esta resistencia es el miedo: a que otras personas abusen de las personas
con discapacidad intelectual, y miedo al impulso sexual de las personas con esta discapacidad. Ello supone
que a las personas con discapacidad intelectual no se les reconoce una identidad sexual propia, sino que
son considerados como objeto de deseo de otras personas y como sujetos de una peligrosa pulsién que no

saben controlar.
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A pesar de la positiva evolucidn que se acaba de exponer, las actitudes y expectativas negativas hacia la
sexualidad de las personas con diversidad funcional siguen siendo foco de analisis ya que son uno de los
principales impedimentos para su desarrollo psicosexual (Polo y Ldpez-Justicia, 2006 y Suria, 2011, citados

en Morell Mengual, Gil Llario, Diaz-Rodriguez y Caballero Gascén, 2017).

3.2 Desarrollo psicosexual en personas con discapacidad intelectual

Navarro (2000, citado en Garcia Torres, Diaz Mordn y Ferndndez Gonzélez, 2013, p. 51), afirma que el de-
sarrollo sexual de las personas con discapacidad difiere poco del de las personas sin discapacidad. A pesar
de que en otros aspectos de la vida psiquica, emocional o social las diferencias pueden ser llamativas, los
ritmos y las carencias del desarrollo sexual no difieren especialmente con respecto a las personas sin disca-

pacidad de su misma edad cronoldgica.

Caricote Agreda (2012, p. 396) expone lo siguiente:

Freud, citado por Santrock (2004), en su teoria psicosexual expone que la sexualidad abarca las tendencias cons-
tructivas del ser humano originados por la energia sexual o instinto de la vida también llamado Eros (amor), cons-
tituyendo las fuentes del desarrollo humano. A este respecto, Baldaro (1998), refiere que estas potencialidades
pulsionales que identificamos con la sexualidad se expresan a través del cuerpo y los cincos sentidos, de modo

que la sexualidad es relacidn, es contacto, es deseo, placer, que pasa a través del cuerpo y es vivido en el cuerpo.
A menudo no se reconocen estos aspectos en las personas con discapacidad intelectual, se les priva en la
infancia de muchas cosas, y en la adolescencia no se les reconocen sus necesidades ya que sus manifesta-
ciones erdticas se perciben como anormales y suponen una preocupacion o alarma para las familias, que

en muchas ocasiones reprimen la sexualidad de sus hijos o hijas y les distancian de informacidn que pueda,

segun ellos, estimular su sexualidad.

En el afio 1992, The National Information Center for Children and Youth with Disabilities (El Centro Nacional
de Informacién de Nifios y Jovenes con Discapacidad), desarrolla una teoria acerca del desarrollo psico-

sexual de las personas con discapacidad, dividido en las siguientes etapas (Castellanos Rodriguez, 2017):

1. Desde el nacimiento a los tres afos: los nifios exploran su propio cuerpo para descubrirlo, esto supone

una primera toma de contacto con sus caracteristicas fisicas y emocionales.

2. De los tres a los cinco afios: los nifilos comienzan a identificar y conocer los caracteres sexuales consi-

derados masculinos y femeninos, reconociéndose ellos mismos en esta clasificacion.

3. De los cinco a los ocho afos: continuda la exploracidn del propio cuerpo y surgen inquietudes hacia el

descubrimiento de otros cuerpos. El nifio investiga las partes del cuerpo, sus funciones, las diferencias
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entre los dos sexos, etc.

4. De los ocho a los once afios: es una de las etapas mads relevantes en el desarrollo de la sexualidad,
especialmente para las personas con discapacidad, ya que suele comenzar la pre-adolescencia. Hay

mayor interés en la imagen corporal y se determina la percepcion propia acerca de su cuerpo.

Por tanto, es clave la comunicaciéon y el comportamiento de las familias y entorno cercano del nifio
con diversidad funcional. Es importante que se les ofrezca informacidn acerca de: la reproduccién y el
embarazo, los valores en la toma de decisiones, la masturbacion, el abuso sexual, fisico y emocional,

asi como sobre enfermedades de transmision sexual.

5. De los doce a los dieciocho afios: en esta etapa se busca mas independencia y privacidad, evolucio-
nando fisica y psicolégicamente. Es primordial que el entorno de las personas con discapacidad trate

el tema de la masturbacidén, especialmente delimitando en qué momentos y lugares es adecuado.

Aunque hay autores que afirman que el desarrollo sexual de las personas con diversidad funcional difiere

poco del de las personas si discapacidad, si hay particularidades (Fernandez Bueno, 2014).

Comunmente las personas con discapacidad intelectual presentan dificultades en el aprendizaje. Sin em-
bargo, desde el punto de vista del proceso de sexuacion prenatal?, las personas con discapacidad no se
distinguen en nada del resto de las personas. O, dicho de otro modo, se distinguen entre siy con los demas

tanto como cualquier otro individuo.

La discapacidad intelectual suele ser clasificada por las consecuencias que ésta tiene (capacidades intelec-
tuales y autonomia social) y por el momento de la causa (prenatal, perinatal o postnatal). Al aclarar esta
clasificacién se pretende mostrar que, mas que particularidades sexuales en las personas con diversidad

funcional, se pueden producir procesos de sexuacién® andmalos.

Como se ha dicho, las personas con discapacidad intelectual tienen generalmente dificultades en el apren-
dizaje por lo que, de ello, puede derivar alguna caracteristica sexual. Sin embargo, lo mas caracteristico
respecto a lo sexual es que muchos procesos son relativamente ajenos al aprendizaje (incluso en algunos
gue tradicionalmente se ha creido que son sdlo cuestidon de aprendizaje, la investigacion va demostrando
que el aprendizaje juega un papel discreto y en cualquier caso mas bien represor que activador). En otras

palabras: aunque todo es aprendizaje, el aprendizaje no lo es todo.

2 En la etapa de sexuacién prenatal se desarrollan por orden: cromosémico (XX-XY), gonadal (ovarios testiculos), hormonal
(estrégeno, progesterona-testosterona), modelado de genitales internos y de genitales externos.

3 El proceso de sexuacién es un proceso bioldgico basico del crecimiento y del desarrollo humano por el cual de un modo
complejo y secuenciado se van adquiriendo diversos elementos anatomo-fisiolégicos que configuran el cuerpo sexuado de
mujer o de vardn o de persona inter-sexuada (Lopez, 1995, p. 54).
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En cuanto a las particularidades, Ferndndez Bueno (2014) afirma que no hay particularidades erdticas en
las personas con discapacidad mas alla de las relacionadas con la propia caracteristica central -la diversi-

dad- de la erdtica humana.

Hay dos aspectos contextuales, no siendo estrictamente erdticos, que si afectan a la realizacidn de la eréti-

ca de las personas con discapacidad:

= Deficiente socializacion sexual: se ha dicho que el aprendizaje no tiene gran importancia en los pro-

cesos de sexuacion y aprendizaje en la sexualidad, pero si lo tiene en la erética, ya que ésta suele
adquirirse mediante los procesos habituales de aprendizaje (autoexploracidn, aprendizaje vicario*

influencia externa formal o informal).

Segun Fernandez Bueno (2014):

Basicamente lo que de aprendido tiene la sexuacion, la sexualidad y la erdtica se aprende mediante lo que se
ha llamado educacién incidental® o informal. Por decirlo de algiin modo la informacién sobre “lo sexual” esta
en una especie de parque publico simbdlico a la que todos y todas tenemos algln acceso mas o menos abierto

0 mas o menos restringido. (p. 65).

Por tanto, lo mas caracteristico de las personas con diversidad funcional es la restriccion a la que se
ven sometidos respecto a la naturaleza sexual. Entre las propias dificultades de las personas con disca-
pacidad y los obstaculos culturales y de su entorno, casi siempre la socializacidn sexual es escasa, asi

como poco formalizada y elaborada, es decir, no es educativa.

Restringido acceso al universo de lo intimo: la intimidad es necesaria para todos los seres humanos,
por tanto, también lo es para las personas con diversidad funcional. “En el universo de lo intimo no
rigen las reglas publicas: prevalece el deseo sobre la obligacion, el sujeto sobre el grupo, la intuicidn
sobre la légica, el placer sobre el esfuerzo, lo inmediato sobre lo mediato, etc.” (Ferndndez Bueno,

2014, p. 65).

A pesar de esto, las personas con discapacidad tienen muy restringido su acceso a un tiempo y un es-
pacio de absoluta privacidad. Ante ellos a menudo prevalece la tutela, la prevencion, la economia de

medios y el control sobre su intimidad.

En otras palabras, si hay algo que hace peculiar la erdtica de las personas con diversidad funcional es

la falta de intimidad que sufren.

4 El autor de la teoria de aprendizaje vicario es Albert Bandura, quien afirma que las personas aprenden por imitacidn obser-
vando las consecuencias de las conductas de los otros (Osete, 2015).

5 Aprendizaje incidental se deriva de las situaciones cotidianas, no es intencionado.
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Sin embargo, otro enfoque distinto respecto a lo explicado en este apartado acerca de la sexualidad y la di-
versidad funcional es el que aporta Lopez. Este autor defiende que “el déficit que supone el retraso mental
influye en la forma de expresar y vivir la sexualidad, que varia en funcion de la gravedad del déficit” (2002,
citado en Escalera e Iniesta, 2004, p. 63). Esto implica que las personas con mayor autonomia social y me-
jor desarrollo de las habilidades sociales pueden tener experiencias sociales similares a las de personas sin

discapacidad.

En paralelo, Torices (2006, citado en Caricote Agreda, 2012), seiiala que hay multiples barreras fisicas, his-
téricas y de actitud entre las personas con diversidad funcional y el mundo exterior, lo que fomenta mitos
y estigmas que minimizan la expresion sexual y la identidad social de la persona con discapacidad. Ademas,
esta autora declara que estos mitos y estigmas derivan en creencias populares como, entre otros, que las

personas con diversidad funcional son asexuales.

Barton (1998, citado en Caricote Agreda, 2012, p. 397) manifiesta que, en su opinién, tener discapacidad
“significa ser objeto de una discriminacion porque implica aislamiento y restriccidon sociales, afectivos y se-
xuales”. A pesar de esto, desde el prisma de la normalizacién e integracion, este autor percibe la sexualidad
como “un derecho que dichas personas tienen y del que nadie debe privarles”. Es decir, se deben respetar

los derechos de las personas con diversidad funcional a tener relaciones afectivas y sexuales.

3.3 Marco legal del desarrollo sexual de las personas con discapacidad

El Real Decreto 1/2013 de 29 de noviembre (3 de diciembre, 2013), nombrado anteriormente, es la ley
general que hay para las personas con diversidad funcional en Espaiia. Sin embargo, a continuacion, se

explican diversas normativas especificas de sexualidad y diversidad funcional.

En el afho 1971, se produce un acontecimiento muy importante respecto a los derechos de las personas
con discapacidad intelectual, ya que la ONU aprueba la Declaracion de los Derechos de las Personas con
Retraso Mental, en la que, por primera vez, por ley se garantizan los derechos sexuales de las personas con
discapacidad. Esto deriva en la aparicién de programas de educacion sexual (de informacidn y prevencion
de riesgos de las prdacticas sexuales) en los anos 80 y 90 (Garcia Torres, Diaz Mordn y Ferndndez Gonzdlez,

2013).

En el afo 1978, Espafia promulga su Constitucidn, en la que se incluye un articulo dedicado a la salud —tam-

bién la sexual- de las personas con diversidad funcional:
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Articulo 10. Derecho a la proteccion de la salud.

1. Las personas con discapacidad tienen derecho a la proteccidn de la salud, incluyendo la prevencién de la en-
fermedad y la proteccién, promocidn y recuperacion de la salud, sin discriminacion por motivo o por razén de
discapacidad, prestando especial atencién a la salud mental y a la salud sexual y reproductiva.

En el afho 2006, es aprobada -por la Asamblea General de las Naciones Unidas- la Convencion Internacio-
nal sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, en la que se aboga por el reconocimiento de los
derechos de las personas con diversidad funcional, entre ellos los derechos sexuales (detallados mas ade-
lante). Adema3s, en esta Convencidn (ratificada por Espana) se establece la obligacion de los Estados Partes

de respetar:

El derecho de las personas con discapacidad a decidir libremente y de manera responsable el nu-
mero de hijos que quieren tener [...] a tener acceso a informacién, educacion sobre reproducciéon y
planificacion familiar apropiada para su edad y a que se provean los medios necesarios que les per-
mitan ejercer esos derechos», asi como a que «mantengan su fertilidad, en igualdad de condiciones

gue los demas.

3.4 Actitudes de las familias de las personas con discapacidad intelectual en el ambito afec-

tivo-sexual

Ya se ha explicado como es el desarrollo psicosexual de las personas con discapacidad, sin embargo, las
actitudes de su entorno son un factor muy influyente en el desarrollo de su sexualidad y sus manifestacio-
nes. Por ello, en este epigrafe se van a describir las diferentes actitudes y actuaciones que pueden tener los

familiares de las personas con discapacidad intelectual en relacién a su sexualidad.

Los mitos y falsas creencias (los cuales se van a describir en el siguiente epigrafe) que existen en torno a la
sexualidad de las personas con discapacidad intelectual influyen negativamente en las actitudes al respecto

de las personas de su entorno.

Se les suele considerar como personas asexuadas, lo que supone una negacion de su sexualidad; se teme
que su sexualidad suponga un conflicto con las actitudes aceptadas por la sociedad, ya que, aunque se
piense que son seres carentes de instinto sexual, cuando aparecen signos de su sexualidad se les suele con-

cebir como personas con una sexualidad descontrolada, etc. (Escalera e Iniesta, 2004).

Sin embargo, el modo de expresar la sexualidad en las personas con discapacidad intelectual esta determi-

nado por la deficiente socializacion sexual y el restringido acceso a la construccion de la propia intimidad
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(Padrén Morales, 2012).

= Deficiente socializacion sexual: los familiares tratan de proteger a las personas con discapacidad de los
peligros de lo sexual, peligros que tienen sentido si se parte de una actitud de valoracidn negativa de
la sexualidad, sin entenderla como otra dimension a cultivar de las personas. Esta deficiente socializa-
cion se ve influida por la negacion de la sexualidad, asi como la represion de cualquier manifestacion

erotica de estas personas por parte de sus familiares.

= Restringido acceso a la construccion de la propia intimidad: esto es el resultado de la sobreproteccion
a estas personas. Sus familiares tratan de protegerles y estar siempre pendientes de ellos, lo que anula

la intimidad de las personas con discapacidad.

En general, las familias suelen ser los primeros agentes de educacion sexual (intencionadamente o no),
y son varios los aspectos que pueden aportar a ésta (Amor, 1997, citado en Navarro Guadarrama vy
Hernandez Gonzalez, 2012): la familia es responsable de crear un clima de amor y comunicacién mutuo,
asi como de transmitir conocimientos y valores sobre la sexualidad. La vida y el comportamiento de la
familia, especialmente de los padres, tiene una gran influencia en la educacion sexual de las personas con
discapacidad intelectual, ya que los padres son determinantes en la formacion de la identidad sexual y la
posibilidad de lograr la socializacion de estas personas. Ademas, a la familia le corresponde resolver las

primeras inquietudes de las personas con discapacidad intelectual.

El entorno de las personas con discapacidad intelectual les proporciona informacion acerca del mundo
desde su perspectiva particular, por eso es importante que las familias trabajen por eliminar sus falsas

creencias y mitos al respecto de la sexualidad de las personas con discapacidad intelectual.

Algunas de las resistencias o dificultades que se suelen encontrar respecto a las familias y la sexualidad de

las personas con discapacidad intelectual son (Lépez Sdnchez, 2011):
= Tomar decisiones por sus hijos o hijas.

= Considerar que sus hijos o hijas no pueden aprender nada sobre sexualidad y relaciones amorosas.
Esta falsa creencia puede llevar a que los familiares no hablen de estos temas con sus hijos, e incluso

se opongan a la educacién o formacion afectivo-sexual.

= Considerar que sus hijos o hijas son inocentes y no tienen intereses sexuales. Puede haber personas
en los que asi sea, pero esto no es derivado unicamente de la condicidn de persona con discapacidad

intelectual.

= Prejuicios acerca de que la intervencion o educacion afectivo-sexual puede llevar a las personas con
discapacidad a la masturbacion excesiva, ser precoces y promiscuos en las relaciones y tener emba-

razos no deseados. Sin embargo, es mas probable que su desarrollo y conducta afectivo-sexual sea
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mas ajustada cuanta mas informacion tengan al respecto.

= Desconfiar de los profesionales que intervienen en la educacién afectivo-sexual.

3.5 Actitudes sociales ante la sexualidad de las personas con discapacidad intelectual

A continuacidn, se desarrolla el estigma social acerca de la sexualidad de las personas con discapacidad in-
telectual, incluyendo los mitos y creencias al respecto. Ademas, se explica la vulnerabilidad que tiene este

colectivo respecto a los abusos sexuales.

3.5.1 Mitos y creencias: estigma sobre la sexualidad de las personas con discapacidad intelectual

En cuanto a la sociedad, la falta de informacion y el desconocimiento hacia las personas con diversidad fun-
cional fomentan opiniones represivas e infundadas respecto al desarrollo afectivo-sexual de estas perso-
nas, y, ademas, favorece que se extiendan falsas creencias y prejuicios hacia su sexualidad (Navarro, 2012,

citado en Diaz Rodriguez, Gil Llario, Ballester Arnal, Morell Mengual y Molero Mafies, 2014).

De igual modo, este tipo de pensamientos son una barrera en la percepcion de la sexualidad como un de-
recho natural e inherente a todas las personas, también a las personas con diversidad funcional, y como
un elemento que puede influir en la calidad de vida y que potencia el maximo desarrollo personal y social

(Verdugo, 2000, citado en Verdugo, Alcedo, Bermejo y Aguado, 2002).

A pesar de que no tienen ninguna base cientifica, estos son algunos de los mitos o falsas creencias acerca

del dmbito afectivo-sexual de las personas con discapacidad intelectual (Padrén Morales, 2012):

» No tienen sexualidad, ni deseos sexuales, ni necesidades sexuales. Son personas asexuadas y/o no

les interesa lo que tiene que ver con la sexualidad.
» No son personas atractivas sexualmente y no pueden producir placer a otras personas.
= Es mejor que no se despierte su interés sexual porque son inocentes y no saben decidir.

= Las dificultades derivadas de la propia discapacidad les impiden tener relaciones sexuales norma-

les.
* No pueden tener parejas.
= Algunas personas con discapacidad tienen una sexualidad incontrolable y promiscua.

= Elfin de las relaciones sexuales es la procreacion y las personas con discapacidad no pueden o no

deben tener hijos.
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= La educacion sexual incita e incrementa la conducta coital.
Parra y Oliva (2013), al respecto, afiaden otros pensamientos considerados como falsas creencias:
= No es posible llevar a cabo educacién sexual con las personas con discapacidad intelectual.
= La Educacién Sexual solo despierta su sexualidad dormida.
= Existe temor a la transmision genética de la discapacidad a los posibles hijos.
= La Unica satisfaccidn sexual a la que puede aspirar es la de satisfacer a la otra persona.

= Las mujeres con discapacidad intelectual tienen menos deseo sexual que los hombres con la mis-

ma discapacidad.

= No tienen una orientacion del deseo sexual definida, sino que tratan de aprovechar las oportuni-
dades que tienen, por tanto, la homosexualidad en personas con discapacidad intelectual es pro-

ducto de la falta de oportunidades con personas de diferente sexo.

= Las personas con discapacidad no pueden ser transexuales ya que se eso se debe a una confusion

producto de su propia discapacidad.

Ademas de estos mitos, se priva a las personas con discapacidad intelectual de voluntad y capacidad de
decision. Por tanto, se trata a estas personas como sujetos pasivos “que se dejan hacer pero que no bus-
can, hacen o deciden”; lo que lleva a que su entorno no se plantee que puedan y quieran tener relaciones
sexuales consentidas, deseadas y satisfactorias. Igualmente, se piensa que no saben decir no vy, por ello,

pueden ser victimas de abusos sexuales.

Al mismo tiempo, se les considera personas que deben ser protegidas, esto despierta en su entorno el ins-
tinto de proteccién y de cuidado, interfiriendo en su autonomia e independencia. Se trata de protegerles
de abusos sexuales, de evitar conductas erdticas por miedo a embarazos no deseados, incluso los familia-

res prefieren gue no se enamoren para evitar posibles frustraciones.

En conclusion, los mitos afectan de manera negativa a su sexualidad: se silencia, se invisibiliza la diversidad
y se considera peligrosa e innecesaria la educacion sexual; por lo tanto, se evita y se reprime, lo que supone
una limitacién del pleno ejercicio de sus derechos sexuales y reproductivos. Por este motivo es imprescin-
dible que la Educacién Social abogue por fomentar una Educacidn Sexual inclusiva, y parta del derecho de
las personas con diversidad funcional a tener una vida afectiva y sexual plena, saludable y satisfactoria; ya

gue es un aspecto fundamental para su bienestar y calidad de vida.
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3.5.2 Vulnerabilidad de las personas con discapacidad intelectual en abusos sexuales

Determinadas actitudes negativas y las falsas creencias basadas en mitos y prejuicios hacia la sexualidad de
las personas con discapacidad -explicadas en el epigrafe anterior-, suponen uno de los principales factores
de vulnerabilidad de estas personas a sufrir abuso sexual, segun Verdugo et al. (2002, citado en Olavarrieta

Bernardino et al., 2012).

Se entiende por abuso sexual la imposiciéon de la voluntad de una persona a otra “valiéndose para ello de
una mayor fuerza fisica, o superioridad intelectual o con algun tipo de chantaje emocional o de otro tipo,
con objeto de mantener algun tipo de relacién erética” (Padron Morales, 2012, p. 62).

Ill

Al respecto, Lola Fernandez (2002) recoge que la violencia sexual “engloba cualquier tipo de acto sexual
impuesto o cometido contra el deseo y la voluntad de una persona, ya sea a través de la fuerza, amenazas,

intimidacion, engafio o coaccidon” (citado en Padréon Morales, 2012, p. 62).

Los estudios realizados respecto al abuso sexual en personas con discapacidad intelectual afirman que el
abuso es mas frecuente en estas personas que en el resto de poblacion. Reflejo de ello es el estudio llevado
a cabo por Sullivan y Knutson (2000), el cual sefiala que la prevalencia del maltrato en la poblacién general
es del 9%, mientras que en las personas con discapacidad intelectual es del 31%. Las formas de maltrato

mas frecuente son la actitud negligente y el maltrato fisico, emocional y sexual.

Existen diversas creencias que facilitan de algin modo que ocurran estos hechos (Verdugo, 2002, citado
en Padréon Morales, 2012): se piensa que las personas con discapacidad intelectual no son atractivas y no
generan atraccion en otras personas, por lo que no van a sufrir abusos sexuales; en cuanto a los abusos
sexuales, algunas personas creen que son dificiles de evitar y no se puede hacer nada mas que proteger a
estas personas. También se puede pensar, errdneamente que las personas con discapacidad intelectual no

comprenden ni sienten el dafio y, por esto, es menos grave.

Ademas, en la posibilidad de que estas personas sufran abusos sexuales, influyen otros aspectos como
(Verdugo, 2002, citado en Padrén Morales, 2012): las personas con discapacidad pueden tener menor au-
tonomia y mayor dependencia de otras personas, pueden tener dificultades para descifrar las intenciones
del agresor, asi como menos capacidad de defensa o de negarse a hacer algo que no les guste. Ademas,
se suele educar a las personas con discapacidad intelectual para obedecer a otros adultos y depender de
ellos, y suelen estar acostumbradas a que otras personas accedan a su intimidad y a su cuerpo para apo-
yarles en diversas actividades. Por otro lado, estas personas no suelen ser receptores de formacién afecti-
vo-sexual, lo que impide que puedan etiquetar un abuso sexual como tal. Como conclusidn, se puede decir

gue el abuso sexual es un fendmeno multicausal que se puede frenar de muchas maneras, principalmente
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con educacién afectivo-sexual: tanto en personas con discapacidad intelectual para que aprendan a pro-
tegerse, como en su entorno (familias y profesionales) con el fin de erradicar los mitos y falsas creencias

respecto a la sexualidad de estas personas.

3.5.3 Importancia de la educacion afectivo-sexual en personas con discapacidad intelectual

La inclusidn es un proceso necesario para que las personas en exclusién social, y, por lo tanto, para las per-
sonas con discapacidad intelectual, se desarrollen en sociedad en equidad® de oportunidades con otras
personas. Desde el principio de inclusidn se plantea la sexualidad como un aspecto mas de la persona con
discapacidad intelectual, para promover su desarrollo integral y fomentar una actitud positiva, desde la
formacion y educacién en todas las areas de la persona, y con el fin de que pueda llegar a tener una vida

sexual satisfactoria (Garcia Torres, Diaz Mordn y Fernandez Gonzdlez, 2013).

Es dificil elaborar una definicion de educacion sexual de manera univoca y que abarque todas las posibili-
dades que ésta ofrece, ya que es un término amplio que puede ser enfocado de un modo u otro en funcién

de los valores, la ética, la religidn, la ideologia, etc.

Educacion Sexual es un término que incluye concepciones sobre la tarea de educar y las finalidades de la

educacion, pero, ademas, implica un concepto de sexualidad de partida.

Educar no sélo es transmitir un conjunto de nociones. Educar es enseiar a actuar, a decidir y a elegir, informary
formar. Se trata de incidir en comportamientos y en actitudes, priorizando la construccién de actitudes de accién

y de comprensién. (Fernandez Bueno, 2014, p. 8).

Por lo tanto, la educacion se define por el sentido del cambio, ya que se considera que se educa si lo que se
aporta a la persona (los cambios y valores que se promueven) le enriquecen y le ayudan a crecer; también
si lo que se transmite a |la persona genera seguridad, autonomia, afectividad, capacidad de comprension y

disfrute.

La OMS, en el afio 2006, elabora la siguiente definicidon de educacion sexual:

La educacién sexual es la promocidn del pensamiento critico conducente al logro de actitudes positivas hacia la
sexualidad y fomento del proceso por medio del cual el individuo pueda reconocer, identificar y aceptarse como
un ser sexuado y sexual a lo largo del ciclo vital, libre de ansiedad, temor o sentimiento de culpa. (Parra y Oliva,

2013, p. 43).

Una de las principales finalidades de la educacion sexual debe ser promover el bienestar de las personas

con discapacidad intelectual y esto implica capacitarlas para mejorar su autoestima, facilitar su identidad

6 Equidad es proporcionar a cada persona lo necesario en funcién de sus condiciones, caracteristicas, necesidades, etc.
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sexual, promocionar la salud sexual y favorecer su inclusién social.

Por otro lado, la educacion sexual es un derecho de las personas y una via de promocion de la salud sexual,
por eso es importante que se considere un aspecto fundamental en la intervencidn con las personas con
discapacidad intelectual. A parte de adquirir conocimientos, la educacidon sexual debe fomentar un pen-
samiento critico que favorezca actitudes positivas hacia la sexualidad y dar la posibilidad a la persona de
reconocer, identificar y aceptarse como un ser sexuado y sexual durante su ciclo vital, sin ansiedad, temor

o sentimiento de culpa (OMS, 2000, citado en Escalera e Iniesta, 2004).

En relacién a la informacion y educacion afectivo-sexual que suelen recibir las personas con discapacidad

intelectual, suele estar determinada por tres caracteristicas (Navarro, Torrico y Lépez, 2010):

® En muchos casos, se les niega informacién sexual y, en otras ocasiones, se les ofrece informacién que

no comprenden.

= Estdn expuestos a continuos mensajes negativos y prohibiciones en torno a la sexualidad (Kempton y

Kahn, 1991; Leicester y Cooke, 2002).

= Se encuentran con mensajes contradictorios de su entorno, ya que los modelos de observacion que
tienen (sus padres, otros adultos e iguales y, sobre todo, los que aparecen en los medios de comuni-
cacion), les llevan con frecuencia a tener expectativas no realistas, especialmente en relacién con la

pareja.

De esto se deriva la necesidad de que las personas con discapacidad intelectual deben recibir informacion
y conocimientos adecuados a su capacidad de comprensién, edad e inquietudes; ademas, las respuestas
deben ser pertinentes y claras a todas las preguntas, asi como se debe encontrar momentos educables ade-
cuados que, segin Montiel (2005, citado en Caricote Agreda, 2012, p. 398) se dan de manera espontanea

en la cotidianidad.

Desde el planteamiento que se acaba de describir, el objetivo final de la educacidn sexual es que cada per-
sona aprenda a conocerse, aceptarse, vivir y expresar su sexualidad de modo que se sienta a gusto. Este

objetivo se concreta en los siguientes (Padréon Morales, 2012, pp. 27-28):

Posibilitar la aceptacion personal de la sexualidad en todas sus dimensiones como fuente de placer,

comunicacion, afectividad, salud y, si se desea, reproduccion.

= Tomar conciencia y conocer la figura corporal.

Desarrollar la autoestima y la aceptacion del cuerpo y de las sensaciones.

= Conocer y analizar el deseo sexual humano, su orientacién sexual y sus manifestaciones.
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Conocer los elementos basicos de la respuesta sexual y los afectos y emociones asociados.

Reconocer las necesidades afectivas y su evolucion, conocer los fendmenos amorosos (amistad, ena-

moramiento, amor y relaciones igualitarias).

Desarrollar habilidades como la comunicacién, la empatia, la expresiéon emocional que permitan vivir

la erdtica y las relaciones personales de manera adecuada.
Entender cémo y cuando tener experiencias sexuales compartidas que sean positivas y gratificantes.
Aprender a reconocer las situaciones de riesgo del comportamiento sexual.

Desarrollar estrategias personales y colectivas para el analisis y la resolucion de problemas que se

pueden presentar en torno a la sexualidad.

Por otro lado, Amor Pan (2004) propone las siguientes pautas para la educacién afectivo-sexual de las per-

sonas con discapacidad intelectual (citado en Caricote Agreda, 2012, pp. 398-399):

La educacion sexual se debe afrontar de manera coordinada entre la familia y la escuela/centros ocu-
pacionales, centros de dia, etc. La informacion/formacion debe estar encaminada a orientar la con-

ducta de las personas con discapacidad intelectual en el dmbito afectivo-sexual.

Las pautas de conductas adecuadas deben ser enseifadas formalmente a estas personas, para que

conozcan los comportamientos adecuados con ellos mismos y con otras personas.

Darles a entender el afecto, el amor, el enamoramiento y el placer de forma normalizada, positiva y

gratificante, en un plano de igualdad, responsabilidad y respeto mutuo.

Las personas con discapacidad intelectual deben aprender a reconocer y comportarse distintamente

segun sus relaciones vinculantes.

Dirigir las posibles conductas masturbatorias hacia momentos y lugares adecuados, resaltando la ne-

cesidad de unos correctos habitos de higiene e intimidad.

Los contenidos de la sexualidad se deben tratar de forma sencilla, explicita y positiva, propiciando un

clima de expresidn sexual saludable y socialmente aceptable.
Deben aprender a decir no sin ceder a las presiones. Asi se disminuye el riesgo al abuso sexual.

Es conveniente, dependiendo de la edad y grado de discapacidad intelectual, que conozcan los mé-
todos anticonceptivos e infecciones de transmisidon sexual para orientar hacia relaciones sexuales sin

riesgos.
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En conclusidn, la educacién afectivo-sexual no debe ser Unicamente sobre sexo, sino que debe incluir, entre
otros, formacidn sobre sentimientos, comunicaciéon, conductas en privado y publico, limites, y formacién
de relaciones. Lo que supone que la educacién afectivo-sexual debe incluir ensefanza-aprendizaje de como
ser responsable del cuerpo y de las acciones, asi como fomentar la autonomia personal de las personas con

discapacidad intelectual en el ambito de la afectividad y sexualidad.

3.6 Rol de profesionales e instituciones en la educacion afectivo-sexual

En la intervencidon con personas con diversidad funcional es muy importante el papel de los profesionales
gue intervienen con ellos. Concretamente en el ambito afectivo-sexual, los profesionales de las entidades
deben atender, educar y apoyar la sexualidad de las personas con discapacidad. Para ello es necesario que
dichos profesionales estén formados en este ambito con el fin de llevar a cabo una educacién afectivo-se-
xual adecuada a las necesidades y realidades de las personas con diversidad funcional, de tal forma que
se favorezca una vivencia positiva de su sexualidad, asi como su autonomia y sus capacidades personales

(Garcia Torres, Diaz Morén y Fernandez Gonzdlez, 2013).
El rol de los profesionales debe centrarse en (Lopez Sanchez, 2013):
= Contribuir a que las personas acepten su discapacidad y las posibles limitaciones derivadas.
= Reconocer el derecho a resolver las necesidades de intimidad emocional y sexual.
= Vencer las posibles resistencias de |la persona con discapacidad, su pareja o familia.
= Evaluar las formas mas adecuadas de interaccion o estimulacion sexual.
= |nformarles de las limitaciones y posibilidades en el campo de la sexualidad.
= Ofrecerles ayudas conductuales, farmacoldgicas e instrumentales.
= Facilitarles la consecucién de todos sus derechos, incluido el de tener hijos.

De manera paralela, los profesionales que lleven a cabo la intervencion afectivo-sexual con personas con
diversidad funcional deben tener en cuenta las siguientes estrategias metodoldgicas para que la interven-

cion sea lo mas exitosa posible (Fernandez Bueno, 2014):

= Transmitir actitudes: la transmisidon de contenidos, actitudes, informacion, etc. debe basarse en apren-
dizajes significativos para las personas a las que van dirigidos. Es importante no solo informar sino

educar.

= Participacion y coordinacion: la accidn debe estar centrada en las personas que la van a recibir, ade-
mas, estas personas deben ser participantes activos. Se debe tener en cuenta el ritmo de aprendizaje
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individual de cada persona y adaptar los contenidos a sus necesidades.

= Respeto por las diferencias: en la intervencion, los profesionales van a encontrar ideologias, actitudes,
pensamientos diferentes con los que puede que no coincidan. Sin embargo, es necesario que los pro-

fesionales muestren respeto ante ello.

= Coordinacion con las familias: siempre que sea posible, es favorable para la intervencion que los profe-
sionales e instituciones coordinen su trabajo con las familias de las personas con diversidad funcional.
Ademas, pueden guiar y aconsejar en la intervencidon de las familias en el desarrollo afectivo-sexual
de estas personas. Esto favorece que la informacidn que les llega a las personas con discapacidad no
sea contradictoria y se trabaje en una misma direccién, la del bienestar de esta persona con diversidad

funcional entre familias y profesionales.

Es evidente que hay multiples profesionales que pueden intervenir en esta area, entre ellos los educadores
sociales. Estos profesionales de la Educacién Social tienen un perfil dptimo para ayudar a que las personas
con discapacidad vivan su sexualidad como cada uno desee, fomentando su autonomia, asi como actitudes
responsables al respecto ya que tienen estrategias para detectar necesidades y dar respuesta a las mismas
mediante el disefio o programacion de diferentes actividades. Ademas, pueden ser mediadores con las fa-
milias y servir de guia en el proceso de educacion afectivo-sexual de las personas con diversidad funcional.
En pocas palabras, la Educacion Social y la educacion sexual trabajan en una misma direccion, la del empo-

deramiento y autonomia de las personas con discapacidad intelectual.

4. METODOLOGIA

En este punto se explica la metodologia aplicada respecto la investigacidn en varias instituciones para ob-

tener datos desde la realidad de las personas con discapacidad intelectual, su sexualidad y su entorno.

4.1 Seleccion de participantes y descripcion del procedimiento

Primeramente, para seleccionar los participantes mediante internet, se ha realizado una busqueda de dife-
rentes instituciones en la Comunidad Auténoma de Madrid que trabajan con personas adultas con discapa-
cidad intelectual y, con el fin de concertar una entrevista (de investigacion social) que aporte informacion
relevante al presente trabajo, se ha enviado un correo electrdnico a seis de dichas instituciones, obtenien-
do respuesta de tres de ellas: A, D, E. Ademas de estas tres, se ha realizado la misma entrevista de manera

presencial en otras dos entidades (B y C).
Las seis personas que se han entrevistado son profesionales que trabajan en las entidades, por lo tanto,
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como en toda entrevista de investigacidn, son meros transmisores de informacidn sobre la situacién y posi-
cionamiento de las entidades a las que representan acerca de su intervencion o no intervencién en materia

afectivo-sexual.
Por privacidad, no se revela el nombre de las entidades y, en su lugar, se van a emplear las letras A-E.

En los correos electrénicos enviados a las diferentes instituciones se presenta la persona remitente y se da
a conocer la finalidad de la posible entrevista, la cual se les hace llegar mediante un enlace a la herramienta

Google Drive para facilitar la colaboracion.

Dos de las entidades no tienen programa del desarrollo afectivo sexual para sus usuarios, y la entrevista a
estas dos entidades consta de siete cuestiones destinadas a conocer si se han planteado realizar programas

afectivo-sexuales, por qué no se realizan, si creen que es necesario, qué opinion tienen al respecto, etc.

Las otras tres entidades si tienen programa del desarrollo afectivo sexual para sus usuarios, y la entrevista
gue se les ha realizado consta de once cuestiones: objetivos y contenidos del programa, duracién, perfil de
los usuarios, satisfaccion de los mismos, actitudes de las familias al respecto, progreso de los usuarios tras

la aplicacion del programa, qué resistencias se han encontrado, etc.

5. DESARROLLO, RESULTADOS Y DISCUSION

En este bloque de contenido se muestra el analisis de los programas analizados en este trabajo y se expone

una discusion de los resultados obtenidos.

5.1 Resultados de los programas analizados

Para llevar a cabo un analisis sistematico de la informacidn proporcionada en las cinco entrevistas, y asi rea-
lizar una comparacion y conclusién, se han empleado dos plantillas comparativas de las aportaciones de las
entidades entrevistadas. En la primera plantilla se han comparado las dos entidades que no tienen progra-
ma afectivo-sexual, y en la segunda plantilla se han comparado las tres entidades que si tienen formacién
en materia afectivo-sexual para sus usuarios. A continuacién, se muestra la informacién mas destacable

extraida de las dos plantillas comparativas.
En las dos instituciones que no tienen programa afectivo-sexual, se destaca que:

= A pesar de que las dos instituciones no trabajan el desarrollo afectivo-sexual de sus usuarios, ambas

creen que si es necesario que se intervenga en este aspecto y, ademas, se han planteado llevar a cabo
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talleres/programas del desarrollo afectivo-sexual para sus usuarios.

® En ninguna de las instituciones las familias han demandado que se trabaje con sus familiares con dis-

capacidad intelectual su desarrollo afectivo-sexual, al igual que los propios usuarios.
En las tres instituciones que si tienen programa afectivo sexual, se destaca que:

= En ocasiones se suele percibir la intervencion en el desarrollo afectivo-sexual como algo reciente, in-
novador, etc., sin embargo, dos de los tres programas analizados se llevan a cabo desde hace mas de

diez anos.

® Uno de los puntos débiles es la falta de implicacion directa de las familias en el desarrollo afectivo-se-
xual de sus familiares con discapacidad intelectual. A menudo las familias de las personas con disca-
pacidad estan directamente implicadas y se les hace participes de la formacidn e informacién, y, por
tanto, del desarrollo de éstos en la mayoria de las areas, sin embargo, de los programas analizados

solo uno trata de implicar a la familia en el desarrollo afectivo-sexual de los usuarios.

® Dos de las entidades exponen como resistencia la falta de apoyo y colaboracidn, especialmente en los
momentos iniciales, de las familias de los usuarios —que en ocasiones se han mostrado en contra—y

de las propias entidades a la hora de llevar a cabo dichos programas.

= Se observa que, tras la ejecucion de estos talleres, las familias pierden el miedo a que se trabaje el
desarrollo afectivo-sexual de sus familiares con discapacidad intelectual y muestran una actitud favo-

rable hacia dichos talleres.

= Uno de los principales logros que es comun en las tres entidades es la expresién de emociones, situa-

ciones y sentimientos por parte de los usuarios.

= Uno de los puntos fuertes de los programas analizados es la evidente amplitud de contenidos que se
abordan en éstos. Coinciden dichos contenidos, entre otros, en puntos como: conocimiento del cuer-

po humano, autoexploracidon y masturbacioén, prevencion de abusos, normas sociales.

= Otro aspecto a destacar es el hecho de que una de las entidades trata de fomentar la igualdad entre

hombres y mujeres, un asunto de maxima actualidad.

= El programa de una de las entidades (C) es especialmente relevante: en cuanto a sus contenidos y
objetivos, se puede decir que es un programa completo, ya que es va mas alla del clasico taller de ETS
y prevencion de abusos. Este taller se interesa por la construccién y desarrollo de la adecuada afecti-
vidad y sexualidad de la persona, cubriendo areas importantes como: claves en pareja (limites, celos,

intimidad, etc.), las diferentes relaciones interpersonales, identidad de género y orientacidn sexual,
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masturbacién y juegos, higiene y cuidados intimos. Esto supone una intervencién integral en el desa-
rrollo afectivo-sexual de las personas, algo innovador a este respecto ya que de manera general este
tipo de talleres suelen limitarse a los principales contenidos como: conocimiento del cuerpo humano,
prevencion de abusos sexuales como colectivo de riesgo, conocimiento y prevencion de ETS, métodos

anticonceptivos, etc.

5.2 Discusion

En este punto, se pretende contrastar los resultados de los programas analizados con los contenidos del

estado de la cuestion respecto al desarrollo afectivo-sexual de las personas con discapacidad intelectual.

La Primera Conferencia Nacional sobre Sexualidad en Personas con Discapacidad Psiquica (1992) establece
qgue las familias y los profesionales tienen que dar respuesta de manera eficaz, practica y sencilla a las de-
mandas y necesidades de las personas con discapacidad intelectual, fomentado el desarrollo y crecimien-
to de la persona (Garcia Torres, Diaz Morén y Fernandez Gonzalez, 2013). Puede que este sea uno de los
puntos débiles en la intervencion con personas con discapacidad intelectual, tanto por parte de las familias

como por parte de las instituciones y profesionales.

Respecto a las familias, la informacidn proporcionada por las cinco instituciones estudiadas refleja que las
familias han supuesto una resistencia para llevar a cabo estos programas afectivo-sexuales. Se debe tener
en cuenta que muchas personas adultas con discapacidad intelectual estan incapacitadas judicialmente vy,
por lo tanto, son las familias quienes toman decisiones con el fin de que estas personas se desarrollen en
las mejores condiciones posibles. Pero, a pesar de esto, los tutores legales estan obligados por ley a velar
por el bienestar de la persona tutelada, entre otras cosas, a procurarle una educacién y formacioén integral,

asi como promover la autonomia y capacidad de la persona tutelada y su inclusion en la sociedad.

En cuanto a las entidades y profesionales, a pesar de que muchas de ellas tratan de atender diferentes
aspectos, es evidente que no siempre se busca dar respuesta al desarrollo afectivo-sexual de las personas
con discapacidad intelectual, ya que dos de las cinco instituciones no presentan formacién o intervencion

al respecto.

Es necesario que se dé mayor importancia a éste area, y que los programas relativos no solo se centren en
prevencion de enfermedades de transmisidn sexual, abusos sexuales y embarazos no deseados como afir-

man Diaz Rodriguez, Gil Llario, Ballester Arnal, Morell Mengual y Molero Mafies, 2014.

Se deben atender otros aspectos como los emocionales, afectivos, personales y sexuales de la educacion
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sexual, y un buen ejemplo de ello es el programa que lleva a cabo la Fundacion A la Par, el cual busca pro-
porcionar una atencion lo mas integra posible en cuanto a la educacion del desarrollo afectivo y sexual de

las personas con discapacidad intelectual.

éQué es educar? “Educar es ensefiar a actuar, a decidir y a elegir, informar y formar. Se trata de incidir en
comportamientos y en actitudes, priorizando la construccion de actitudes de accion y de comprension”
(Fernandez Bueno, 2014, p. 8). Por tanto, y aunque en relacién con los programas analizados no es lo
comun, los programas de educacidn afectivo-sexual deben propiciar la construccion y desarrollo de cada

persona en el ambito de la afectividad y la sexualidad.

Pero, équé es educacion sexual? Es necesario hacer mencidn otra vez al programa de la entidad C, el cual
responde a la definicidon que la OMS (2006) hace acerca de educacion sexual, en la que se destaca la promo-
cion del pensamiento critico con actitudes positivas hacia la sexualidad, asi como el fomento de un proceso
por el cual la persona con discapacidad pueda reconocerse y aceptarse como un ser sexuado y sexual (Parra

y Oliva, 2013, p. 43).

Por ultimo, otro aspecto destacable en la relacidn entre el analisis de la realidad mediante los cinco progra-
mas y el estado de la cuestion es lo determinada que esta la informacién y educacién afectivo-sexual por
los mensajes contradictorios de su entorno que reciben las personas con discapacidad, debido a que los
modelos de observacién pueden derivar en tener expectativas no ajustadas a su realidad (Navarro, Torrico

y Lépez, 2010).

6. CONCLUSIONES

Tras el analisis realizado en el marco tedrico, con el fin analizar el conocimiento y comprensién de la se-
xualidad en personas adultas con diversidad funcional, se evidencia que hay multiples definiciones de dis-
capacidad intelectual que atienden a diferentes matices: algunas se centran mas en las limitaciones, otras
se centran mas en las necesidades de apoyo, etc. Es decir, segun el autor o el momento socio-historico,
las definiciones son mas o menos positivas respecto a la vision o enfoque de la discapacidad intelectual.
Sin embargo, lo que la mayoria de definiciones destacan es la alteracion o afeccién de la autonomia de las
necesidades de apoyo en diferentes areas, donde tenemos cabida los profesionales de la Educacién Social.
Por tanto, el drea afectivo-sexual también se debe tener en cuenta dentro de su desarrollo para prestar los

apoyos necesarios.

En cuanto al desarrollo afectivo-sexual de las personas con discapacidad intelectual, se puede concluir que

este difiere del de las personas sin discapacidad intelectual tanto, o tan poco, como el de cualquier persona
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con otra, ya que la principal diferencia no es el propio desarrollo afectivo-sexual en si mismo, sino que es la

derivada de sus posibles dificultades de aprendizaje.

A pesar de que hay muchas investigaciones que dan a conocer el desarrollo psicosexual de las personas
con discapacidad intelectual, todavia existen mitos y falsas creencias al respecto que limitan y determinan
de manera negativa su desarrollo afectivo-sexual y que, ademas, son un factor de riesgo en cuanto a los

posibles abusos sexuales.

Tras detectar que este colectivo es susceptible a sufrir abusos sexuales, surgen muchos programas con el
fin de darles herramientas de proteccidn frente a dichos abusos. Sin embargo, pocos programas son los que
van mas alla de la proteccién de abusos sexuales o de proteccién de embarazos no deseados y enfermeda-

des de transmision sexual.

Debido a esto es indispensable que la Educacion Social fomente una educacidn afectivo-sexual integra e in-
clusiva, y que parta del derecho de las personas con discapacidad intelectual a tener una vida afectiva y se-

xual plena, saludable y satisfactoria, ya que es un aspecto fundamental para su bienestar y calidad de vida.

Como se ha nombrado, en la actualidad hay diversos programas de educacién afectivo-sexual para perso-
nas con discapacidad intelectual, sin embargo, no todas las instituciones que intervienen con este colectivo
llevan a cabo dichos programas. Reflejo de ello es el analisis de las cinco instituciones de Madrid, de las
cuales solo tres tienen programa afectivo-sexual. Al respecto, es muy destacable que con la realizacion de
este trabajo se ha percibido que, de manera general, tanto las instituciones como las familias, dan prioridad
a otros aspectos como: formacion académica o laboral, actividades de la vida diaria, actividades instrumen-
tales, formacidn en habilidades sociales, etc., pero el desarrollo afectivo-sexual se obvia y se trabaja con

menos importancia o no se trabaja.

A pesar de esto, cada vez son mas las instituciones y familias que comprenden que esta area también es
transcendente en la vida de las personas con discapacidad intelectual, y, por ello, se llevan a cabo muchos

programas de educacion afectivo-sexual.

Es evidente que las familias e incluso las instituciones, en ocasiones, suponen una resistencia en la inter-
vencidn en esta drea, pero no se debe olvidar que las personas con discapacidad intelectual —a pesar del
criterio que puedan tener sus familias o las instituciones en las que estan—tienen derecho a vivir una sexua-
lidad digna y plena, derecho amparado y garantizado junto a otros Derechos Sexuales en diferentes textos

legales y convenciones desde los afios 70 hasta la actualidad.

Por tanto, es tarea de los educadores sociales defender dichos derechos en favor de las personas con dis-

capacidad intelectual, para fomentar su autonomia e inclusion, la cual abarca todos los contextos o areas,
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incluyendo el afectivo-sexual. Esto supone empoderar a las personas con discapacidad intelectual para que
vivan una sexualidad plena ajustada a sus necesidades y preferencias, sin discriminacion y en equidad de

oportunidades que todas las personas de la sociedad.

Para ello, cabe destacar que no solo hay que trabajar con aquellas familias o instituciones que manifiestan
una anulacion de la sexualidad de las personas con discapacidad, sino que, ademas de dar herramientas y
apoyos a las personas con discapacidad intelectual, hay que trabajar con las familias y profesionales de las
instituciones que intervienen con estas personas para que comprendan y perciban la sexualidad como otra

area de su desarrollo en el que también se deben prestar los apoyos necesarios.

Muchas familias piensan —entre tantos mitos y falsas creencias que hay en referencia a la sexualidad de las
personas con diversidad funcional— que si no demandan y potencian la educacion afectivo-sexual de las
personas con discapacidad intelectual puede que éstas por si mismas tampoco lo hagan y asi evitan que se

despierte su sexualidad, o incluso creen que las personas con discapacidad intelectual no tienen sexualidad.

La educacion afectivo-sexual a personas con discapacidad intelectual no debe ser solo sobre prevenciéon de
abusos sexuales y sexualidad (ETS, coito, masturbacidn, etc.), sino que también debe trabajar sentimientos,
expectativas, comunicacién, conductas en privado y publico, limites, formacion de relaciones, identidad
de género, orientacion sexual, etc. Esto supone que la educacidon afectivo-sexual debe incluir ensefian-
za-aprendizaje para que cada persona sea responsable de su propio cuerpo y de las propias acciones, asi
como fomentar la autonomia personal de las personas con discapacidad intelectual en el ambito de la

afectividad y sexualidad.

Aungue esto es una ardua tarea, los educadores y educadoras sociales tienen diferentes competencias
imprescindibles para guiar las intervenciones con éxito, por ejemplo: interpretar o detectar las diferentes
necesidades tanto con las personas con discapacidad intelectual como con sus familias y hacer programa-
ciones al respecto para satisfacer estas carencias; saber escuchar y orientar a las familias en la educacién
afectivo-sexual de las personas con discapacidad intelectual; fomentar la autonomia de las personas con
discapacidad intelectual en las diferentes areas; dotar de herramientas a las personas para enfrentar los

posibles conflictos y ser un agente mediador en los mismos.
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RESUMEN

Este articulo muestra la importancia de la educacion afectivo—sexual en las personas con discapa-
cidad intelectual y cdmo esta influye en el desarrollo de sus habilidades sociales y bienestar emo-
cional. Para ello, en este articulo se desmitifican las creencias sobre sexualidad que rodean a este
colectivo, se expone una perspectiva de género para valorar la gran necesidad de esta formacion,

y se corrobora a través de la legislacidon. Para concluir, se desarrollara un proyecto afectivo—sexual
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para trabajar sobre la poblacion directa, personas con diversidad funcional cognitiva, y sobre la

poblacién potencial, principalmente familiares, con la finalidad de incrementar su bienestar emo-

Qo cional y alcanzar un desarrollo social ajustado.
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tional well-being. To this end, the beliefs about sexuality in people with intellectual disabilities are
demystified, a gender perspective is proposed in order to highlight the crucial need of a specific
ol training for this collective, a need that is corroborated by the legislation. To conclude, an affec-

tive-sexual project will be designed for potential people with cognitive functional diversity, and

also their family members, so that they all may enjoy a greater emotional well-being and reach a
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balanced social development.
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1. INTRODUCCION

Partiendo de que un derecho no lo es hasta que es respetado por las personas que deben ejercerlo y sus
responsables, debe ser remarcado que los ciudadanos con discapacidad intelectual tienen los mismos de-

rechos reconocidos que el resto de ciudadanos.

En muchas ocasiones, estos derechos no se tienen en cuenta ya que, cuando trabajamos con personas con
diversidad funcional cognitiva, nos encontramos con situaciones determinadas en torno a la sexualidad,
las cuales son mayoritariamente anuladas por el o la profesional. Una de las respuestas a la represion de
su sexualidad suele ser la agresividad, pero lo mas preocupante es la recesion social que provoca reprimir

este instinto.

Cuando las personas con discapacidad intelectual encuentran su espacio y mantienen una relacion senti-
mental, se puede apreciar como esta relacion hace sentirles mas maduros. Los beneficios que tienen las
relaciones sentimentales van desde una mayor felicidad de la persona, hasta el fomento de la empatia al
contar con otr0. Sin embargo, la inexistencia de una educacion afectivo-sexual provoca una mala gestiéon de
sus emociones, como a la hora de enfrentar duelos de pareja, de expresar sus emociones en contextos
adecuados y, en algunos casos, provoca situaciones peligrosas como puede ser el abuso o el embarazo no

deseado.

Expuesto esto, es primordial la necesidad de unos profesionales cualificados y sensibilizados con la sexua-
lidad, que desarrollen el aspecto social de la persona al igual que lo hacen con el aspecto cognitivo y con-
ductual. Las ventajas de esta formacion influirian en el contexto familiar, haciendo llegar la importancia de

la sexualidad a las familias responsables.

La contribucion de Schorr (2005) sobre la sexualidad de las personas con discapacidad intelectual, nos ofre-
ce una perspectiva diferente a la hora de intervenir, ya que su vision de calidad de vida de la persona aten-
diendo a todos los contextos de esta, va enteramente relacionado con el modelo de intervencion escogido

en el desarrollo de la propuesta, el modelo sistémico.

La manera de trabajarlo es a través de recursos y formaciones dirigidas a las personas con discapacidad
intelectual y a sus familias, con el fin de abordar el concepto de sexualidad de manera normalizada, y alcan-

zar el bienestar emocional de las personas con discapacidad intelectual.

Para alcanzarlo, este articulo se estructura en dos partes: la primera, una investigacion tedrica sobre la se-
xualidad en personas con discapacidad intelectual y la importancia que tiene en ellos/as. Esta importancia

se ve anulada por la creacidon de mitos y falsas creencias que tiene la sociedad y en especial las familias,
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por ello el enfoque de perspectiva de género los rebate para poder conseguir el consentimiento de las fa-
milias. Se concluird este apartado con el respaldo legal existente sobre la sexualidad de las personas con

discapacidad intelectual.

A través de esta investigacion se elabora la segunda parte: un proyecto dirigido a personas con discapaci-
dad intelectual leve, ya que comenzar con este grado es un primer avance a nivel social para llegar a otros
grados de discapacidad. Este proyecto consta de diferentes bloques sobre el bienestar emocional y el area

afectivo-sexual enteramente relacionados con sus experiencias e intereses.

2. MARCO TEORICO

En este punto, vamos a abordar los aspectos, las creencias sociales y la legislacion existente en torno a la
sexualidad de las personas con diversidad funcional cognitiva para llegar a comprender mejor la necesidad

de una educacion afectivo-sexual en este colectivo.

2.1 La base de la sexualidad en la discapacidad intelectual

La sexualidad es imprescindible para formar su condicion de personay la posibilidad como tal del intercam-
bio y reconocimiento social, pero, como afirma Schorr (2005, p. 47), “es primordial la comprensién y com-
promiso de las familias para esta transicion, que con la ayuda de las instituciones se puede complementar

de forma sencilla sobre todo de su gran ejemplo a seguir del hermano/a”.

Hoy en dia el aprendizaje sexual no se hace de forma adecuada por ello, como dice Campo (2003, p. 15):

La sexualidad es un proceso de aprendizaje en el que el apego, la afectividad y el desarrollo sexual son aspectos
esenciales. Necesitamos un buen desarrollo sexual el cual implica fomentar las relaciones interpersonales, las ha-

bilidades sociales, la autoestima y la afectividad, para asi conseguir ser personas sexualmente sanas, mejorando

nuestra calidad de vida ya que si no puede provocar carencias y problemas psicoldgicos dificiles de tratar... La se-
xualidad de las personas con discapacidad esta envuelta de prejuicios, mitos o falsas creencias que se intensifican

mas, al referirnos a personas con discapacidad intelectual.

Por ello, este articulo pretende hacer ver las consecuencias negativas que puede tener la persona con disca-

pacidad al reprimir su sexualidad y como una educacién sexual adaptada a cada caso es la mejor solucién.

2.1.1 Importancia de las relaciones afectivas y sexuales

Nacemos con la necesidad primaria de contacto corporal, lo que nos empuja a buscar el contacto con

otras personas. Segun Rodriguez Mayoral, Lopez, Morentin y Arias (2006), cuando hablamos de sexualidad,
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nos referimos a la afectividad, el apego y el desarrollo sexual necesarios en el desarrollo ajustado de cual-

quier persona.

Segun esa idea, las personas con diversidad funcional cognitiva, para adquirir unas buenas relaciones inter-
personales, necesitan ser sexualmente sanos para llegar a tener un buen desarrollo afectivo, que comple-
menta al desarrollo de una buena autoestima y de habilidades sociales. Es decir, el desarrollo sexual es una

faceta importante en el proceso vital de integracion social.

Muchas veces, segun el grado de discapacidad, puede variar ciertas capacidades de la persona. Segun
Campo (2003), la sexualidad puede variar segun el grado de las personas con discapacidad intelectual, ya
gue el desarrollo sexual y la vivencia de la sexualidad pueden ser muy diferentes. Pero la vivencia que expe-
rimentan las personas con discapacidad intelectual es de represidon de sus necesidades y manifestaciones
sexuales, considerandolas peligrosas, obsesivas o de riesgo. Como se ha expresado, el grado de discapaci-
dad intelectual es algo para tener en cuenta, ya que sus capacidades mentales, sus caracteristicas emocio-
nales, y su historia de comportamientos, condicionan de una u otra forma su vivencia de la sexualidad y
su desarrollo sexual. Esta vivencia se ve limitada por el contexto familiar y educativo, lugares donde estan

controlados y vigilados para evitar supuestos riesgos.
Como consecuencia podemos diferenciar de forma resumida (Valdivia, 2013, p. 36):
= Las personas con un grado leve o moderado tienen capacidad para aprender los contenidos bdsicos de la edu-

cacion sexual y protegerse de las practicas de riesgo.

= Las personas con un grado grave, en estos casos deben aprender a mantener las conductas autoerdticas en

privado, a controlar sus deseos y emociones y a prevenir abusos.

= Las personas con un grado profundo dependen de los demds y su sexualidad estara condicionada por esta

circunstancia.
Es importante destacar el modelo de intervencién que proponen Rodriguez Mayoral et al. (2006, p. 25):

Modelo “biografico profesional”, donde parte de la biografia de cada persona con discapacidad (realidad familiar,
caracteristicas del centro escolar, especial u ocupacional donde esté, etc.) y desde un punto de vista profesional,
ofrecerle posibilidades de resolver sus necesidades interpersonales, y también, si fuera su decisidn, las de inti-

midad sexual.

Si estas necesidades no se resuelven, se produce una gran soledad emocional (baja estima), soledad social

(falta de oportunidades) y soledad sensorial (falta de vinculos de pareja y de placer sexual).
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Otro de los temas que analiza Campo (2003), es que otro de los riesgos que puede sufrir algunas personas
con discapacidad intelectual es poder llegar a producirse lesiones con determinadas formas de masturba-
cion, tener una falta de higiene que llegue a ser peligrosa, estar dispuesta a asumir practicas de riesgo de
embarazo o de adquisicion de enfermedades de transmision sexual y, la mas preocupante de todas, que
alguien abuse de él o de ella. Como sugiere Rodriguez Mayoral et al. (2006), debido a tener menor capaci-
dad de autonomia, de discriminacion ante los agresores, menor capacidad de defensa debido a la falta de
asertividad y, sobre todo, la educacién recibida para depender, confiar y obedecer a los adultos, influye en

el riesgo de abuso.

2.2 Mitos y falsas creencias

Dar a conocer la problematica por la que las personas con diversidad funcional cognitiva no llegan a desa-
rrollar su sexualidad adecuadamente, nos permite analizar e incidir en los factores para su solucidon. Una
de las barreras que se encuentran es el tema tabu entre los educadores y familiares que atienden a estas
personas, un tema tabu creado por los mitos y falsas creencias de la sociedad donde, segin Campo (2003,

p. 16), podemos mostrar los siguientes:
= Son asexuales y no son atractivas para otras personas.
= Son inocentes (como nifios) y no debe respetarse su interés sexual.
= No deben tener actividades sexuales que niega el derecho a formar pareja, casarse o tener hijos.

= Tienen demasiada estimulacién sexual, son “hipersexuales” o “incontrolados” y la educacién sexual activa su

sexualidad.

Estas falsas creencias han hecho tomar medidas de prevencion”de situaciones no deseadas por las personas

cercanas a ellos, con la intencidn de prevenir riesgos, riesgos creados por las creencias y mitos expuestos.

2.2.1 Perspectiva de género

A través de la experiencia, se puede comprobar el tema tabu que supone la sexualidad de las personas con
discapacidad intelectual tanto en los familiares como en los profesionales. Muchos de los padres intentan

evitar las relaciones de pareja de sus hijos. Esta cohibicidn repercute mas en el sexo femenino.

Como en la sociedad de hoy en dia, la concepcion del género de la mujer esta llena de nociones alrededor
del cuerpo y de los sentimientos que crean el mito de que hay que protegerlas. Segun Caricote Agreda

(2006), el género es una construccion “cultural”. Cultura implica valores, normas, instituciones, creencias,
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usos y costumbres que, en este caso, giran en torno al rol sexual femenino y masculino. El problema surge
cuando las diferencias de género implican desigualdad al acceder a los bienes, recursos y posiciones socia-

les como en los ambitos en los que se deciden cuestiones politicas, cientificas y econdmicas.

Como dice Caricote Agreda (2006, p. 464): “las caracteristicas surgidas de estos estereotipos de género se
encuentran en la base de conductas riesgosas para la salud sexual de las/los jovenes”. Apoyando la idea
anterior, da a entender que las conductas de los adolescentes, debido a la poca educacion sexual recibida
en la escuela, provoca unas conductas sexuales de riesgo (embarazo, abuso, precariedad...) que crean estos

estereotipos en las mujeres.

Esta concepcion de proteccion surge principalmente para evitar el embarazo, asumiendo la responsabilidad
por parte de la mujer y no por parte del hombre. Por ello, en muchas ocasiones, se termina esterilizando
a la mujer con discapacidad intelectual ya que, como corrobora Cruz Pérez (2004), existe una construccion
cultural sobre la que, el sexo, es fuente de peligro debido al miedo producido por el embarazo. Por este
motivo, se piensa que a las personas con diversidad funcional cognitiva hay que protegerlas, especialmente

a las mujeres.

Vivimos en una sociedad que teme la reproduccién de las personas con discapacidad, sobre todo de las
personas con discapacidad intelectual, negandoles el placer de esta actividad. No comprenden que son

adolescentes, jovenes, adultos... seres sexuados que tienen deseos sexuales y necesidades.

Por todo ello, deben existir una serie de derechos que, sobre todo, protejan a la mujer.

2.3 Legislacion

Es necesario que exista un marco legal para proteger a las personas con diversidad funcional, un derecho
para ser felices, de relacionarse sin el miedo y la cohibicion impuesta. Una ley donde predominen las nece-
sidades de las personas provocara un alejamiento de los mitos, proporcionando a las personas con disca-

pacidad intelectual su propia voz y contribuyendo a la construccion de un rol social valorado.

Como bien sabemos, la Declaracidon Universal de los Derechos Humanos, es el derecho para todos los hu-
manos. Es por esto que los Derechos Sexuales, que también son Derechos Humanos fundamentales y uni-
versales, estan expuestos en la Declaraciéon del Xlll del Congreso Mundial de Sexologia (citado en Hernaizy

Marquez, 2011, pp. 14-18) y amparan a las personas con discapacidad intelectual:
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= Derecho ala autonomia, a laintegridad y a la seguridad sexual del cuerpo: capacidad de autodetermi-
nacion sobre la propia vida sexual, de control y expansiéon de nuestros cuerpos, libres de esterilizacion

o violencia de cualquier tipo.

= Derecho a la privacidad sexual: decisiones y conductas realizadas en la intimidad, sin interferir con los

derechos sexuales de otros.

= Derecho a la igualdad sexual: oposicidon a cualquier forma de discriminacidn respecto al sexo, género,
preferencia sexual, edad, clase social, grupo étnico, religion o discapacidad intelectual, psiquica o fi-

sica.

= Derecho al placer sexual: apoyo disfrute y goce sexual, expresado como fuente de bienestar fisico,

social y emocional.
= Derecho a la expresion sexual emocional: manifestacién emocional y afectiva como el afecto y el amor.

= Derecho a la educacidn sexual integral: solicita la imparticidon de la educacion sexual durante toda la

extension de la vida.

= Derecho a la atencion de la salud sexual: conlleva la prevencién y el tratamiento de todos los proble-

mas, preocupaciones y enfermedades sexuales.

Como podemos comprobar el derecho a la igualdad sexual, da validez a los demas derechos para la persona
con discapacidad intelectual. De forma mas concreta, en la discapacidad intelectual, donde el doctor Lopez
en su Guia sobre afecto y sexualidad en personas con discapacidad intelectual (citado en Valdivia, 2013, p.

30) incluye:

El derecho a la propiedad del cuerpo, a tener privacidad e intimidad, a recibir informacién y ayuda, a relacionarse
con iguales, a explorar su cuerpo, a ser protegidos contra el abuso sexual, acoso o violacion, etc. Inclusive, segun
el grado de discapacidad, se podrian considerar otros derechos, como son el derecho a formar pareja, a mantener

relaciones sexuales, a elegir su estado civil y a tener o no hijos. Incluyendo mas destacadamente:
= Aprender a tener conductas sexuales, si lo desean, saludables, seguras y placenteras.

= Adquirir una ética de las relaciones interpersonales en la que la igualdad entre sexos, el respeto a la vo-
luntad del otro, tener en cuenta el placer con la otra persona o el dolor que debe evitarse, estén entre los

valores fundamentales.

Es importante ofrecerles esta formacidon para conseguir su bienestar emocional teniendo en cuenta el
componente afectivo, las relaciones sociales saludables educadas desde el respeto y la igualdad para una

mayor inclusion.
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3. DESARROLLO DE LA PROPUESTA DE INTERVENCION

3.1 Justificacion

Cuando trabajamos con personas con diversidad funcional cognitiva tenemos en cuenta diferentes aspec-
tos de la persona, como su desarrollo cognitivo, social y conductual, dejando de lado su desarrollo emocio-

nal casi por completo y limitdndonos a la diferenciacién de los sentimientos como alegria, tristeza o enfado.

A través de la experiencia, en personas tanto con discapacidad intelectual profunda, severa, moderada o
leve, se observa la anulacidn de su sexualidad, tanto por parte de los profesionales como de los familiares,
guedando en esta persona un sentimiento de tristeza e impotencia. La intervencion que se hace en estos

casos es reganarles o interferir en ellos cuando se produce la expresidon sexual.

Como he constado en el marco tedrico, el desarrollo de la sexualidad proporciona el desarrollo en diferen-
tes areas y, sobre todo, en la social. El area social es un objetivo propuesto por los profesionales a lo largo
de los afos, ya que sin esa parte de interaccion desconectan del mundo que tienen alrededor sin poder

intervenir en otras areas.

El andlisis de la realidad observado durante afos es que las personas con discapacidad intelectual tienen
informaciones e imagenes distorsionadas sobre la sexualidad y, en algunos casos, llegan a realizar la prac-
tica sexual en lugares publicos (metro, trabajo...). Debido a que la mayoria de las personas con discapaci-
dad intelectual obtienen la informacién fundamentalmente de su grupo de iguales, de la television y de
internet a través de pornografia, es imprescindible que tanto los profesionales como las familias adquieran
una adecuada formacién y sean aconsejadas acerca de la conducta sexual de las personas con diversidad

funcional cognitiva.

3.2 Contexto y temporalizacion

Esta intervencion esta dirigida a personas con discapacidad intelectual de entre 16 y 25 afos con un grado

de discapacidad leve-moderado y que se encuentren en una fundacion o centro educativo.

La programacidn esta dirigida a personas con un grado leve-moderado debido a la diferenciacién que rea-

liza Gutiérrez (2010, pp. 21-27):
= Personas con discapacidad intelectual leve: Sus expresiones son visibles (besos, caricias, coqueteos...).

= Personas con discapacidad intelectual moderada: su conducta es educable, aunque son mas producto

de la imitacion.
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Como explica Gutiérrez (2010), las conductas sexuales de las personas con grado discapacidad severo o
profundo son autoerdticas, es decir, pueden ser intervenidas a través de una formacién bdsica de profesio-

nales. Por ello, la intervencidn se centra en el grado leve-moderado.

La eleccidn del rango de edad se debe al comienzo de la sexualidad en la etapa de la adolescencia. Con la
sexualidad no solo nos referimos al acto sexual, sino al desarrollo de deseos y emociones que conforman

una identidad sexual.

La temporalizacion de esta propuesta ha sido realizada durante 6 meses, contando con las evaluaciones de
los usuarios al finalizar el programa. Dard comienzo en septiembre con la formacién a las familias, conti-
nuard en octubre con la formacion de los usuarios hasta diciembre. A la vuelta de vacaciones, se utilizara el
mes de enero para las sesiones extra de repaso y finalizara en febrero, con las reuniones y evaluaciones. Las
sesiones constan de tres actividades y, cada una de ellas, se produciran una vez por semana, en concreto,

el martes con una duracién de una hora para un mayor nivel de concentracion.

3.3 Metodologia

El modelo utilizado para realizar la intervencidn es el modelo sistémico, donde el profesional debe conocer

al individuo y su contexto teniendo en cuenta las relaciones que se producen en él.

Esta intervencidon comienza con la formacién a las familias ya que, primeramente, estas tienen que estar
de acuerdo en su desarrollo, el cual es otro de los sistemas que conforma a la persona. Para atender a este
sistema se llevara a cabo una formacion y se tendra en cuenta diferentes subsistemas como la historia de
vida de la familia, los estereotipos y cultura familiar, el factor econdmico y, sobre todo, el beneficio de la

persona que tienen a cargo.

Para finalizar, una de las técnicas utilizadas para una mayor adquisicion de los contenidos que se impartiran
en las sesiones de educacidn afectivo-sexual, es mediante las ideas del condicionamiento operante, sobre
todo trabajando con el refuerzo positivo y negativo. También el aprendizaje social tendra un papel impor-

tante en cuanto a las reglas sociales, el pudor y las diferencias entre publico y privado.

3.4 Programacion

La programacién consta de dos intervenciones: la primera es la formacidn a las familias, que se elige al co-
mienzo para que aprueben esta intervencion; la segunda intervencidn es la programacion de los alumnos y

alumnas. La formacidn a los profesionales no se expone en el siguiente articulo, ya que se realizara a través
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de una reunion donde se exponen las herramientas basicas para tratar de forma transversal con los alum-

nos y las alumnas y, ademas, se realiza una exposicién del programa.

3.4.1 Formacion de familias

La formacion de las familias consiste en sensibilizar a las familias sobre la importancia de la formacién de
sus hijos, hijas o familiares con discapacidad intelectual en el aspecto afectivo-sexual. Para ello, la forma-

cion constara de dos partes:

1. Informacion sobre el programa: la finalidad de esta sesidn es hacer llegar a los familiares la necesidad
de una intervencidn afectivo—sexual, pretendiendo desmontar los mitos y creencias para centrarse en

su hijo, hija o familiar, y su bienestar emocional.

Esta sesion contard con un tiempo de entre 60—120 minutos, y se realizara a través de un Power Point

con los siguientes puntos a tratar:
= Diferentes capacidades, pero presencia de la sexualidad.

= Mitos y creencias: desde un punto de vista asertivo se explicaran los mitos expuestos en el traba-
joy se utilizara el video de Plena Inclusion (2017) que lleva por titulo Trdiler y yo ¢ Por qué no? La

Sexualidad de personas con discapacidad intelectual o del desarrollo.
= Derecho legal.

= Estructura del programa: sesiones, actividades y reuniones.

Preguntas y conclusion (las familias interesadas se reunirdn con el profesional).
Objetivos especificos de la informacion:

= Sensibilizar sobre la problematica de la sexualidad en personas con diversidad funcional cogniti-

va.
= QObservar la necesidad de un programa afectivo—sexual.

= Concebir a la persona con discapacidad intelectual como persona sexuada.

Materiales: Proyector, Power Point y video de Plena Inclusién (2017; ver Anexo 1).
2. Herramientas de intervencion para los familiares

Estas herramientas seran facilitadas a las familias en reuniones previas al programa donde se resolve-
ran sus dudas y se elaborara un cuadrante con las estrategias que deben y que no deben seguir en el

hogar, teniendo como guia la que proporciona Gutiérrez (2010, pp. 33-34):
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= Dar seguridad y confianza a sus hijos para que expresen sus dudas en este tema.
= Dar explicaciones a lo que ellos preguntan adecuadas a su nivel de conocimiento y comprension.
= No darles mas informacién que la que demandan.
= Consultar a profesionales en caso de tener dudas o detectar anomalias en las conductas de sus
hijos.
Ademas de estas pautas, se pueden afiadir:
= Transformar la frustracidon en esfuerzo.

= Cuando se enfada (utilizar la respiracidn, pensamiento positivo, razonar con él/ella llegar a un

acuerdo sin vencer a sus deseos, etc.).
= Normas sociales (toma de contacto con desconocidos, acercamiento, temas de conversacion...).
= Dejarles su espacio en contextos privados (bafio, ducha, vestido, etc.).
Como continta Gutiérrez (2010, p. 34), lo que no deben hacer es:

= Reprimir sus manifestaciones sexuales como si fueran algo sucio.

Impedirles hablar o preguntar sobre el tema.

No contestar a sus preguntas.

Castigar o engafiar sobre |lo que les puede ocurrir si realizan esas conductas.
Para completar la formacion hemos anadido:
= No infravalorar a la mujer (trabajo, sexo, etc.).
= No comparar a tus hijos con otros (fomentar el respeto, equidad, empatia, etc.).
= No decidir por ellos (fomentar su autodeterminacién y madurez).

Objetivos especificos de las reuniones:
= Entender las herramientas facilitadas.
= Conocer cuando utilizar las herramientas.
= Comunicar sobre cualquier incidencia.

Materiales: cuadrante con las herramientas a aplicar segun cada usuario.
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3.4.2 Formacion de usuarios

En el desarrollo de las sesiones se utilizara una metodologia practica a través de las ideas del aprendizaje
social utilizando técnicas de role—playing y muestras visuales donde se exponga la conducta adecuada.
Esta programacién consta de cuatro sesiones y, como veremos a continuacién, cada una de ellas tendra

tres actividades.

3.4.2.1 Primera sesion: Gestion emocional

La primera sesion se dedicara a la gestion emocional. Puesto que los jovenes con diversidad funcional
cognitiva muchas veces tienen mas dificultades en este aspecto, es conveniente aprender a comprender,
empatizar y regular las emociones como primer paso para alcanzar un buen desarrollo emocional y social.
Conocer las emociones es imprescindible para que se conozcan y entiendan las situaciones que les rodean,
y asi dar una mejor respuesta o saber canalizar mejor cada situacién. La gestién emocional también preten-
de hacer que conozcan sus propios objetivos, lo que quieren conseguir, y las acciones consecuentes para

ello. Las actividades son las siguientes:
= Actividad 1: Teatro emocional

- Desarrollo: esta actividad se realizara en dos partes. En primer lugar, se comentara en clase cua-
les son las situaciones que nos provocan alegria, tristeza, miedo, amor, celos y calma, y se com-
pletardn con mas situaciones aparte de las aportadas que serdn apuntadas en la pizarra. A con-
tinuacion, desarrollaran la expresion de la emocién que va relacionada con cada una de ellas

fomentando la participacion de los usuarios, interpretando ellos mismos la emocion.

Después de la expresion, se procederd a situar cada emocidn en su lugar utilizando un proyector
en el que pondremos diferentes paisajes, pictogramas y escenarios adecuados a cada emocion.
Acto seguido, ellos tendran que expresar la emocion adecuada con cada escenario como, por

ejemplo, una imagen de un grupo de amigos sonriendo.
- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivo general: identificar las emociones de forma extensa.
- Objetivos especificos:

e Relacionar una emocidn con su expresion.
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e Incrementar la expresion de sus emociones.
e Conceptualizar las emociones y los lugares adecuados para expresarlas.

- Materiales: pizarra, rotuladores o tizas, panuelos, gorros, proyector, ordenador e imagenes con-

textuales.
= Actividad 2. Valores relacionales

- Desarrollo: para complementar con la actividad anterior, primeramente, se pondran un video de
Dalguerri (2013) donde se produce una situacion acompainado de una emocion, seguidamente
cada uno de ellos/as explicard y representara una situacion o frase donde se dé u ocurra la emo-
cion que le toque. A continuacidn, se contard un cuento de Wilde, O. (trad. en 2012) traducido al
espanol, en el que se trabajard la justicia y la humildad, y se comentara en clase. Después se con-
tinuara trabajando los valores con el video de Desarrollo Integral de la Familia Nacional. (2016),
el cual trabaja la igualdad y el respeto hacia los demds. Por ultimo, se pondran unos ejemplos
para poner en practica los valores, con diversas situaciones de desigualdad como: racismo, ma-
chismo, maltrato animal, violencia escolar, pobreza... ellos tienen que responder si son situacio-

nes injustas o no y decir que seria justo.
- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivo general: expresar las emociones a través de valores.
- Objetivos especificos:
e Interiorizar los valores trabajados.
e Poner en practica los valores en su vida diaria.
e Mantener relaciones saludables.

- Materiales: pafiuelos, proyector, video situacion—emocion de Dalguerri (2013), video sobre /a
igualdad y el respeto de Desarrollo Integral de la Familia Nacional (2016) y, por ultimo, el cuento

de Wilde (trad. en 2012) El principe feliz y otros cuentos (Anexo 1).
= Actividad 3. Madurez emocional

- Desarrollo: Muchas veces nuestros objetivos personales estan interferidos por emociones que
nos bloquean, por ello esta sesidn se desarrollara con el fin de darnos cuenta de cuales son nues-

tros objetivos tanto profesionales como sociales.
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Una vez se haya preguntado en clase cuales son los objetivos y apuntado cada uno los suyos en
un papel, se mostraran las emociones negativas que pueden interferir en nuestra vida como son
la ira, los celos, la envidia, el miedo... Cada uno de ellos apuntara y representard a través de un
role—playing su objetivo y como la emocion negativa interfiere en ella con ayuda del profesor.
Mientras se realiza la representacion el profesor utilizara emociones positivas para cambiar las
negativas, a través de una re—atribucidn cognitiva, emociones positivas como la calma, la alegria,

orgullo, gratitud... utilizando como valores la equidad y la tolerancia.

Para finalizar, se utilizardan métodos de relajacion donde invertiremos 15-20 minutos para poner-
los en practica en los momentos de ira, utilizando también imagenes sosegadoras y la respiracion
profunda (espiracién—inspiracion) todo ello con una musica tranquilizadora y concentracién lla-

mada Gymnopédie No.1 de Satie (2016) interpretada por MacLeod.K.
- Objetivo general: madurez personal.
- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivos especificos:
e Crecimiento personal.
e Evolucion de las emociones.
e Utilizar técnicas para reconducir las emociones.

- Materiales: folios, boligrafos, imagenes sosegadoras y musica Gymnopédie No.1 de Satie (2016)

interpretada por MaclLeod.K (Anexo 1).

3.4.2.2 Segunda sesion: Roles de género
Esta segunda sesion, dando continuidad a la primera, trata sobre los roles de género.

La experiencia adquirida me ha ensefado que las personas con discapacidad intelectual al igual que otras
personas de la sociedad, tienen una idea de la mujer idealizada adquirida de los medios de comunicacién
al igual que tienen una idea del hombre fuerte y protector. Esto puede influir a la hora de establecer rela-

ciones interpersonales, por ello se observa una gran importancia en trabajar este aspecto.
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- Actividad 1: Desmontando ideales.

- Desarrollo: la actividad empezard con una pequefa introduccioén, diciendo que hay diferencias
entre los hombres y las mujeres pero que no son tantas como pensamos. Con ello trazaran una
profesion de mujer y otra de hombre y se veran los esbozos que han hecho. Damos por hecho
gue surgiran controversias, como un hombre bombero o una mujer maestra y no al revés. Es por
esto que se mostrarian videos de mujeres como el de Aragdon TV (2013) y de hombres como el
de Mari Carmen (2013) en los que aparecen grandes profesionales en profesiones que no son de
su mismo rol social. Después crearemos un pequefio debate. Para que comprendan el por qué
vienen esos pensamientos, se analizardn canciones populares machistas como Cuatro babys de
Juhn (2016) en colaboracion con Noriel, Maluma, y Juhn y, por Ultimo, pondremos canciones fe-
ministas como Antipatriarca de Tijoux (2015) facilitdandoles la letra y dando lugar al pensamiento

que tienen que adoptar.
- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivo general: adquirir una perspectiva de género.
- Objetivos especificos:
e Cambiar los roles de género marcados.
e Ser consciente de lo que nos produce ese pensamiento.
e Reaccionar de la forma adecuada.

- Materiales: proyector, portatil, folios, pinturas, imagenes, video de Mujer bombera de Aragén TV
(2013), video de Hombre educador infantil de Mari Carmen (2013), cancién Cuatro babys de Juhn
(2016) en colaboracidon con Noriel, Maluma, y Juhn, y cancién Antripatriarca de Tijoux (2015;

Anexo 1).
= Actividad 2: Relaciones equitativas.
- Desarrollo: Para comenzar, se utilizaran diversas revistas de diferentes estilos.

Con ello se les pedird que busquen imagenes en ellas sobre la madre, padre, amigo/a, novia/o
ideal y como les gustaria ser a ellos. Recogida esta informacion, los resultados mas comunes es
gue elijan laimagen de un hombre grande y fuerte o con gran poder en estos casos las preguntas

para una discusion y analisis seran:
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e (Por qué es importante para ti que un hombre sea fuerte y sepa pelear?

e (Te gustaria que tuviera otras caracteristicas? (como comprensivo, divertido y que te apoye

en las situaciones dificiles).

En cuanto a la recogida de resultados sobre las mujeres, lo mas probable es que escojan a

mujeres atractivas y con poca vestimenta en ese caso las preguntas serian:
e (Por qué es importante para ti que una mujer sea guapa y atractiva?

e A continuacidn, se comenta que en las revistas de desnudos de mujeres dan la impresion
gue las mujeres a menudo no quieren tener relaciones intimas pero que luego les gusta, y

se procedera a preguntar si piensan si eso es verdad.

Después de esto, se pondra una cancion llamada No significa no de Curricé (2016), donde se
muestra que las mujeres cuando decimos no, significa no y no significa que queramos hacer el
acto sexual. Para terminar, se propondra una reflexidon sobre las caracteristicas que de verdad son
importantes para ellos o ellas en un novio o una novia, y se mostraran las diferentes opiniones de

la clase, creando un perfil de pareja ideal entre todos.
- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivo general: Reestablecer la equidad en las relaciones personales.
- Objetivos especificos:
e Establecer relaciones de pareja saludables.
e Crear un pensamiento de equidad.
e Adquirir el respeto mutuo como valor esencial en la pareja.
- Materiales: proyector, revistas, pizarra, rotuladores y cancion de Curricé (2016; Anexo 1).
= Actividad 3: Respeto mutuo.
Inspirada en Gutiérrez (2010), ejercicios 3 y 4 (CD).

- Desarrollo: iniciaremos la actividad explicando que una parte importante para establecer una re
lacion es conocer las miradas y, acto seguido, se hard una representacion de los tipos de miradas

y su significado con la ayuda del profesor. Algunos ejemplos son:
e Quedarse con las cejas fruncidas mirando a alguien significa mirada agresiva.

e Mirar alguna parte del cuerpo fijamente de la otra persona mirada incomoda.
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e Observar a otra persona de arriba abajo mirada curiosa o desafiante.
e Mirar hacia abajo cuando te estan hablando mirada timida.
e Mirar a otras partes cuando alguien te estd hablando mirada de desinterés.

Una vez aprendidas se pondran en parejas y uno de ellos llevara a cabo una de las miradas y el
otro tiene que decir lo que siente con ella. Una vez concluido se terminara esta parte diciendo

que la mirada nos da pistas para saber como le caemos a la otra persona.

Para finalizar la actividad en relacion con las miradas, se escribira en la pizarra que cuando tienes
interés o te gusta una personay ya la conoces, se puede llegar a un encuentro con ella, pero que
para ello es necesario seguir unos puntos: el dia, la hora y el lugar y se creara una situacion ficticia

donde el profesor o profesora practicara con uno de los alumnos o alumnas.

Profesor: épodriamos quedar el sdbado para ir a tomar un café?

Alumna: si o no (me parece bien o no puedo asistir, etc.).

Profesor: refiriéndose a la clase, cdmo actuaria con las pautas dadas si la respuesta es si; es-
pecificando un lugar y una hora, por ejemplo: a las 17:00 en el café Roma. Si por el contrario

la respuesta es no, propondria otra actividad como ir al teatro o quedar otro dia.

Alumna: “estoy de acuerdo, alli nos veremos” o “de verdad no puedo, tengo otros planes”.

Profesor: “fenomenal, alli nos veremos” o “bueno, no pasa nada, ya nos veremos...”.

Después de esta practica, se hara hincapié en la importancia de acordar una hora y un lugar exac-
to. Trabajando la frustracion ante las respuestas negativas, teniendo como referencia el respeto

y la gestion de emociones.
- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivo general: asimilar una extensa comunicacion no verbal.
- Objetivos especificos:
e Adquirir habilidades no verbales para entablar conversaciones.
e Desarrollar habilidades sociales para concretar encuentros.
e Completar el desarrollo del valor del respeto.

- Materiales: pafiuelos, disfraces, pizarra y tiza o rotuladores.
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3.4.2.3 Tercera sesion: Habilidades interpersonales

La tercera sesion ira dirigida a una introduccién de la sexualidad, debido a que ya se ha desarrollado de
los aspectos necesarios para entablar relaciones saludables. El objetivo principal de esta sesion es que
establezcan habilidades interpersonales donde se fomente su autodeterminacion para prevenir abusos
sexuales. La forma de trabajarlo, al igual que en las demas sesiones, es adaptando el contenido segun sus
objetivos e intereses para un resultado eficaz. Esta sesidon pretende hacer parte a los jovenes en cada acti-

vidad, deteniendo el proceso en los que mas dificultades tengan.
= Actividad 1: Normas sociales.

- Desarrollo: Para comenzar esta actividad, pondremos en practica cual es la forma correcta de
despedirse a través del role-playing hasta conseguir el resultado esperado. Se realizara con dife-
rentes usuarios reforzando verbalmente de forma positiva a los sujetos en todo momento para

gue se sientan seguros. Las situaciones para practicar serian:

e Estads charlando con un amigo/a sobre un tema que te interesa, pero te tienes que ir y te

gustaria retomar otro dia.

e Cuando te encuentras con unos conocidos de algun familiar que te empiezan a hacer pre-

guntas y tu tienes mucha prisa.

e Conoces a un chico/a que te gusta y, después de hablar un rato con él/ella, te gustaria ver-

le/a mas veces.

e Unos amigos/as tienen una conversacion incbmoda para ti y quieres irte de la situacion de

momento.

La segunda parte de la actividad constara de poner en practica una situacién donde la otra per-
sona con la que hablas te gusta. Durante esta actividad se hard hincapié en que las personas que
tienen una relacién cordial o de amistad con la persona con diversidad funcional cognitiva, no
significa que sientan atraccion hacia su persona, como pueden ser amigos de familiares o profe-
sionales. Es mejor llevar esta practica con un grupo de iguales. Los pasos que seguir con la ayuda

de un profesional son los siguientes:

e Tomar contacto con la persona (poniendo en practica ejercicios anteriores: miradas y bus-

gueda de temas comunes de conversacion).
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e Mantener la conversacion (seguir con el tema del que se habla y hacer preguntas sobre ello

y contestar).
e Cambiar de tema de conversacion dirigido a proponer algun plan.

e Concretar el proximo encuentro y hacer frente a un rechazo (poniendo en practica las acti-

vidades anteriores y la gestiéon de emociones).
e Despedirse.
- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivo general: desarrollar normas sociales.
- Objetivos especificos:
e Adquirir las normas sociales de comportamiento.
e Entablar y mantener una relacion.
e Gestionar las emociones frente al rechazo.
- Materiales: pizarra, disfraces, rotuladores o tiza.
= Actividad 2: ¢CoOmo y por qué?
Inspirada en Gutiérrez (2010), ejercicio 7 (CD).

- Desarrollo: Para completar el ejercicio anterior se pondrd en practica los conocimientos adquiri-
dos rellenando una tabla que se les facilitars, para ello se les pedira que piensen en una persona

gue les guste o sientan atraccion. La tabla seria la siguiente:

Tabla 1. Ejercicio: Actividad 2, puesta en practica de situaciones relacionales.

Fuente: elaboracién propia.

¢Cudl es el momento de acercarme a esa persona?

¢Cuéndo le vea que puedo hacer?

¢De qué tema podemos hablar?

Quiero verle en otra ocasién ¢qué puedo proponerle?

Para encontrarme con él/ella tengo que dejar claro...

Si dice que no diré...

Al despedirme lo haré de la siguiente manera...
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Cuando estén todas las tablas realizadas, se formara un debate en torno a ellas. El profesional del
aula observara los sucesos descritos por los alumnos/as y afiadira cudles son las adecuadas. Una

vez llevado a cabo el debate, se pondra en practica mediante una representacion.

- Temporalizacion: 60 minutos.

- Objetivo general: alcanzar un desarrollo social ajustado.

- Objetivos especificos:

e Desarrollar habilidades sociales.

e Poner en practica lo aprendido.

e Saber desenvolverse socialmente con autonomia.

- Materiales: folios impresos con la tabla, lapices o boligrafos, pizarra, tizas o rotulador.

= Actividad 3: NO es NO.

Inspirada de Gutiérrez (2010), ejercicio 8 (CD).

- Desarrollo: La primera parte de la actividad dara continuidad a la sesién anterior para reforzar los
contenidos y adquirir los objetivos propuestos con el fin de incrementar su bienestar emocional
a través de relaciones saludables. Se comenzara desmitificando mitos y creencias entorno al sexo

y el rol de género, surgiendo un debate en torno a los siguientes temas:

Cudndo una mujer dice que no a una cita o a un beso, éen verdad si quiere?
e ¢(Un hombre debe tener muchas novias?

e (Quéeselsexoy paraqué se utiliza? (en este punto nos adentremos y explicaremos con de-
talle qué es para qué sirve, qué consecuencias tiene y métodos anticonceptivos, explicando

detalladamente que solo se debe realizar si los ambas personas lo desean).

e (Qué pensais si vuestra pareja no se acuesta con vosotros/as? (en este punto se hara hinca-

pié en que el contacto fisico no conlleva a una relacidn sexual siempre).

Después de este debate, se dardn argumentos sélidos donde, si es necesario, se pondran mues-
tras de ello. Acto seguido se procederd a la segunda parte, donde se trabajara mas detenidamen-

te la idea de que no debes tener sexo con alguien y puedes decidir ir mas lentamente.
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Se haran grupos dependiendo de la cantidad de alumnos y se realizaran las siguientes preguntas:

¢Qué significa sentirse preparada/o para tener sexo? ¢ COmo puedo saberlo?

¢Qué cosas debo saber antes de tener sexo con otra persona?

Si no quiero tener relaciones, ¢qué debo decirle si me lo propone?

Las victimas de abuso sexual, ése lo buscan o lo provocan?

¢El abuso sexual solo ocurre por la noche y entre desconocidos?

Una vez realizado el debate, cada grupo expondra su respuesta y, si esta erroneamente aborda-

da, los compafieros y el profesor debatiran la manera correcta de observarla.
- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivo general: desarrollar la autodeterminacion.
- Objetivos especificos:
e Desarrollar su toma de decisiones.
e Incrementar su autonomia.
e Capacidad de decir no.

- Materiales: folios, pizarra, boligrafos, tizas o rotuladores.

3.4.2.4 Cuarta sesion. Habilidades socio-sexuales

La cuarta sesion va dedicada a poner en practica situaciones que les pueden suceder. Se centra en técnicas
o habilidades para prevenir el abuso sexual, desarrollando su toma de decisiones y sus conocimientos so-

bre el sexo que facilita evitar estos sucesos.

A la hora de desarrollar esta sesion se han tenido en cuenta los diferentes puntos relacionados con la se-
xualidad—afectividad, como pueden ser la orientacién sexual y los distintos tipos de familia, proponiendo

como colofdn toda la informacion sobre el sexo.

Esta sesion se desarrollara en dos partes. Al ser la ultima, contara con dos actividades extra para repasary

resolver dudas anteriores.

Educacion y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 37 - 65 57



111 Proyecto afectivo-sexual para personas con discapacidad intelectual

= Actividad 1: Yo estoy seguro.

- Desarrollo: la primera parte de la actividad ird dedicada a situaciones comprometidas que su-
ceden con desconocidos y pueden provocar abuso. Por ello, se les pondrd una prueba tipo test

donde tienen que rodear la respuesta correcta. Las preguntas son las siguientes:
1. Una persona desconocida es:
a) Un companiero de clase/trabajo.
b) Tu novio/a.
c) Una persona que acabas de conocer o encontrar en la calle.
2. Si un conocido de un amigo te pregunta cdmo te llamas, responderias:
a) Tu nombre.
b) No contestas.
c) Le abrazas muy fuerte.
3. Si esa misma persona te empieza a acariciar o a tocar una parte intima:
a) Le dejas que siga.
b) Te apartas de él/ella.
c) Tu también le acaricias.
4. Si conoces a una persona por internet ¢qué harias si...? (pregunta abierta).
a) Te pide una fotografia de tus partes intimas.
b) Te dice que vayas a conocerle a su casa.
c) Te muestra una parte intima suya.

Esta prueba puede realizarse de forma grupal o individual, segin la compresion de los usuarios/
as, deteniéndonos el tiempo necesario en cada parte para su comprension. La segunda parte

constara de un teatro donde se les facilitara unas fichas con cada situacion a representar:
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e Sois novios, estais en un parque con mucha gente, y él/ella te empieza a tocar la pierna.

éQué hara ella/él?

e Sois dos desconocidos por la calle y él/ella te invita a subir a su coche. ¢Qué hara la otra

persona?
e Sois novios/as y tu pareja de dice que sale con otras personas. ¢ Qué harias?
- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivo general: evitar el abuso sexual.
- Objetivos especificos:
e Diferenciar las situaciones correctas con conocidos o desconocidos.
e Incrementar la autodeterminacion.

- Materiales: folios impresos, cartulinas, boligrafos y disfraces.

= Actividad 2: Stop.
Inspirada en Gutiérrez (2010), ejercicios 12 y 14 (CD).

- Desarrollo: primero comenzara complementando el ejercicio anterior, trabajando cuales son los

temas de conversacion adecuados con desconocidos como:

e Si estas paseando a tu perro y coincides con otra persona realizando la misma actividad, lo

adecuado seria: hablar sobre el tiempo o de tu perro (temas neutrales).

e Con conocidos de amigos se puede iniciar una conversacion sobre: temas de musica, peli-

culas, aficiones, etc.

- Conductas inadecuadas como: dejar que te acaricien, aceptar a subir a su casa o coche, mostrar-

les alguna parte de tu cuerpo, etc.

La segunda parte se dedicara a diferenciar cuando son situaciones de maltrato fisico y psicolégi-
co, y que pueden hacer para evitarlo. Para ello, plantearemos un role-playing donde el profesio-
nal les planteara las siguientes situaciones que tienen que solucionar:

e Siun amigo te cuenta que le gusta otra persona, équé harias?
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e Si una persona ha abusado (tocando en tus partes intimas), écdmo reaccionarias? ¢éSe lo

contarias a alguien?

e Sjtu novio/a te insulta y no te trata bien, équé harias?

e Si una persona te pide continuamente dinero y no te lo devuelve, écémo actuarias?

- Temporalizacion: 60 minutos.

- Objetivo general: impedir el maltrato fisico y psicoldgico.

- Objetivos especificos:

e Desarrollar la capacidad de reaccién ante un peligro.

e Adquirir habilidades sociales adecuadas con desconocidos.

- Materiales: pizarra, folios, boligrafos, tiza o rotulador.

= Actividad 3: Respétate y respeta.

Inspirada en la guia de Deulofeu (2017).

- Desarrollo: en esta parte, el profesional explicard mediante un Power Point elaborado con ima-

genes las siguientes informaciones:

Estar seguros de querer realizar una practica sexual.

e Métodos anticonceptivos y las practicas de no usarlo (segun el interés de las familias y de

los profesionales del centro se hard una prdactica de cobmo poner un preservativo).
e El sexo se puede hacer solo o acompafiado.
e Higiene.
e Lugares donde realizar las practicas y lugares en los que no.

e Respeto a las demas orientaciones sexuales y a las diferentes familias que existen. Para

comprenderlo se pondra un corto llamado /In a Heartbeat de Beth y Bravo (2017).

Esta sesion se llevara de forma participativa con todos los usuarios, realizando preguntas antes

de introducir el tema sobre lo que conocen ellos hasta ese momento.
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- Temporalizacion: 60 minutos.
- Objetivo general: conocer las practicas de habitos saludables.
- Objetivos especificos:

e Adquirir todos los conceptos de la sexualidad.

e Respetar las orientaciones sexuales y tipos de familia.

e Tener practicas sexuales saludables.

- Materiales: proyector, diapositivas, folios, boligrafos y corto de animacion de In a Heartbeat de

Beth y Bravo (2017; Anexo 1).

3.4.2.5 Sesiones extra

Estas sesiones irdn dedicadas a mejorar aspectos que no se hayan trabajado lo suficiente, haciendo una

mezcla de las sesiones mas importantes e hincapié en la comprensién de la ultima sesion.

Las sesiones concluiran con preguntas que realizaran los usuarios sobre las dudas que hayan ido surgiendo,

recordando los diferentes temas tratados, y si han vivido alguna situacién parecida hasta ahora.

4. EVALUACION

La investigacidn realizada durante el trabajo, aplicando los conocimientos obtenidos de Ledn y Montero

(2003), ha sido inductiva analizando realidades muy concretas y aplicada a las realidades analizadas.

4.1 Evaluacion a los usuarios

La evaluacion se realiza en tres momentos: evaluacion inicial realizada por los usuarios/as con la ayuda
de la perspectiva del profesional (antes del proyecto), evaluacién sumativa realizada por los profesionales
durante las sesiones que nos informan si hay que cambiar algo y la evaluacién final del proyecto. Cada uno
de los alumnos/as respondera a los ejemplos aportados por el profesor/a y este, a su vez, complementara
dicha evaluaciéon mediante la observacion directa durante la realizacion de las sesiones. El resto de los pro-

gramas y profesionales también aportaran en esta evaluacion.
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Tabla 2. Evaluacién de usuarios y usuarias.

Fuente: elaboracién propia.

Usuario/a: Evaluacion:

Preguntas Respuestas

Si estds haciendo un ejercicio que te ha costado mucho y te sale mal

¢Qué harias? ¢Qué emocidn sientes?

Si ves a una chica vestida de bombera éte quedarias mirando? ¢ Por

qué?

Si un desconocido te empieza a tocar la pierna ¢ Cémo actuarias?

Si quieres quedar con una persona ¢Cémo lo harias?

Si una persona te propone tener sexo y tu no quieres ¢qué harias?

¢Cudndo hay que hacer el acto sexual? ¢ Qué métodos anticonceptivos

existen? ¢Y enfermedades?

4.2 Evaluacion de las familias

La técnica de evaluacién de las familias es cuantitativa (medible y cerrada). La evaluacidn sera realizada
de forma semanal para poder hacer un seguimiento de las conductas afectivo-sexuales de la persona con
discapacidad intelectual y las herramientas utilizadas para reconducir esa conducta. Esta evaluacién nos
proporcionara una informacidon comparativa entre las conductas y las herramientas para conocer si se ha
realizado intervencion y si la intervencion es eficaz con ese usuario/a. Por ello, estas evaluaciones se entre-
garan semanalmente al profesional para realizar este seguimiento y cambiar alguna herramienta si fuese
necesario. Para concluir, se realizarian reuniones al finalizar la programaciéon para comentar incidencias y
resultados.

Tabla 3. Evaluaciones para las familias.

Fuente: elaboracién propia.

Nombre del usuario: Fecha:

EVOLUCION SEMANAL

CONDUCTAS
L M| X J VS| D

1. ¢ Cuantas veces te pregunta sobre sexo?

2. éiCada cuanto se frustra?

3. éCuando se enfada?

4. iMantiene un contacto adecuado con desconocidos?

5. {Tiene momentos de intimidad? (bafio, ducha, vestido...)

6. ¢Suele mostrar sus deseos sexuales en privado?

~

. ¢Suele decidir él/ella?

(C) Conducta (D) Dia
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HERRAMIENTAS UTILIZADAS

C D Ejemplos Y Observaciones

5. CONCLUSIONES

A través del andlisis e investigacion afectivo-sexual en personas con diversidad funcional cognitiva, hemos
observado como la sociedad contempla el aspecto afectivo—sexual como un tema tabu, algo prohibido o
vergonzoso del que no hay que hablar o educar. Esto ocurre mas incisivamente en las personas con disca-

pacidad intelectual.

Después de reflexionar hemos llegado a la conclusion de que las personas con discapacidad intelectual son
seres sexuados y que en muchas ocasiones no se contempla esta posicion. Esta carencia de sensibilizacion
provoca que no lleguen a alcanzar un pleno bienestar emocional, interfiriendo en sus relaciones interper-

sonales y sociales, en su autoestima y en su afectividad.

Desarrollar el aspecto afectivo-sexual implica dejar de lado la sobreproteccion familiar y la intrusion de su
intimidad. Como hemos observado, a través de la sensibilizacién se facilita el desarrollo de la propuesta
de intervencion, dotando de formacion y de herramientas a los familiares, siendo esta sensibilizacion una

pieza clave para el desarrollo de la propuesta y de los objetivos planteados.

Ilgualmente, se incluye la necesidad de dotar a las fundaciones, asociaciones u organizaciones de esta pro-
puesta intervencion, con el fin de incrementar el bienestar emocional y alcanzar un desarrollo social ajus-
tado en las personas con discapacidad intelectual para poder asi iniciar, establecer y mantener una relacion

interpersonal.

Por tanto, esta intervencion da respuesta al déficit afectivo—sexual que provoca en estas personas una mala
gestion y expresion emocional, ofreciendo herramientas a las personas con diversidad funcional cognitiva
para desarrollar sus capacidades afectivas y establecer relaciones saludables a través de los valores, emo-

ciones y conocimientos sobre el sexo opuesto.

Asimismo, a través de una educacion afectivo—sexual se previenen situaciones de gran importancia, como
abusos, embarazos no deseados o incluso riesgos de enfermedades de trasmisidn sexual que, como hemos

observado, estan muy presentes en la discapacidad intelectual.
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Para finalizar, sefialar que este tipo de intervencidon puede ser aplicable a cualquier otro tipo de colectivo
de forma adaptada, al igual que a otro tipo de grado de discapacidad, aunque en el caso que quedaria,
grave—profundo, la intervencidn se realiza de forma mas escueta y se incide en el momento exacto que se
produce la estimulacién sexual a través de herramientas y técnicas de intervencidn especificas dirigidas por

los profesionales.
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RESUMEN

En el presente articulo se muestra el disefio de un programa de intervencién basado en el mindfulness para

una mejor autorregulaciéon emocional y control de los impulsos de un grupo de escolares con TEA, con-
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cretamente al alumnado de 32 y 42 de Educacion Primaria, con el fin de mejorar sus habilidades sociales,
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school, since it is a key dimension for the integral development of students, the main aim of this interven-
tion is to improve the students’ social skills. First, the concepts of ASD and mindfulness and their connec-
tions with education are presented as studied by different authors. Then the intervention programme is

explained in detail to end up with some final conclusions.
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() Propuesta de un programa de intervencién a través de Mindfulness para mejorar las habilidades en nifos y nihas con TEA

1. INTRODUCCION

Cada vez es mas notable la demanda de muchos maestros que subrayan la necesidad de adquirir herra-
mientas que les permitan atender de una forma mas individualizada a los alumnos que presentan dificul-

tades.

Concretamente, en este articulo, me centraré en el uso del Mindfulness con alumnado con Trastorno del
Espectro Autista, también conocido como TEA, puesto que autores como Kashdan y Carrochi (2013) defien-
den su utilizacion para la mejora de las emociones y, por tanto, tendrd una incidencia positiva en la mejora

de las habilidades sociales de los educandos.

Segun Extremera y Fernandez-Berrocal (2004), un alumno con una alta capacidad de inteligencia emocio-
nal suele ser mas habil en la percepcidén y comprension de las emociones ajenas y tiene mejores habilida-
des de regulacion emocional. Ademas, sefalan que las habilidades interpersonales ayudan a las personas a
interactuar y obtener beneficios mutuos. En este sentido, las habilidades sociales tienden a ser reciprocas,
pues la persona que desarrolla y posee unas competencias sociales adecuadas con otras personas, es mas

probable que reciba un buen trato por la otra parte.

Pedrosa (2019) seiala que el Mindfulness o atencion de plena conciencia (también traducido como aten-
cion plena), se trata de un estado mental en el que las personas somos capaces de permanecer en el mo-
mento presente, aceptando la experiencia sin hacer ningun tipo de juicio. De esta manera, la actitud de
quien observa no implica una aceptacidn pasiva, sino que se hace necesaria una toma de conciencia de

nuestra realidad.

Por su parte, Kashdan y Ciarrochi (2013) afirman que las habilidades que ofrece el mindfulness permiten
reparar estados de animo negativos, mejorar estados de animo positivos o aumentar la cantidad de evalua-

ciones positivas tanto de uno mismo, como del mundo y del futuro con mayor facilidad.

En relacidn con lo anterior, se puede decir que el mindfulnes, al tratarse de una actitud ante el momento
presente y ante la vida con curiosidad y aceptacion, permite a las personas prestar atencion a su realidad
interna tratando de descubrir sus emociones y pensamientos. Esto les facilita aumentar la conciencia de si
mismos, comprenderse, aceptarse y conectar mejor con uno mismo, con los demas y con el medio que le
rodea. El mindfulness ofrece herramientas de regulacién emocional que ayudardn a los sujetos a mejorar
sus relaciones sociales, pues la meditacion aporta también calma, mejora la calidad de vida con relacién
a la ansiedad y reduce la reaccidon emocional de lo que les ocurre, siendo aspectos fundamentales para

lograr buenas relaciones interpersonales.

Asi pues, a lo largo de estas lineas, haré una aproximacién a este trastorno, asi como al mindfulness y su
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importancia en Educacion. A continuacion, diseflaré un programa de intervencioén a través de la meditacion
para mejorar el control corporal y emocional, para asi fomentar actitudes y valores que le permita al alum-

nado con TEA relacionarse con mayor facilidad con sus iguales.

El programa estara dirigido a un grupo de destinatarios susceptible de adoptar estas competencias: nifios

y nifias con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

La principal motivacion para desarrollar el programa ha sido que durante mi etapa como estudiante univer-
sitaria he tenido a mi alcance mucha informacion sobre el TEA y me ha llamado la atencion el submundo en
el que viven los niflos con este trastorno. Es por este motivo que me ha interesado especialmente el poder
sumergirme en sus pensamientos y emociones para ofrecerles una herramienta que les permita descubrir

sus posibilidades y auto-regularse.

Por otra parte, hace un par de aios tuve la posibilidad de realizar el curso de mindfulness en su formato
MBSR (Mindfulness Based Reduction Stress), de ocho semanas de duracién organizado por el Instituto Psi-
copedagogico Integrativo (IPPI). Mi experiencia fue muy positiva y pensé que este método podria aportar

muchos beneficios al alumnado TEA.

2. MARCO TEORICO

2.1 Trastorno del Espectro Autista (TEA)

El autismo es un sindrome que estadisticamente, segun la OMS (2018), afecta a 1 de cada 160 nifios y, salvo
contadas excepciones, es congénito, es decir, se tiene desde el nacimiento y se manifiesta regularmente

entre los 18 y los 3 afos de edad.

Debido a su precoz aparicion, existen multiples estudios genéticos que relacionan los cromosomas 5y 15
con el autismo, asi como otros que lo vinculan con otros aspectos como las vacunas o por una relacién fria
con la madre, aunque a partir de numerosas investigaciones se ha llegado a diferentes conclusiones que

se expondran mas adelante.

De lo que no cabe duda es que el autismo es un sindrome y no una enfermedad vy, por lo tanto, no tiene
cura. Se puede mejorar la calidad de vida de las personas que lo padecen, y se les puede ensefiar nuevas

habilidades con la intencién de hacerlos mas independientes.

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) se incluye dentro de los trastornos del neurodesarrollo (TND); un
proceso modulado por factores ambientales y genéticos de los que derivan innumerables cambios que

afectan en cierto modo a las conexiones del cerebro.
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El DSM-5 también considera que los trastornos del espectro autista se hallan dentro de la clasificacion de

los trastornos del neurodesarrollo, ya que esta causado por factores organicos y externos.

En definitiva, parece ser que los trastornos mentales asociados al proceso de interaccidn genético-ambien-

tal, estan vinculados con el neurodesarrollo.

Al igual que en otros TND, es complicado hallar una etiologia especifica, aun asi, en algunos casos se ha de-
tectado un marcador bioldgico de origen genético a diferencia de otros, en los cuales no se han detectado

evidencias de alteracion bioldgica.

Por otra parte, en los ultimos afios, la idea de la multifactorialidad de las causas ha ido encontrando su sitio
hasta consolidarse en un terreno fértil. Segun esta, al manifestarse en el nifio una psicosis, y de forma mas
especifica en el autismo precoz, entran en juego factores de tipo organico-genético o de caracter psicold-

gico-ambiental.

Algunas de las causas que han asociado los autores a este trastorno son las siguientes: en primer lugar, las
causas organicas pre- peri- y posnatales como, por ejemplo, infecciones intrauterinas, enfermedades me-

tabdlicas u otros trastornos.

Otra causa se relaciona directamente con alteraciones estructurales en el cerebro. Lelord y Sauvage (1994,
citado en Egge, 2008), en algunas pruebas médicas encontraron diferencias morfolégicas no especificas
como, por ejemplo, dilataciones en los ventriculos. Asimismo, también se ha resaltado que hay alteracio-
nes en el cerebelo de los nifnos que padecen autismo. A partir de esta informacion, se deduce que puede

ser importante una lesidn en el cerebelo en relacidn con el espectro autista.

Otras de las causas asociadas son las enfermedades dimetabdlicas, ademas de otros sindromes tales como
la esclerosis tuberosa, el Sindrome de Down, los retrasos mentales vinculados al cromosoma X o la distrofia

muscular de Duchenne.

Por ultimo, la causa del autismo se vincula a factores genéticos. Ante esta idea es importante sefalar un

dato caracteristico de este trastorno: los varones lo sufren con mas frecuencia que las mujeres.

Tal y como se sefiala Bleuler (1856, citado en Garrabé, 2012), un psiquiatra de origen suizo fue el primero
en introducir el término autismus, que proviene del griego y significa “si mismo”, para conceptualizar la
separacion de la realidad y el retiro a una vida interior que se manifiestan fundamentalmente con la esqui-

zofrenia.

En ocasiones, los niflos con autismo, ademas de padecer este trastorno, suelen tener consigo algun otro

tipo de trastorno del desarrollo como el Sindrome de Down o trastornos motrices. Existe también otro
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sindrome llamado Asperger cuya principal diferencia con el autismo es el nivel de inteligencia y de comuni-
cacion. En ambos trastornos hay una alteracion cualitativa de la interaccion social y se producen patrones
de comportamiento, intereses y actividades restringidas, repetitivas y estereotipas, sin embargo, las perso-
nas con autismo, a diferencia de las que presentan Asperger, presentan una alteracion cualitativa de la co-
municacion. Por otro lado, el cociente intelectual de las personas con autismo suele ser inferior al normal,

mientras que el de las personas con sindrome de Asperger esta generalmente por encima.

Profundizando en el autismo, es necesario comenzar partiendo de la descripcidon que hace Jean Itard (1801)
en El nifio salvaje, tal y como se pone de manifiesto en Egge (2008) separado de sus padres o abandonados
por ellos porque era autista y dificil de manejar. En esta obra, el autor presenta las caracteristicas tipicas
del autismo infantil, introduce el problema y sus causas, a pesar de que, a dia de hoy, aun haya dicotomia

entre las causas organicas y psiquicas.

En un principio, Philippe Pinel (citado en Egge, 2008) diagnostica el autismo como “idiotismo congénito”,
mientras que Itard asocia la ausencia de socializacion y civilizaciédn como la principal causa de este proble-

ma.

En 1943, Leo Kanner, un psiquiatra norteamericano, tomo el término planteado por Bleuer originalmente,
siendo éste ultimo quien lo utiliza en 1911 para referirse a los pacientes con esquizofrenia que tendian a
retirarse del mundo social para sumergirse en si mismos en sus pensamientos.

Kanner reagrupo a los nifos que manifestaban caracteristicas especificas, bajo el nombre de “autismo pre-

|H

coz infantil”. Asimismo, tal y como sefiala Egge (2008):

Kanner los agregd al cuadro de enfermedades mentales como la forma mas precoz de esquizofrenia, y Hans
Asperger describié un cuadro similar a este dltimo, pero con caracteristicas menos graves, al que denomina Psi-
copatia autista. A pesar de todo, a dia de hoy hay autores que consideran que no hay mucha diferencia entre los

sindromes descritos por ambos psiquiatras. (p. 19).

Tal y como se pone de manifiesto en Egge (2008), Kanner toma el término para referirse a la incapacidad
para establecer relaciones sociales, diferencidndose del concepto propuesto por Bleuler (1908, citado en

Egge, 2008) porque consideraba que las personas con autismo tenian una imaginacion deficiente.

Tal y como se ha comentado anteriormente, no son del todo evidentes las causas que provocan este tras-
torno. Segun Di Ciacca (citado en Egge, 2008) “la mayoria de los autores considera que el autismo se trata
de una modalidad defensiva contra la intrusién de un mundo que se percibe como invasor o también como

una construccién del mundo sin recurrir a ningln otro que asi mismo” (p. 20).
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2.2 Caracteristicas de los alumnos TEA

Los expertos han llegado al acuerdo de utilizar determinados criterios conductuales para diagnosticar el

autismo. El esquema mas detallado es el que se presenta en el DSM-IV-TR.

Actualmente se aplican los siguientes criterios para diagnosticar el trastorno autista, los cuales han de ma-

nifestarse a la vez y lo presenta Frith (2003) de la siguiente forma:

1. Debe haber un deterioro cualitativo de la interaccidn social reciproca, con relacién al nivel de desarro-
llo. Los signos conductuales incluyen utilizacidon escasa de la mirada y los gestos, y la falta de relacio-

nes personales.

2. Debe haber un deterioro cualitativo de la comunicacion verbal y no verbal, con relacion al nivel de
desarrollo. Los signos conductuales incluyen el retraso en la adquisicidon del lenguaje, o la ausencia de

habla, y la falta de juego de ficcion espontaneo y variado.

3. Debe haber un repertorio claramente restringido de actividades e intereses adecuados al nivel de
desarrollo. Los signos conductuales incluyen movimientos repetitivos o estereotipados, como aletear

con las manos, e intereses que sean anormalmente intensos o anormalmente limitados. (p. 24).

A continuacion, resulta conveniente hacer una aproximacion a cada uno de estos criterios. Respecto al
primero de los tres citados, los nifios con autismo suelen mostrar poco interés por los juegos sociales y
mantienen un contacto fisico con otras personas muy limitado, e incluso, tienden a la aversion. Estas carac-

teristicas suelen ser llamativas en torno a los dos o tres afios de edad.

“La falta de las respuestas sociales hacia otros niflos que en condiciones normales se esperarian suele ser

el dato clave” (Frith, 2006, p. 25).

La autora sefala que lo que suele hacer sonar la alarma ante un posible caso de autismo, es que los nifios
con este trastorno no se manifiestan ante el nacimiento de un nuevo hermano, de tal modo que las rabietas
por celos son inexistentes. Por el contrario, los niflos con autismo suelen mostrar un especial interés por

descubrir los objetos y el mundo que les rodea.

El criterio siguiente hace referencia a la comunicacién y en concreto a su deterioro. Ante este criterio cabe
decir que los niflos con autismo suelen empezar a hablar mas tarde y en ciertos casos, a veces no llegan a

hacerlo nunca. Asimismo, el lenguaje no verbal suele pasar desapercibido.

Por ultimo, el tercer criterio hace referencia a un repertorio de conductas y actividades restringido, pues
en los nifilos con autismo es comun observar complicadas rutinas y rituales que suelen desencadenar en

conductas obsesivas.
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Ademas de los criterios diagndsticos mencionados con anterioridad, Frith (2003) “senala que los fenéme-
nos sensoriales también han de tomarse en consideracién a la hora de hacer un diagnéstico. Estos fendme-
nos son la hipersensibilidad y la hiposensibilidad a ciertos estimulos que se reciben a través de los sentidos
de la vista, el olfato, el gusto o el tacto. Asperger sefial6 tales caracteristicas, a diferencia de Kanner, men-

cionando su naturaleza paraddjica” (p. 26).

En ocasiones, los nifios con autismo se tapan los oidos porque no soportan ruidos graves o estridentes,
pero también puede darse el caso de que no reaccionen ante los mismos. Esta aparente contradiccidn es
muy frecuente en los nifos que padecen este trastorno dando lugar de esta manera a estallidos de furia o

miedo que aparecen de forma inesperada.

Por su parte, la hiposensibilidad puede originar una tolerancia poco comun al frio o al dolor y constituir un
grave problema si se une a la escasa comunicacién. Con relacion a este punto, segun la OMS (2018), el au-
tismo se trata de una respuesta anormal a los estimulos auditivos o visuales, un retraso en el desarrollo del
lenguaje, graves perturbaciones relacionales, ansiedad, trastornos de déficit de atencion e hiperactividad y

comportamientos ritualistas.

Segun Frith (2003):

Tanto el autismo como el sindrome de Asperger cabe la posibilidad de que los primeros signos pasen inadverti-
dos, aunque, a posteriori, se suelan recordar. Hay que saber lo que hay que mirar. Con frecuencia es dificil saber
qué despierta las primeras sospechas en la familia. Normalmente, la preocupacién se vuelve apremiante tras la

acumulacién de observaciones breves, cada una de ellas aparentemente insignificante. (p. 28).

Tal y como sefala la autora, detectar el autismo o el sindrome de Asperger en los nifios es una tarea de
bastante complejidad, sin embargo, existen instrumentos que ayudan a definir los sintomas clinicos como

las entrevistas sistematicas y los programas de observacion.

Kanner (1943) y Asperger (1944) en Frith (2003) afirmaron que el autismo no es una enfermedad progresi-
va. Asperger hizo hincapié en que en las psicosis adultas, sus pacientes se adaptaban y compensaban cada
vez mejor, sin embargo, esta visidon optimista no siempre ha sido cierta para personas con autismo, no obs-

tante, hay individuos con autismo que han triunfado en la vida a pesar de sus dificultades.

2.3 Mindfulness

En una primera aproximacién al concepto de mindfulness, se podria decir que este método consiste en
ser plenamente consciente de los estimulos internos y externos que surgen en el momento presente, con

aceptacion, sin juzgar, sin expectativas o creencias, con serenidad, bondad y autocompasién, abiertos,
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de este modo, a la experiencia del aqui y ahora tal y como pone de manifiesto Parra (2012).

El origen del mindfulness se remonta a hace unos 2.500 afios a partir de la tradicién budista con la figura
de Siddharta Gautama, quien inicid esta tradicion religiosa y filoséfica que se ha ido extendiendo todo el

mundo y se ha ido perfeccionando con el paso del tiempo.

Simodn (2007) indica que seguramente, alguna forma de mindfulness ya existiera desde hacia mucho tiempo

y fuera practicada por seres humanos muy primitivos.

La practica del mindfulness se basa en |la capacidad de ser plenamente consciente del momento presente
es inherente al ser humano. En este sentido, la contribucién de la tradicion budista ha sido, en parte, en-
fatizar modos sencillos y efectivos de cultivar y de refinar esta capacidad y de llevarla a todos los aspectos

de la vida.

Para la cultura actual ha resultado ser crucial que varios acontecimientos y diferentes profesionales y cien-
tificos hayan acercado las técnicas de mindfulness occidental provocando el interés y entusiasmo de una

gran parte de la comunidad cientifica relacionada con la salud como medio terapéutico.

Tal y como indican Bishop et al. (2004, citado en Parra et al., 2012, p. 30), en la psicologia contemporanea
la practica del mindfulness se ha adoptado como una aproximacidn para incrementar la conciencia y res-
ponder con gran habilidad a los procesos mentales que contribuyen al des-estrés emocional y al comporta-

miento des-adaptativo de las personas.

En lo referente a la definicién de dicho concepto, numerosos autores se han interesado en el estudio y
practica de mindfulness y esto ha dado lugar a que existan distintas definiciones. Cada una de ellas pone el

énfasis en distintos aspectos y entre las mas representativas se encuentran las siguientes:

= Para Thich Naht Hanh (1975), en Parra et al. (2012), el mindfulness consiste en mantener viva la con-

ciencia en la realidad que se vive en el presente.

= Por otro lado, para Kabat-Zinn (1990), la técnica del mindfulness se basa en prestar atencién de un

modo particular: a propdsito, en el momento presente sin hacer ningun tipo de juicio de valor.

= Por ultimo, Bishop et al. (2004, citado en Parra et al., 2012), lo definen como una forma de conciencia
centrada en el presente, en la que cada pensamiento, sentimiento o sensacion que surge es reconoci-

da y aceptada tal y con naturalidad, y no se juzga.

Tal y como se puede observar, los autores insisten en los términos conciencia y atencién. Asi pues, con-
viene tomar en consideracidn que la conciencia hace referencia al conocimiento de la propia existencia y

de los propios estados, y la atencién se entiende como un proceso de focalizar de manera consciente la
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percepcién, proporcionando una elevada sensibilidad hacia un aspecto de la experiencia. (Parra et al.,

2012, p. 32).

Aun asi, los autores de esta propuesta ponen de manifiesto que, mientras que la atencion y la percepcion
son rasgos relativamente constantes del funcionamiento normal de nuestro cerebro como funciones ejecu-
tivas, el mindfulness puede ser considerado como una atencidon mejorada a la percepcién de la experiencia

actual.

Tal y como presenta Simén (2010):

Hay que resaltar ese aspecto de “capacidad bdsica”, pues la posibilidad de atender a los contenidos mentales
siempre ha estado ahi y, de hecho, ha sido utilizada por los seres humanos a lo largo de su historia, en mayor o
menor medida. La novedad es que ahora nos estamos haciendo especialmente conscientes de ella y es posible
gue también comencemos a utilizarla mas, lo cual traeria consigo importantes y beneficiosos cambios para nues-
tra supervivencia y para nuestra evolucion como especie, una especie que habita un planeta que parece estar

guedandosele pequefio. (p. 163).

2.4 Caracteristicas del mindfulness

Para Jon Kabat-Zinn (1990, citado en Parra et al., 2012), la actitud y el compromiso son los fundamentos de
la practica de la atencidn plena. Los factores relacionados con la actitud son siete y constituyen los principa-
les soportes de la practica; estos son: no juzgar, paciencia, mantener una mente del principiante, confianza,
no esforzarse, aceptacion y ceder. Los componentes mas representativos del mindfulness son los que se

presentan en este apartado.

En primer lugar, es importante no juzgarse, asumiendo intencionadamente una postura imparcial de la
propia experiencia, tratando de no valorar o reaccionar ante cualquier estimulo interno o externo que esté
aconteciendo en el presente. Cuando la persona se estd juzgando, lo verdaderamente importante es darse

cuenta de que lo esta haciendo.

Otra consideracidn a tener en cuenta es el tener paciencia, comprendiendo que las cosas van sucediendo

cada una en su momento.

Mantener una mente del principiante, se concibe como otra particularidad del mindfulness, estando dis-
puestos a verlo todo como si fuese la primera vez, de tal modo que ningin momento es igual a otro, asi

como cada experiencia que se vive.

Por otro lado, tener confianza supone escuchar el propio ser creyendo en uno mismo, en los propios senti-

mientos, en la propia intuicién, y en la bondad.
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No esforzarse es igualmente relevante para realizar una buena practica; consiste en practicar la atencion
plena sin tener la intencidn de obtener algun resultado concreto. Hay que aceptar las cosas tal y como su-

ceden, tomando cada momento como llega.

Finalmente, al practicar mindfulness es necesario ceder dejando de lado la tendencia a elevar determina-
dos aspectos de la experiencia y a rechazar otros, permitiendo que las cosas sean como son, sin aferrarse

a ellas independientemente de que sean positivas o negativas.

A continuacion, conviene analizar y relacionar estos componentes para comprender la utilidad del mind-
fulness, pues, Brown y Ryan (2003, citado en Parra et al., 2012) estudian que el mindfulness puede con-
siderarse un constructo tanto de rasgo como de estado que juega un extenso e importante papel en la
auto-regulacion y experiencia emocional. A este respecto, se puede decir que el mindfulness ayuda a ca-

nalizar sus emociones y pensamientos, en definitiva, ayuda a la persona a autorregularse.

Algunos autores como Parra et al. (2012, p. 30) sefialan que:

La autorregulacidon puede ser una habilidad metacognitiva, ya que involucra la atencidn sostenida, la atencidn
cambiante y la inhibicidn del procesamiento elaborativo. La habilidad de atencidn sostenida sobre la respiracién
permite mantener la atencidn anclada en la experiencia presente, de forma que los pensamientos, sentimientos
y sensaciones corporales pueden ser detectados tal como surgen en el flujo de la consciencia. La habilidad de
cambiar la atencién permite llevar la atencidn de vuelta a la respiracidon. Cuando un pensamiento, sentimiento
0 sensacion ha sido reconocido. La habilidad de conciencia no elaborativa de los pensamientos, sentimientos y
sensaciones que surgen, involucra una experiencia directa de los eventos en la mente y el cuerpo, considerados
como objetos de observacidn y no de distraccion. Ademas, una vez que se reconocen y se observan, la atencién
es dirigida de vuelta a la respiracién, previniendo, de este modo, que se puedan realizar futuras elaboraciones y

guedarse enganchados a ellas convirtiéndose en rumiaciones.

En relacidn con lo anterior, cabe decir que, mediante la meditacidn, la persona sera capaz de focalizar en
su respiracion y su consciencia, podra identificar pensamientos, sentimientos y sensaciones corporales en
diferentes contextos, ya que no tendria creencias preconcebidas acerca de qué deberia o no deberia estar

presente en ese momento.

Para Simon (2010), una de las consecuencias de mantenerse en atencion plena es que se va tomando con-

ciencia de la propia conciencia.

Otro componente basico para la practica del mindfulness es la actitud. Esta actitud se fundamenta en abs-
tenerse de juzgar aquello que se observa o se manifiesta en la propia realidad. La actitud apropiada en su
practica implica también la mente de principiante, cuya esencia es la curiosidad y la apertura mental ante

lo que se percibe y se experimenta.

Educacién y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 67 - 93



Paula Sanz Reyzabal Ml

Es conveniente hacer mencidn a que, durante la practica, resulta relevante prestar atencidon al momento
presente, dejando de lado el pasado y el futuro. Para lograr esto sera imprescindible tener paciencia y asi-

milar los cambios.

Lo que parece estar claro es que esta practica de prestar atencién a los contenidos de la conciencia, sean
cual sean y en un momento dado, es el eje de la practica de mindfulness. Llegados a este punto, habria que

preguntarse por las posibilidades que ofrece el mindfulness para la intervencion.

Por su parte, Siegel (citado en Simén, 2010) afirma que la practica de la atencion plena puede considerarse

como el entrenamiento basico para la mente de cualquier profesional que se dedique a ser terapeuta.

Para Simdn (2010, p. 166):

Antes decia que una de las consecuencias de mantenerse en atencidn plena es que se va tomando conciencia de
la propia conciencia. Cuando somos conscientes de la conciencia nos encontramos en el estado que podriamos
llamar de presencia. En ese estado, precisamente porque nos damos cuenta de que no somos los contenidos de
la conciencia, estamos abiertos a lo que se manifiesta en la conciencia. Hemos creado un espacio en el que deja-

mos que los contenidos aparezcan, se modifiquen y desaparezcan. Hay apertura y flexibilidad.

En este sentido, para que la relacion terapéutica sea eficiente es importante comenzar por encontrarse en
estado de presencia, dirigido hacia el paciente. Esto supone estar abierto precisamente porque no se sabe

lo que se va a encontrar, lo que se va a transmitir o comunicar.

Vallejo (2006, p. 95) indica que:

Las técnicas que buscan que el paciente tenga experiencias mindfulness persiguen, ante todo, que la persona se
deje llevar por las sensaciones que percibe. Se trata de promover, poner como punto fundamental de referen-
cia, las sensaciones y emociones, dejando que ellas actien de forma natural. Esto posibilita que la persona deje
(permita) que determinadas actividades (emociones, cambios fisiolégicos, etc.) que operan de forma auténoma

(SNA) se regulen de acuerdo con sus propios sistemas naturales de autorregulacion.

2.5 Beneficios del mindfulness

Este tipo de atencidn consciente es una capacidad humana innata que todas las personas tenemos. Sin
embargo, en numerosas ocasiones nos pasa desapercibida debido al estilo y el ritmo de vida que llevamos.

Sin embargo, es importante saber que la practica del mindfulness puede aportarnos numerosos beneficios.

Tal y como indica Arguis (2010), de la misma manera en que practicar ejercicio fisico de forma continuada
ayuda a mantenernos mas sanos, practicar técnicas de atencion plena nos permitira educar nuestro inte-

rior generando asi que seamos personas mas felices. Asi pues, los beneficios de incorporar las practicas de
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atencidén y consciencia que nos presenta el mindfulness, asi como su entrenamiento, son multiples. Gracias
al mindfulness, segun algunos estudiosos como Kabat-Zinn, se pueden alcanzar mejoras a nivel fisico y a

nivel psicoldgico:
® Fomenta la actitud de calma y tranquilidad y, por lo tanto, reduce la ansiedad.
= Ayuda a gestionar los sintomas del estrés y nerviosismo.
= Reduce las recaidas en personas con tendencia a la depresion y las retrasa hasta en tres afos.

= Genera una sensacion de plenitud con respecto a nuestra calidad de vida y nuestro grado de satisfac-

cion y bienestar.

2.6 Mindfulness y Educacion

Hoy en dia, en nuestra sociedad, vivimos a toda prisa, sin detenernos en las cosas que nos preocupan y sin
pensar en aquello que nos hace felices. Caminamos inmersos en la informacion y rodeados de tecnologias

que nos permiten hacer de nuestra vida cotidiana algo mas sencillo.

Esto ultimo, tiene sin lugar a dudas una parte positiva y beneficiosa para la gran mayoria de la poblacidn, sin
embargo, no debemos olvidar que también tiene efectos negativos y perjudiciales. Centrandonos en esa
parte negativa, pues es la que nos va a facilitar la comprensidon de la necesidad de introducir el mindfulness

en los centros escolares, conviene analizar cuales seran sus ventajas para los alumnos.

Del mismo modo en que ensefiamos a los nifos a descubrir el mundo que les rodea y las ultimas noveda-
des que surgen en la sociedad, es importante ensefiarles a manejar sus estados de animo, sus emocionesy

preocupaciones. Si se ensefia a los alumnos a auto-regularse vivirdan mas sanos y felices.

Por otro lado, debido a las exigencias de la sociedad, el cumplimiento del curriculum se ha convertido en
el objetivo principal de las escuelas de Educacién Primaria, dejando de lado u otorgandole una menor im-
portancia a aspectos tan importantes como el desarrollo personal y social, |la felicidad o el bienestar psico-

l6gico y emocional.

Si tenemos en cuenta los beneficios que produce la practica del mindfulness, podremos reflexionar sobre
ello y llegar a la conclusion de que, mediante la practica de la atencidn o consciencia plena a edades tem-

pranas, podran alcanzarse resultados positivos en relacion con el bienestar de los educandos.

Por ultimo, conviene hacer mencidn a que, tal y como sefiala Siegel (2007, citado en Parra et al., 2012), exis-

te una notable evidencia empirica, psicoterapeutica y neurofisiolégica, que constata que las aplicaciones
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especificas de mindfulness mejoran la capacidad de regulacidn emocional, permiten a los sujetos optimizar

las pautas cognitivas y reducir sus pensamientos negativos.

En relacidn con lo anterior, cabe decir que la practica del mindfulness es una herramienta terapéutica y edu-
cativa a la que se debe conceder la relevancia que merece. Parra et al. (2012) y Franco et al. (2009) mues-
tran como en el campo de la Educacion se han comprobado los efectos positivos del método basado en el
mindfulness en el incremento de los niveles de creatividad, el rendimiento académico de los escolares, en
la regulacion de las emociones en nifos con problemas de internalizacidn, asi como la externalizacién de
sus emociones, en la modificacidon de conductas agresivas en adolescentes, en la mejora de la percepcion

de autorregulacion y en la autoeficacia. Ademas, afirman, puede mejorar el humor vy la calidad del suefio.

Del mismo modo, tal y como indican Franco et al. (2010), Gold et al. (2010) y Napoli (2004; citados en Parra
etal., 2012, p. 40), también “se ha comprobado la eficacia del programa de reduccion de estrés basado en

la atencion plena en los profesionales de la educacion”.

Asi pues, segun Silverton (2012), el mindfulness, a nivel emocional, puede reducir el estrés. La practica de
la atencidn plena, no se basa en dejar la mente en blanco, ni en evadirse del mundo, sino que esta asociada
con sensaciones subjetivas como pueden ser la de sentirse mas calmado, con mayor paz interior, menos

estresado, menos deprimido, etc.

Por otro lado, también se observa que esta técnica refuerza positivamente a aquellas personas con eleva-
dos niveles de estrés, como puede darse en el caso de padres cuyos hijos presentan el Trastorno del Espec-

tro Autista. Del mismo modo, el mindfulness mejora la concentracién y fortalece la atencion.

A continuacidn, se presentan algunos programas de mindfulness que han tenido especial importancia en

el campo de la Educacion.

El programa Inner Kids Program fue creado en los Estados Unidos y esta dirigido al alumnado de Primaria.
Se centra en desarrollar la consciencia de la experiencia tanto interna como externa y la consciencia de

ambas juntas, a partir de la realizacion de juegos, actividades y lecciones.

Otro programa significativo es Inner Resilience Program (IRP), también americano y dirigido a alumnos de
Primaria, asi como a padres y docentes. Su objetivo es cultivar la vida interna de los sujetos a través de

practicas contemplativas que permiten la integracion del aprendizaje social y emocional.

Mindul Schools también de origen americano y se dirige a los estudiantes de Primaria y Secundaria. Por el
contrario, este programa estd integrado en el sistema educativo y se implanta a lo largo de quince sesiones

durante ocho semanas. Cuenta con ejercicios de respiracion, cuidado de las emociones, amabilidad o la
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generosidad, entre otros aspectos.

Still Quiet Place, también americano, esta dirigido a estudiantes de Primaria y Secundaria, a padres y profe-
sores. Con su aplicacién a lo largo de ocho semanas, pretende que los practicantes aprendan a responder

en lugar de reaccionar a situaciones complicadas y que cultiven la paz y la felicidad.

2.7 Mindfulness y TEA

En cuanto al tratamiento de los nifios autistas, se han introducido varios métodos fundamentalmente far-
macoldégicos para reducir los sintomas asociados o los comportamientos alterados como las estereotipias
o la agresividad, sin embargo, varios autores han insistido en la necesidad de llevar a cabo algunas inter-
venciones por parte de profesionales como docentes, logopedas, psicdlogos o pedagogos, para operar de

forma terapéutica sobre la problematica.

Algunas terapias que se han llevado a cabo para paliar las patologias asociadas al autismo han sido la tera-
pia psicomotora, que consistia en el cuidado del cuerpo y permitir al nifio el juego libre; la terapia logopédi-
ca, para tratar los problemas del lenguaje como la disgrafia, la dislexia o la discalculia; el método Delacato,
basado en proporcionar estimulos; o la teoria de la mente, pues quienes defendieron este método soste-
nian que “la falta de desarrollo en los nifios autistas justificaria el déficit mas evidente, relacionado con el
comportamiento social y la habilidad pragmatica de comunicacién: el apropiado uso del lenguaje desde el

punto de vista social y comunicativo” (Baron-Cohen, 1995, citado en Egge, 2008, p. 44).

Para Frith (1998, citado en Egge, 2008), los nifos con autismo son “comportamentalistas”, lo que significa
gue se suelen tomar al pie de la letra lo que se les dicen sin pensar en la posibilidad de que puedan existir
modificaciones en el significado. Es por ello, que el nifio autista deberia poner en practica la teoria de la

mente para comprender los significados.

Otra terapia que se ha llevado a cabo con nifios con autismo es la musicoterapia. Este método ha demos-
trado que es un buen apoyo para empujar al nino hacia el exterior. Donde se ha hecho uso de la musica
y el canto en un contexto pacifico, podria valorarse si el mindfulness proporcionaria también beneficios

semejantes.

En lo que respecta a las investigaciones que ya se han realizado con respecto a la relacién TEA-Mindful-

ness-Educacion, se puede decir que ya se han estudiado algunas practicas.

Singh et al. (2011) emprendieron una serie de investigaciones en las que utilizaban estrategias basadas en

Mindfulness con el objetivo de reducir el comportamiento agresivo en jovenes adolescentes con autismo o
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Sindrome de Asperger, segun cada caso.

En tales estudios, la metodologia consistia en entrenar a las madres de los nifios que padecian este tras-
torno mediante técnicas y procedimientos de meditacion para que, posteriormente, ellas mismas fueran
quienes les ensefiaran a sus hijos a redirigir la atencidon a causa de la agresidn hacia una parte especifica de

su cuerpo como, por ejemplo, la planta de sus pies.

Tal y como explican Harnett y Dawe (2012), los estudios obtuvieron como resultado un descenso en la fre-
cuencia de comportamientos agresivos, lo que sugiere que los adolescentes con este tipo de desérdenes o
trastornos pueden aprendery usar de manera efectiva las técnicas de mindfulness para producir un manejo

de sus emociones y de sus desencadenantes de agresion.

En el estudio que realizaron Bogels et al. (2008, citado en Spek, Van Ham y Nyklicek, 2013), una parte de
la muestra de los participantes estaba constituida por adolescentes, los cuales estaban diagnosticados con
TEA. Los resultados, tras la aplicacidon del programa que se desarrollé durante 9 semanas de entrenamiento
en mindfulness, reflejaron algunas mejoras en las interacciones sociales con otras personas, la concentra-

cion, la consciencia, el comportamiento impulsivo y la felicidad en sujetos participantes.

Cabe decir que, a pesar de los beneficios alcanzados, Bogels et al. (2008, citado en Spek, Van Ham y Nykli-
cek, 2013), una de las principales limitaciones que presentaba este estudio fue la ausencia de un grupo de

control.

Por otro lado, para Pentz y Simkin (2017), las técnicas de mente-cuerpo podrian ser prometedoras en los
niflos con Trastornos del Espectro Autista (TEA) pues, tal y como indican en su obra, sefialan que Rosenblatt
et al. (2011) disefiaron un programa que focalizaba en los particulares rasgos sensoriales de los sujetos que

padecian TEA mediante el uso del yoga y la musica.

Pentz y Simkin (2017) muestran los siguientes resultados:

El nimero de participantes ascendié a un total de 24 nifos (de entre 3 y18 afios de edad); a los padres se les su-
ministré un CD y un instructivo sobre cdmo realizar la practica en la casa. Los resultados registrados segun el Sis-
tema de Evaluacion de la Conducta de Nifios y Adolescentes, Segunda Edicion (BASC-2), demostraron un cambio
en el indice de sintomas conductuales en todos los participantes del programa. El cambio observado fue mayor
en el grupo en periodo de latencia (P < 0,01) comparado con todas las demas edades (P < 0,05). Algo inesperado
fue el cambio significativo en los puntajes post-tratamiento consignados en la escala de atipicidad del sistema
BASC-2, la cual mide algunos de los rasgos clave del autismo (P = 0,003). Para los nifios en periodo de latencia,
se notod una tendencia hacia la mejoria en la escala de irritabilidad de la lista de verificacién de comportamiento
aberrante (P = 0,06). Aunque de pequefio porte, este estudio sugiere que las técnicas cuerpo-mente pueden ser

especialmente benéficas para los nifios en etapa de latencia que sufren de TEA (p. 3).
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En definitiva, en el campo de la Educacion, si que se han llevado a cabo programas de intervencién basados en el mindful-

ness y se han apreciado mejoras en relacién con el comportamiento, los niveles de ansiedad y depresion.

3. OBJETIVOS
1. Realizar una revision bibliografica sobre el mindfulness y el Trastorno del Espectro Autista (TEA).

2. Disefiar un programa que permita desarrollar basado en mindfulness destinado a alumnos y alumnas

con Trastorno del Espectro Autista (TEA).
Objetivos secundarios:

= Potenciar el desarrollo de habilidades tales como la calma y la estabilidad mental en los alumnos y

alumnas con TEA para mejorar su relaciéon con sus compaieros.

= Entrenar la conciencia corporal y emocional de los alumnos y alumnas con TEA mediante el mindful-

ness para comprender sus limitaciones y posibilidades en la relacion con sus iguales.

= Fomentar actitudes y valores mediante la meditacion, que permitan al alumnado con TEA a conocerse

mejor a si mismos y relacionarse de forma positiva con sus iguales.

4. RECURSOS

En cuanto a los recursos con los que tendremos que contar para llevar a cabo el programa de intervencion,

encontramos los siguientes:

= De los recursos personales sefalamos la importancia de contar con profesionales de la Educacién
Especial y un instructor de mindfulness, que ayuden a los maestros del grupo-clase en la respuesta

educativa al alumnado con TEA.

® En lo que respecta a los materiales, se requeriran colchonetas, un reproductor de musica, crétalos o

chinchines y ropa comoda.

= Por ultimo, con relaciéon a los recursos espaciales, serd necesario contar con un aula alejado del ruido,
con poco mobiliario y con condiciones ambientales adecuadas. Un lugar idéneo seria el aula de mu-

sica o de psicomotricidad.
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5. PROGRAMA DE INTERVENCION

5.1 Introduccion

Después de tratar en profundidad el tema del autismo y el mindfulness, en el presente apartado se plantea
el disefio de un programa de intervencién como una propuesta para mejorar las habilidades sociales en

nifos y nifias con autismo a través de la técnica del mindfulness.

A lo largo del programa se desarrollaran actividades relacionadas con la consciencia, la relajacién, la respi-

racion y las emociones, dirigidas a la mejora de las habilidades sociales del alumnado con TEA.

Las actividades se adaptan a la edad de los educandos, a quienes les permitiran desarrollarse en un espacio
confortable donde el control del cuerpo, las sensaciones y las emociones jugaran un papel imprescindible,

con el fin de mejorar las habilidades de comunicacion e interaccién social.

Con el programa se pretende que en los escolares se produzca una mejora progresiva de forma paulatina;
habra que comenzar desde un punto de partida y no se puede pretender una mejora absoluta en las pri-
meras sesiones. También seria conveniente que una vez haya finalizado el programa, el alumno siga prac-

ticando.

La eficacia de dicho programa dependerd en cierta medida de algunos factores como:
1. El nivel de comunicacién del nifio.
2. Las resistencias que ponga el nifio ante la intervencién.
3. Los apoyos que requiera durante la aplicacion del programa.

4. El nimero de sesiones que requiera el alumno.

5.2 Destinatarios

Los destinatarios de este programa el cual se desarrollard para la mejora de las habilidades sociales del

alumnado con autismo ira dirigido al alumnado de 32 y 42 de Educacion Primaria.

También se pueden aplicar algunas sesiones a nifos pertenecientes a estos cursos, a quienes a pesar de
gue no se les haya diagnosticado autismo, se piensa sobre ellos que pueden padecerlo siempre y cuando

se aporten razones debidamente justificadas.

5.3 Realizacion

El programa se llevara a cabo en el aula de musica o de psicomotricidad, ya que son espacios caracterizados

por tener poco mobiliario, donde las condiciones ambientales suelen ser calidas y no hay mucho ruido,
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permitiendo asi, que el ambiente sea mucho mas apacible que en un aula convencional.

Para la realizacién de las actividades se necesitaran crétalos o chinchines y ropa cémoda, ademas de algu-

nos materiales especificos para cada sesion.

Seria conveniente tener al alcance alguna manta, pues al encontrarse en un estado de profunda calma,

puede que el alumno pase frio.

5.4 Temporalizacion

La duracidn total del programa sera de unos tres meses aproximadamente en los que se realizaran las acti-

vidades distribuidas en las 7 sesiones previstas.

Se realizara una sesién de una hora a la semana. El nimero de sesiones y la cantidad de actividades se pue-

den modificar en funcion de las caracteristicas particulares del alumno.

5.5 Objetivos generales

1. Aprender nuevas formas de manejar el estado de animo y las emociones, de forma que ayude a

sentirse y permanecer bien.

2. Focalizar los pequeiios cambios en pensamientos, emociones y sensaciones corporales vinculadas al

estado de animo.

5.6 Objetivos especificos
1. Conocerse a si mismo y localizar emociones.
2. Centrar la mente en determinadas partes del cuerpo.
3. Aprender a controlar la respiracion.

4. Mantener y extender lo aprendido.

5.7 Contenidos

Los contenidos que se van a tratar en las sesiones son los que se ponen de manifiesto en este apartado. Los

contenidos se han elaborado siguiendo un orden légico.
= Sesion 1: Consciencia.

= Sesion 2: Exploracién corporal.
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= Sesion 3: Respiracion.

= Sesion 4: Mindfulness en la vida diaria.
= Sesion 5: Dificultades.

= Sesidn 6: Cuidar de uno mismo.

Sesion 7: Seguir aprendiendo.

5.8 Materiales
Tabla 1. Materiales.

Fuente: elaboracién propia.

SESION MATERIALES MATERIALES OPCIONALES
SESION N2 1 -Chinchines. -Reproductor de musica.

-Manta. -Audio.

-Diferentes objetos como: peluches, una mo-
chila, una pelota, mufiecas, o un libro.
SESION N2 2 -Chinchines. -Manta.

-Colchoneta/esterilla. -Pinturas.

-Imagen del cuerpo humano.

SESION Ne 3 -Chinchines. -Cojin.
-Silla. -Papel seda.
-Pompero.

-Alimentos* (atencion alérgenos).
SESION N2 4 -Chinchines.

-Cepillo de dientes y pasta dentifrica.
-Pandereta.

-Pelotas.
SESION N2 5 -Chinchines.

-Instrumentos musicales variados.

-Reproductor de musica y audio.
SESION N2 6 -Chinchines. -Reproductor de mdsica.

-Lapices de colores. -Audio.
-Folio en blanco.

-Termdémetro de las emociones.
SESION N2 7 -Chinchines.

-Esterilla.
-Pelota pequeiia.

-Globo.

-Alimento sabroso* (atencidn alérgenos).
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5.9 Desarrollo del programa
5.9.1 Método

El programa de intervencidon va a consistir en un primer momento en invitar al nifio a la sala e iniciar una
toma de contacto con él en un ambiente positivo y de confianza. Seguidamente, se comenzara con el desa-

rrollo de la primera sesidn practica, teniendo en cuenta las posibles resistencias del alumno.

Las sesiones se desarrollardn a ser posible a la misma hora para asi poder crear una rutina y que con el
trascurso de las semanas el sujeto sea consciente de que al asistir a esa sala realizara actividades de mind-

fulness. El método se va a basar en el aprendizaje a través del juego y la reflexion.

5.9.2 Actividades

Las actividades se han elaborado desarrollando de manera ordenada una serie de contenidos. Las sesiones
comenzaran y finalizaran con el sonido de los chinchines, de tal modo que el educando se dé cuenta de que

tendra lugar el comienzo y fin de |la practica. Asi se creara un habito de rutina consciente.

= Sesion 1: Consciencia.

- Justificacidon: en nuestro dia a dia, la mente queda atrapada por muchos estimulos y no somos
conscientes de que vivimos como un automavil, que puede realizar varios kildmetros haciendo

uso del piloto automatico.
- Obijetivo: dirigir la atencion a un objeto elegido.

- Actividades: en primer lugar, al tratarse de la primera sesién, se dara la bienvenida al alumno
y se intentara generar un clima positivo y de cercania. A continuacion, se desarrollaran algunas

actividades.

e Actividad 1: se colocaran sobre una manta diferentes objetos que puedan resultar agrada-
bles o familiares para el alumno. Tras escuchar el sonido de los chinchines, se le pedira que
los manipule, los acaricie, los huela, los abrace, etc. durante varios minutos para tener un
mayor contacto con ellos. En este tiempo se puede poner una melodia de fondo que resulte

relajante, por ejemplo, de sonidos de la naturaleza.

e Actividad 2: de los objetos que se le han presentado anteriormente, se le pedira que escoja
su favorito. Ahora, lo manipulara con los ojos cerrados. Se pretende que el nifio explore el

objeto en una situacion agradable que le permita concentrarse y actuar con consciencia.
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e Actividad 3: se le formularan algunas a preguntas que tendra que responder con palabras,
gestos o imagenes. {Por qué te gusta ese objeto? ¢ Qué es lo que mas te gusta? ¢Olia bien?

éEra suave? {Qué puedes hacer con él?
= Sesion 2: Mi cuerpo.

- Justificacidn: el cuerpo es nuestro vehiculo y con nuestras multiples actividades y distracciones,
muchas veces descuidamos lo que pasa dentro de nosotros. Cuando nos concentramos en las
sensaciones corporales podemos ser mas conscientes de los mensajes que nos envia nuestro

cuerpo.
- Objetivo: aprender a escuchar al cuerpo y trabajar con sus sensaciones.

- Actividades: para llevar a cabo las actividades propuestas, serd necesario tumbarse y colocarse

en una posicién comoda.

e Actividad 1: el educando se tumbara sobre una colchoneta y se le invitara a cerrar los ojos.
Sonaran los chinchines que indicaran el comienzo de la actividad. Seguidamente, se le leera

un cuento relacionado con el cuerpo.

e Actividad 2: tras la lectura, es probable que el alumno se encuentre bastante relajado vy,
por tanto, serd el momento idéneo para pedirle que realice algunos movimientos sobre la
colchoneta. Los movimientos corporales se hardn de forma ordenada (pies, piernas, cadera,
manos, brazos, hombros, cabeza) y tendra que llevar la atencidn a dichas partes. Si pierde la
concentracion o se queda dormido, no hay que darle demasiada importancia, sino que hay

gue permitir y aceptar lo que sucede.

e Actividad 3: se le entregard al nifio la imagen de una persona desnuda (asi puede identificar
mejor las partes del cuerpo), y se le pedird que asocie las sensaciones que ha tenido con las
distintas partes del cuerpo. Para ello, puede sefialar con el dedo las partes en el dibujo, o in-
cluso colorearlas. ¢ Has sentido frio o calor? ¢ Dénde? ¢Te ha dolido alguna parte del cuerpo?
éHas tenido sensacion de hambre? ¢ Ddnde lo has percibido? ¢Te ha entrado suefo? ¢Codmo

te has dado cuenta?
= Sesion 3: Respirando.

- Justificacidn: si respiramos, estamos vivos, pero ¢cOmo es nuestra respiracion? A veces nuestra
respiracion es demasiado acelerada o puede que, por el contrario, no seamos conscientes de
que estemos respirando. Una adecuada respiracion sera una buena herramienta para controlar

estados de nerviosismo o ansiedad.
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- Objetivo: lograr un estado de relajacion e identificar qué cosas alteran la respiracion.
- Actividades: estaran enfocadas a la respiracidn y sus caracteristicas.

- Actividad 1: el alumno se sentard en unasillay se le pedira que cuente hasta 10 varias veces.
Primero contara muy despacio e ird incrementando la velocidad cada vez mas. Después se le
preguntara cémo era su respiracion al principio y al final. Finalmente, se le pedird que haga

el mismo procedimiento y que al liberar el aire sople en un pompero de pompas de jaboén.

- Actividad 2: se le pedira al nifio que permanezca sentado en la silla y que esta vez cierre los
ojos. Se le acercaran a la nariz diferentes alimentos (postre dulce y algo acido) para que los
huela durante un determinado periodo de tiempo y tendra que adivinar de qué alimentos

se trata. ¢Como lo has averiguado? éHas olido bien? ¢ Coémo era tu respiracion?

- Actividad 3: Se le ensenard al nino como respira un ratén y cémo lo hace un elefante. El
raton es pequefio y respira despacio y lentamente, en cambio, el elefante; que es grande
y fuerte, necesita respirar rapido y fuertemente. Asi aprendera que la forma adecuada de
respirar es como la del ratdn. También el profesional se puede ayudar del papel de seda; asi
se puede observar cémo el papel se mueve cuando respira como un ratéon y cdmo se mueve

cuando respira un elefante.
= Sesion 4: Mi dia a dia.

- Justificacidn: en nuestra vida cotidiana hacemos muchas tareas, comemos, nos aseamos, juga-
mMOos, NOS comunicamos con otras personas, aprendemaos cosas nuevas, etc., pero no siempre nos

centramos en esas actividades.
- Objetivo: realizar actividades de la vida cotidiana de manera consciente.

- Actividades: en esta ocasion, las actividades se enfocaran a tareas que realiza el nifio diariamen-

te, para ello, se necesitaran objetos caracteristicos de esas tareas y recrear algunas de ellas.

e Actividad 1: el alumno tendrd que lavarse los dientes, asi que mientras tiene lugar esta
accioén, iremos nombrando con él cada uno de los pasos que hay que hacer, para que asi
sea consciente de lo que estd haciendo y por qué hay que seguir unas pautas para hacerlo

correctamente.

Pasos:
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1. Vamos al aseo con nuestro cepillo de dientes y la pasta dentifrica.

2. Mojamos el cepillo con agua tibia y después cerramos el grifo.

3. Abrimos el tubo o el bote de pasta dentifrica.

4. Echamos un poco de pasta en el cepillo.

5. Cerramos el tubo de pasta.

6. Nos metemos el cepillo en la boca.

7. Comenzamos a cepillarnos los dientes, de un lado a otro, hacia arriba y hacia abajo.
8. Nos enjuagamos la boca y lavamos el cepillo. Después cerramos el grifo.

e Actividad 2: realizaremos otra tarea basica en la vida del niio, vestirse, que le servira tam-
bién para relacionarla con la actividad 3. De nuevo, le ayudaremos en dar los pasos y ver-
balizarlos en voz alta y, ademas, le haremos preguntas sobre el cambio de ropa. éQué nos
vamos a poner primero? ¢{Qué va antes: calcetines o zapatos? ¢Qué es lo ultimo que nos

vamos a poner: chaqueta o pantalones?

e Actividad 3: el juego es aquello que ocupa el centro de interés de los nifos asi que, para
aprovechar el cambio de ropa anterior, realizaremos un juego con el nifio que consistira en
hacer ritmos y movimientos. Cada vez que el instructor o el docente dé una palmada, el
nifo debera hacer un movimiento de forma libre, cada vez que toque una pandereta debe-
ra sentarse en el suelo y cada vez que diga su nombre, debera botar una pelota. Hay que
intentar que los sonidos no sean demasiado estridentes, ya que a los niflos TEA les suele

irritar bastante los ruidos.

= Sesion 5: No siempre las cosas son faciles.

- Justificacidn: es normal encontrarse con obstaculos o dificultades a lo largo de nuestra vida. Es
importante no juzgarnos y mantener una actitud positiva ante los problemas e intentar afrontar-

los con normalidad.
- Objetivo: descubrir obstaculos y tratarlos con normalidad.

- Actividades: focalizaran en seguir hacia adelante a pesar de las dificultades que se encuentren
y tomar conciencia de que son algo que forma parte de la vida y que, a pesar de todo, hay que

aceptar las cosas como vienen.

e Actividad 1: se le propondra al alumno un reto y habra que observar cdmo se desenvuelve.
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ante las dificultades le daremos apoyo y le ayudaremos a mantener la calma.

e Actividad 2: se le pedira al nifio que piense en una escena natural como por ejemplo en un
cuadro campestre, donde hay cascadas y pajarillos que cantan, donde las flores dan color al
campo y donde se alojan algunos insectos. Es una escena maravillosa. Sin embargo, intenta-
remos interrumpir el momento en varias ocasiones. El nifio deberad mantener la concentra-

cion impidiendo que se produzca una ruptura en su imaginacion.

e Actividad 3: se le entregaran al escolar algunos instrumentos musicales con los que rea-
lizara diferentes ritmos. Después intentara imitar los ritmos de una melodia ya marcada.
Sera necesario mantener un estado de alerta y calma al mismo tiempo; una tarea bastante

compleja para el alumno.

= Sesion 6: Cuido de mi mismo.

- Justificacion: desde que nacemos experimentamos diferentes emociones como la alegria, el
miedo, la tristeza o el enfado. Descubrir qué emociones tenemos y cobmo nos afectan, nos per-

mitird tener conciencia de como somos y como podemos cuidar de nosotros mismos.
- Objetivo: experimentar diferentes emociones, identificarlas y aceptarlas.
- Actividades: estaran enfocadas a los pensamientos y las emociones.

e Actividad 1: se le entregara al nifio un folio y lapices para que dibuje de manera libre y mien-
tras tanto trataremos de averiguar con preguntas y mediante la observacién, qué cosas le

desagradan o molestan. Para generar un ambiente calido se puede poner musica de fondo.

e Actividad 2: después de averiguar qué cosas le molestan, le entregaremos un termémetro

de las emociones para que identifique las emociones con sus pensamientos.

= Sesion 7: He aprendido, voy a mantenerlo.

- Justificacidn: a lo largo de varias semanas hemos realizado diferentes actividades, sin embargo,
para alcanzar los objetivos propuestos, no es suficiente con haber participado exclusivamente de
las sesiones programadas, sino que seria conveniente expandirlas al dia a dia; habria que dedicar
cada dia algunos minutos a hacer ejercicios que ayuden a controlar la respiracion, o tomarse un

tiempo para reflexionar sobre cdmo nos sentimos, por ejemplo.

- Objetivo: reconocer la necesidad de atender a las necesidades de nuestro cuerpo y, por tanto,

continuar en casa con la realizacion de algunos de los ejercicios ya realizados.
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- Actividades: se haran practicas relacionadas con otras sesiones para servirle de recordatorio al

alumno.

e Actividad 1: se le pedira al nino que se tumbe y mueva una pelota pequeia por el cuerpo
como si fuera un gusanito que se desplaza siguiendo una serie de instrucciones. Si el alumno
encuentra dificultades, se le puede ayudar a dirigir su mano por el cuerpo. Tras la historia,
se puede dejar al nifio un rato tumbado, pues cualquier momento de total calma puede ser

de gran provecho.

e Actividad 2: el profesional cogerd un globo y lo hinchara. Se le pedira al nifio que coja aire
por la nariz de manera profunda y que lo libere por la boca a la vez que se libera el aire del

globo. Esto se repetira varias veces.

e Actividad 3: es la ultima sesidn, asi que le daremos una merecida merienda al nifio. Sera
necesario pedirle al nifo que la saboree, que la disfrute y sea consciente de que esta masti-

cando, tragando... Se puede verbalizar el proceso.

5.9.3 Sistema de evaluacion

A lo largo de cada sesion, se le entregara al alumno un registro de auto-informe para que el alumno anote
la practica realizada cada dia y, con un dibujo de una cara (alegre, triste, de enfado, etc.), exprese como se

siente.

6. CONCLUSIONES

Este articulo comenzod a partir de una reflexiéon sobre las necesidades de las personas de mi entorno que
tienen TEA, y también a raiz de mi experiencia personal con el mindfulness. A partir de esta motivacion,
determiné los objetivos generales que pretendia alcanzar. Seguidamente, tras la lectura de algunos docu-
mentos, pasé a definir los objetivos especificos, que se irian perfeccionando durante la elaboracion del
articulo. Una vez finalizado el documento, me siento satisfecha de haber conseguido de manera satisfac-
toria los objetivos que me propuse en un principio y por haber llegado a la conviccién de que el programa
de intervencidon puede ser Util para los nifios y nifas que sufren TEA y para los docentes. La conclusion
fundamental es que este programa de intervencion podra mejorar la vida de las personas con autismo, las
ayudara a superar obstaculos y a satisfacer sus necesidades de interaccion social de una manera reflexiva 'y

dinamica a través de una metodologia basada en el juego y la meditacion.

Es cierto que he encontrado muchas fuentes de informacidn que trataban sobre estas cuestiones de modo
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aislado; sin embargo, hay poca informacion sobre la relacion que existe entre el mindfulness y la Educa-
cion. Si cabe, aun he tenido mayores dificultades a la hora de encontrar informacion sobre la relacion entre
el mindfulness y el TEA. A pesar de esto, no he desistido en la tarea de investigacion y me he embarcado
en la consulta de fuentes de habla inglesa, que me han aportado informacion relevante. Merece la pena
destacar que la investigacion realizada me reafirmaria en todo momento en la tesis de que el mindfulness
puede ser una buena herramienta para trabajar con nifios y nifias que presentan necesidades educativas

especiales, concretamente para el alumnado TEA.

En definitiva, esta investigacion ha sido un reto que creo haber superado adecuadamente, y con un resulta-
do util. Es mas, me gustaria seguir investigando sobre este tema y poder aplicar el programa cuando tenga
la posibilidad de hacerlo, porque creo firmemente que puede resultar de gran utilidad para la intervencién

en contextos educativos especiales.
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ABILIDADES SOCIALES EN LA
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RESUMEN

Las habilidades sociales son capacidades que se adquieren a través del aprendizaje a lo largo de la vida.
Esos aprendizajes no se desarrollan de la misma forma en todas las personas. La discapacidad intelectual
afecta de tal forma, que aquellos que la padecen presentan dificultades para llevar a cabo el aprendizaje

de habilidades sociales basicas, practicas y adaptativas. La prioridad es reforzar esos aprendizajes por
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medio de dindmicas que fomenten el aprendizaje significativo. Como pedagogos se hace imprescindible
elaborar proyectos especificos que promuevan el aprendizaje de habilidades sociales permitiendo la inte-

gracion de personas con discapacidad intelectual.

o
g
& N Palabras clave: habilidades sociales, discapacidad intelectual, integracién, aprendizaje significativo, au-
O <
L v tonomia
[ JON '
B
o =z
= 0
=)
l_j @
ABSTRACT

Social skills are lifelong learning abilities. These do not develop in the same way in every person. Intellec-
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tual disability affects in such a way that those who have them find difficulties in carrying out the learning
of basic, practical and adaptive social skills. The priority is to reinforce these learning through dynamics
that may foster a meaningful social skills learning. As pedagogues it is essential to develop specific proj-
ects that promote the learning of social skills, thus allowing the integration of people with intellectual
disabilities.
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I'Il1' Habilidades sociales en la discapacidad intelectual

1. INTRODUCCION

La adquisicion de habilidades sociales desde la infancia es imprescindible para el desarrollo personal de un
individuo. En personas con discapacidad intelectual, se hace indispensable la adquisicidn de estas habilida-
des para que desde pequeios tengan un aprendizaje mas integral en sus vidas. Por eso se deben promover
talleres, programas y actividades que fomenten un aprendizaje ludico y significativo, preparandoles para la

vida.

Como marco tedrico, se desarrolla, por un lado, una descripcién sobre la Pedagogia Social en el dmbito de
la discapacidad. Y por otro, se conoce qué caracteristicas presenta este colectivo, sus capacidades y nece-

sidades, asi como la exclusién en la que viven.

A continuacion, las habilidades sociales. Permitiendo indagar concretamente en las carencias que presen-
tan personas con discapacidad intelectual en habilidades sociales basicas. Gracias a ello, se aprende donde

intervenir y a través de qué medios entrenar las habilidades de manera mas adecuada.

Como consecuencia de ello, se observa la carencia que existe en la sociedad en cuanto a la practica de
habilidades sociales en éste ambito, lo que conduce a investigar diversas instituciones que carecen, de pro-
gramas especificos o que simplemente no ponen la practica necesaria en los programas ofertados, lo que

hace mas relevante aun la implantacion de proyectos especificos para ello.

Para finalizar con el trabajo, y como consecuencia de la carencia observada, se propone un proyecto para
ser implantado en todas las instituciones que carezcan de uno propio. Es un proyecto dirigido a personas
con discapacidad intelectual leve o moderada, donde se proponen multitud de dinamicas para trabajar

diferentes areas de las habilidades sociales claves.

2. MARCO TEORICO

La Pedagogia Social surge en Alemania, en concreto, se considera su fundador a Natorp a raiz de la publi-
cacion en 1898 de su obra Pedagogia Social teoria de la educacién de la voluntad sobre la base de la comu-
nidad.

Como consecuencia de la influencia de las corrientes de Alemania, la Pedagogia Social aparece en Espaia
en la primera mitad del siglo XX. A partir de entonces destacan los autores Ortega Y Gasset, Luzuriaga, Ru-

fino Blanco, etc.

Con la aparicidon de la Pedagogia Social en Espaiia, surgen respuestas a los problemas educativos y situa-
ciones carenciales generados por la multitud de cambios desarrollados en la sociedad. Por ello, uno de los
objetivos de la Pedagogia Social es la intervencion social e investigacion de problemas de la realidad social

mediante programas de accién socioeducativa (Pérez Serrano, 2004, p. 117).

Si bien es cierto, tal y como afirma, Anton Petrus (1997, p. 12), existe mucha confusidon en cuanto al con-

cepto y objeto de estudio de la Pedagogia Social.
A continuacidn, se exponen algunas teorias sobre el contenido de la Pedagogia Social de diferentes autores:
Fermoso (1998, p. 63) entiende la Pedagogia Social como ciencia de la Educacién Social y la define como:

Ciencia social, practica y educativa no-formal, que comprende la normatividad mas adecuada de la prevencién,
ayuda, reinsercidn y regeneracién de los individuos y comunidades, que padecen a lo largo de su vida, deficien-

cias en la socializacion o satisfaccion de necesidades basicas.
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Pérez Serrano desarrolla otra aportacion (2004, p. 91), la Pedagogia Social es una ciencia practica y aplicada
dentro de las ciencias de la Educacion. Es practica por cumplir las exigencias de la comunidad cientifica, no
solo se centra en los procesos educativos vinculados a la educacion, sino que ademas atiende a problemas
de la vida cotidiana. Es decir, se manifiesta no sélo en el ambito educativo sino también dentro de la socie-
dad.

Paciano (2003) concibe a la Pedagogia Social como la ciencia social, practica y educativa no-formal, que
fundamenta, justifica y comprende la normatividad mds adecuada para la prevencion, ayuda, reinsercion y
regeneracion de los individuos y comunidades que padecen o pueden padecer, a lo largo de toda su vida,
deficiencias en la socializacion o satisfaccion de necesidades basicas individuales o comunitarias ampara-

das por los derechos humanos.

Si se analiza ésta ultima definicion, cabe destacar lo siguiente: es una ciencia social practica y aplicada sobre
prevencion, ayuda y reinsercion. Es decir, su objetivo principal es ayudar a las personas de una comunidad

dando soluciones a las circunstancias que dificultan su desarrollo positivo.

Ciencia social (empirica) centrada en la observacidon y no experimental. La Pedagogia Social es capaz de

generar conocimiento cientifico.

Ciencia social educativa no-formal, es aquella que se desarrolla con intencionalidad, pero fuera de la es-
cuela o familia, es decir, se basa en los medios de comunicacidn social e instituciones que se encargan de

influir en la sociedad.

Es una ciencia fundamentada vy justifica la normatividad, guiando el aprendizaje social de las personas y del
conjunto de ellas. Es una ciencia que abarca todo el ciclo vital y todas aquellas situaciones de desigualdad

o exclusion social.

Por todo ello, en base a todas las ideas sobre Pedagogia Social, se podria decir de un modo general, que es
una ciencia tedrico-practica de la educacién social dirigida a los individuos y grupos y a la atencion de los
problemas humano-sociales. Su objetivo serd la educacién social en todo su conjunto y, de un modo mas
concreto, podriamos decir, que los objetivos son ayudar a la prevencidn y |la capacidad de socializarse, ayu-
dar a las personas y comunidad a eliminar los obstaculos que impiden su desarrollo y el perfeccionamiento

humano.

Una vez planteado el origen y concepto de la Pedagogia Social, es necesario comenzar a trabajar sobre dos
términos que se encuentran en debate y que estan muy presentes dentro de esta ciencia: discapacidad

intelectual y diversidad funcional.

A su vez, recorriendo la finalidad y objeto de la Pedagogia Social y |a relacion o diferencia entre diversidad y
discapacidad, finalmente podremos conocer la situacion de ambas en la sociedad mediante el conocimien-

to de la educacion inclusiva.

2.1 Diversidad funcional y discapacidad intelectual

2.1.1 Diversidad funcional

El concepto de diversidad funcional surge como alternativa al de discapacidad, minusvalia, invalidez, etc.
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Aparece como consecuencia de un movimiento social conocido como Foro de Vida Independiente (FVI),
promovido por personas con diversidad funcional, los cuales estaban en contra del concepto de discapaci-

dad, que paso a ser sustituido por el de diversidad funcional y entendiendo que no padecen discapacidad.

Este movimiento propone un proceso de resemantizacion activista, de lo que crean las actuales palabras,
sustituyéndolas por otras que digan nuevas cosas porque generan nuevas visiones y relaciones (Romafiach

y Lobato, 2005; Palacios y Romanach, 2006; Romafach, 2009; Pi¢, 2012, 2014).

El FVI utiliza diversidad funcional a través del paradigma social, el cual considera que no poder hacer una
serie de acciones como relacionarse, hablar, o hacerlas con dificultad, no es ni bueno ni malo, sino simple-

mente es hacer las cosas de otra manera.

Pero no hay que olvidar que estas personas tienen unas caracteristicas concretas y entre ellas, una defi-
ciencia fisica, sensorial, intelectual o de desarrollo y que, no siempre, se puede considerar a la diversidad

funcional o discapacidad relacionada con lo social.

Una vez conocido el concepto de diversidad funcional, vamos a pasar a describir el concepto de discapa-
cidad intelectual de un modo global teniendo en cuenta el contexto histdrico, definicion, caracteristicas,

tipos, etc.

2.1.2 Discapacidad intelectual: evolucion historica, conceptualizacion y tipologia

Con la aparicion de la AAMR (Asociaciéon Americana de Retraso Mental) se denominaba retraso mental con
las mismas caracteristicas como se conoce actualmente, pero con el tiempo cambid su nombre por el de

AAIDD, pasando a denominarlo como discapacidad intelectual finalmente.

Gracias a la denominacidn final de discapacidad intelectual, se desarrollan dos teorias claves. La primera
teoria aparecié gracias a la Asociacion Americana de Discapacidad Intelectual y del Desarrollo (AAIDD). Se-
gun esta, la discapacidad intelectual se caracteriza por limitaciones significativas tanto en el funcionamien-
to intelectual (inteligencia) como en la conducta adaptativa tal y como se ha manifestado en habilidades
adaptativas: conceptuales (lenguaje, concepto de dinero y tiempo...), sociales (habilidades interpersonales,
autoestima, resoluciéon de problemas sociales...), y practicas (cuidado personal, habilidades ocupaciona-

les...). Dicha discapacidad se origina antes de los 18 afios (Luckasson et al., 2002).

La otra teoria surgié como consecuencia de la apariciéon del Manual Diagndstico y Estadistico de los Tras-
tornos mentales (DSM-5, 2013). Segun esta teoria, la discapacidad intelectual o trastorno del desarrollo
intelectual es un trastorno que comienza durante el periodo de desarrollo y que incluye limitaciones del
funcionamiento intelectual como también del comportamiento adaptativo en los dominios conceptual,

social y practico. Se han de cumplir los siguientes criterios:

= Deficiencias de las funciones intelectuales: razonamiento, resolucion de problemas, aprendizaje aca-

démico; mediante evaluacidn clinica y pruebas de inteligencia estandarizadas.

= Deficiencias del comportamiento adaptativo: autonomia personal y responsabilidad social, comunica-

cion, vida independiente. Inicio durante el periodo de desarrollo.
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En base a ello, los rasgos mas comunes de las personas con Discapacidad Intelectual son: capacidad cogni-
tiva limitada, deficiente adquisicion y uso del lenguaje, limitada capacidad para asimilar, procesar y retener

informacién (DSM-V, 2013).

2.1.2.1 Areas madurativas

= Cognitiva: Incapacidad para autorregular el propio aprendizaje, dificultades en los procesos de apren-

dizaje y peor rendimiento en tareas de memorizacion verbal y razonamiento.

= [inglistica y comunicacion: Malas aptitudes verbales, problemas en la articulacidén, alteraciones en la

pronunciacion, vocabulario pobre y concreto y oraciones simples.

= Personalidad: Frustracion, hiperactividad, facilidad de estrés, auto-concepto de si mismo pobre y ca-

pacidad de socializacién afectada.

Se desarrollardn a continuacion los diferentes tipos de discapacidad que podemos encontrar en la sociedad

(tabla 1).
Tabla 1. Tipos de discapacidad.
Fuente: elaboracion propia.
Segun los apoyos Segun nivel de inteligencia media
e Intermitente: Apoyo cuando es necesario. e Leve: individuo inmaduro para relaciones sociales, comunica-

- . . cién, conversacion y lenguaje.
e Limitado: Permanencia a lo largo del tiempo, ! ylengua)

tiempo limitado, pero no intermitente. e Moderado: necesidad de ayuda diaria constante.

e Extenso: Implicacion regular y sin limitaciéon tem- [ ¢  Grave: lenguaje hablado muy limitado. Ayuda durante toda la

poral. vida para todas las actividades de la vida cotidiana.

e Generalizado: Apoyo constante e intensidad ele- [ e Profundo: comunicacidn no verbal y no simbdlica. Dependen-
vada. cia de otros para el cuidado fisico diario, salud y seguridad.

e Retraso general del desarrollo: en personas menores de 5 afios

qgue no llegan a lo esperado en el funcionamiento intelectual.

e Discapacidad intelectual no especificada: en personas mayo-
res de 5 anos.

A continuacion, se desarrolla el concepto de Educacion Inclusiva, aspecto clave en el enfoque de interven-

cidn y para la integracion social y educativa de las personas con Discapacidad Intelectual.

2.2 Educacion inclusiva

La educacion inclusiva aparece con la finalidad de promover y proporcionar una educaciéon para todos y

para la atencidn a la diversidad.

Cabe mencionar que, en los afios sesenta, aparece el movimiento de normalizaciéon como respuesta de la

segregacion de los alumnos en centros especiales, dando lugar a la integracion escolar. Gracias al Informe
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Warnock (1978), se modifica el concepto de Educacién Especial y establece una nueva denominacién para
aquellos alumnos que presentan, a lo largo de su escolarizacion, problemas en sus aprendizajes: Alumnos

con Necesidades Educativas Especiales.

Ademas, consigue que la escuela ofrezca respuesta a todos los alumnos teniendo en cuenta la diversidad
de necesidades, intereses, etc., sin centrarse en deficiencias ni etiquetado. Todo ello nos permite intervenir
desde una accién educativa intencionalmente planificada y explicita (Galén y Echeita, 2011, p. 110). Con

la celebracion de la Declaracion de Salamanca (1994), se promovidé el movimiento Educacion para Todos.

Ahora bien, la educacién inclusiva se organiza para atender a todos los alumnos, avanzando hacia la educa-

cion para todos contribuyendo al derecho de una educacion de calidad para todos (Blanco, 2006).

Otra definicidon destacada seria la de Ainscow (1999): la inclusién va mas alld de atender al alumnado con
necesidades educativas especiales, suponiendo la mejora de las practicas educativas para todos los alum-
nos y para el conjunto del centro. La inclusién es un proceso que requiere una planificacidon y ejecucion

conjuntas.

En resumen, el concepto reune los siguientes rasgos: acceso y participacion de todos los alumnos, mejora

de las practicas educativa, y especializacion.

En base a todo ello, ahora hay que tener en cuenta que dentro del ambito educativo aparecen barreras al
aprendizaje y a la participacion (obstaculos del contexto y de la respuesta educativa que dificultan el acceso
a la educacion y a las oportunidades de aprendizaje a la mayoria de alumnos). Segin Booth (2000), las ba-
rreras aparecen en la interaccion del alumno con los distintos contextos: personas, instituciones culturas,
etc. Por ello, las acciones han de estar dirigidas principalmente a eliminar las barreras en esos contextos
que limitan las oportunidades de aprendizaje, acceso y participacion a los alumnos en las actividades edu-

cativas.

Sin embargo, y de acuerdo con Echeita (2006) en su articulo Educacion inclusiva o educacion sin exclusio-
nes, las administraciones educativas no favorecen los cambios necesarios para una educacion inclusiva y,

por ello, la situaciéon no mejora y la exclusion cada vez va aumentando mas.

Ahora bien, actualmente, la escuela del siglo XXI tiene el objetivo de promover una educacién inclusiva que
garantice el derecho de todos los nifios y jovenes a recibir una educacidn de calidad basada en los princi-
pios de igualdad, equidad y justicia social. Para ello, las medidas llevadas a cabo para la inclusién educativa
deben afectar a todos los componentes del sistema educativo: curriculo, formacion del profesorado, direc-

cion escolar...

Por lo tanto, en palabras de Etxebarria (2004), la educacion inclusiva se entiende como el proceso vincu-
lado a la transformacién profunda de los sistemas educativos, de modo que en la educacion formal y no
formal se promueva y asegure la defensa de la dignidad e igualdad de todos los alumnos, desde el recono-

cimiento y respeto de su diversidad.
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Finalmente, cabe destacar que los centros deben evolucionar de la exclusién a la inclusidn. Esto hace ne-
cesario el desarrollo de contextos de aprendizajes ricos y flexibles, viendo a la diversidad como una fuerza
gue ha de ser reconocida y atendida. Para conseguirlo, las escuelas tienen que olvidar el aprendizaje ba-
sado en la memorizacién, centrandose en aspectos basados en la experiencia y en el aprendizaje activo y
cooperativo; otras acciones: apoyo al profesorado, procesos de ensefianza-aprendizaje flexibles y acordes
a las habilidades de cada grupo, y la formacion de la comunidad educativa. Se deben promover politicas y

sistemas organizativos a favor de la educacion inclusiva.

Para concluir con este marco, se muestra como todo esta relacionado entre si. Desde un principio se ob-
serva como la pedagogia social ha estado muy enfocada a carencias y necesidades, lo que aporta un fac-
tor fundamental e imprescindible para todas aquellas personas que se encuentran en desigualdad como
consecuencia de carencias, discapacidades o dificultades. De ahi que surja el movimiento de educacién
inclusiva colaborando de forma conjunta con la Pedagogia Social (ciencia que acoge) para la solucidn de
problemas y la eliminacion de barreras que impiden a la gente con discapacidad |la mejora de la situacién

en la vida cotidiana de este perfil.

La investigacidon a continuacion se centrara en el desarrollo de habilidades sociales, en concreto donde y

coOmo intervenir.

3. ESTADO EN CUESTION

3.1 ¢{Qué son las habilidades sociales?
Autores relevantes definen las Habilidades Sociales como:

“La capacidad que el individuo posee de percibir, entender, descifrar y responder a los estimulos sociales
en general, especialmente a aquellos que provienen del comportamiento de los demds” (Blanco, 1982, p.

568).

Segun Garcia-Saiz y Gil (1992, p. 50), “comportamientos aprendidos que se manifiestan en situaciones de
interaccion social, orientados a la obtencién de distintos objetivos, para lo cual han de adecuarse a las exi-

gencias situacionales”.

De estas ideas se puede sacar una definicidn clave segin Leén y Medina (1998), “capacidad de ejecutar
aquellas conductas aprendidas que cubren nuestras necesidades de comunicacién interpersonal y/o res-
ponden a las exigencias y demandas de las situaciones sociales de forma efectiva, es decir, capacidad de
refuerzo en la interaccidn social, mantenimiento o mejora de la interaccidon interpersonal, eliminacion del

bloqueo del refuerzo social, autoestima y disminucién de estrés”.

Finalmente, cabe mencionar que de acuerdo con V. E. Caballo (1993), “las habilidades sociales se entienden
como el conjunto de conductas emitidas por un individuo, en un contexto interpersonal, que expresa los
sentimientos, deseos de ese individuo, respetando esas conductas en los demas y que, resuelve los proble-

14

mas.
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Es importante tener en cuenta que, siguiendo con la finalidad del trabajo, y recordando la definicion que
nos da la AAID sobre discapacidad intelectual “limitaciones significativas tanto en el funcionamiento inte-
lectual (inteligencia) como en la conducta adaptativa tal y como se ha manifestado en habilidades adap-
tativas: conceptuales, sociales y practicas”, evaluar, mejorar e intervenir en las habilidades sociales de una
persona con discapacidad intelectual es clave para conocer si por si mismo entiende las situaciones de su

alrededor, si sabe actuar en cada momento, etc.

Por este motivo, primero se destacan los déficits que presentan las personas con discapacidad intelectual

en habilidades sociales y de ahi se pasara a la evaluacion, intervencion, mejora, etc.

3.2 Déficits de habilidades sociales en la discapacidad intelectual

Las personas con discapacidad intelectual son personas que tienen una dificultad notable a la hora de ad-
quirir o desarrollar habilidades sociales, lo que provoca que el aprendizaje y adquisicion de ellas requiera

un alto proceso de entrenamiento.

En ese caso, y de acuerdo con Garcia Ramos (2011), las personas con discapacidad intelectual se caracte-
rizan por ser personas incapaces de expresar sus sentimientos o pensamientos, tienen dificultades para
controlar sus propias emociones y estados de animo, tienen problemas para conocer cdmo se deben com-

portan en cada situacion y con diferentes personas, etc.

A su vez, se clasifican las habilidades sociales mas bdasicas y las caracteristicas que presentan las personas

con discapacidad intelectual en cada una de ellas. Segun Garcia Ramos (2011):

En cuanto a las habilidades sociales relacionadas con la comunicacion NO verbal estas personas son capaces de
apoyarse con éxito en la NO verbal para complementar a la verbal, ya que ésta ultima es en la que presentan

mayor problema. Son la mirada, sonrisa, expresion facial, etc.

En la comunicacidn verbal presentan, escaso vocabulario, dificultad a la hora de iniciar y mantener una con-

versacion, etc.; generando dificultades a nivel semantico y expresivo.

En cuanto a la expresion de las emociones como consecuencia de su falta de control emocional, suelen pre-

sentar reacciones inadecuadas ante la frustracidon o un cambio en sus planes.

Y en cuanto a la autoestima, sélo se fijan en sus limitaciones lo que les genera inseguridad y que no se acepten

a si mismos. Condicionado por la percepcidn de la sociedad hacia este colectivo.

3.3 ¢Como mejorar las habilidades sociales?

Cabe destacar primero, como explicaron anteriormente Garcia Saiz y Gil (1995) lo que son habilidades so-
ciales, se sabe que éstas se pueden mejorar a través de experiencias de aprendizaje, esas experiencias de
aprendizaje suelen ser, observar las conductas ejecutadas adecuadamente por otras personas, practicarlas,

corregirlas, perfeccionarlas, recibir reforzamiento y practicarlas en situaciones variadas y reales.
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Es decir, las Habilidades Sociales son comportamientos que se pueden aprender, pero no siempre se desa-

rrollan con eficacia.

Para ello, es importante mejorar determinados elementos que componen las habilidades sociales como
son la comunicacién, escucha activa, empatia, etc. Y una vez mejorados estos elementos se procede al en-

trenamiento de habilidades sociales.

3.3.1 Mejorar la comunicacion
Se entiende que la comunicacidn se divide en lenguaje verbal y no verbal.

La comunicacion verbal, al ser el area mas afectada, se centrara en ella. A nivel semantico suelen inventar
palabras, no entienden los mensajes, etc. A nivel expresivo suelen presentar sobre extensiéon designando
con una sola palabra a un objeto o concepto, suelen desarrollar adiciones, repeticiones, etc. En el nivel
morfosintactico suelen presentar falta de concordancia entre sujeto y verbo (Roces, 2008). Y en la pragma-

tica suelen presentar dificultades a la hora de responder a preguntas sencillas.

Pues para mejorar todos esos déficits es importante trabajar a través de técnicas de hablar en publico, ro-
les playing, soliloquios (mondlogo donde uno habla en voz alta consigo mismo), dindmicas de grupos, etc.
Todo esto ademas permitira también |la capacidad de expresar sus sentimientos, conocer el de los demasy

trabajar otras habilidades sociales (Castillo y Sdnchez, 2009).

Es importante también trabajar aspectos como el volumen de la voz, la claridad, la fluidez, etc., aspectos

gue las personas con discapacidad intelectual no suelen controlar con eficacia.

3.3.2 La escucha activa y la empatia

Para ello es importante facilitar situaciones en las que se trabajen aspectos como mirar a la persona que
habla, pensar lo que se esta hablando, respetar turno de palabra y decir lo que uno quiere. En la escucha

activa se trabajan muchos aspectos de la comunicacion no verbal. Y para la empatia, se trabajara mediante

el conocimiento de las emociones de los demds, ayudar a aquellos que lo necesiten, potenciar el estableci-

miento de lazos sociales mds reales, etc. (Castillo y Sanchez, 2009).

3.3.3 La asertividad

La asertividad es la capacidad de expresarse con claridad y de manera segura, sin miedo, sin agresividad,
etc. (Caballo, 1983).

Para ello es importante saber escuchar bien sabiendo responder a las necesidades de los otros sin olvidar
las nuestras. Para trabajar esto es necesario desarrollar una comunicacidn eficiente, siendo capaces de con-
trolar el estrés que se da en las relaciones con otras personas o en determinadas situaciones, ser capaces

de expresar las necesidades propias, opiniones o sentimientos, etc. (Salvador Hernandez, 2010).

Técnicas clave para un entrenamiento de la asertividad pueden ser disco rayado (expresar lo que se desea
con firmeza hasta conseguir lo deseado), asertividad positiva (expresar afecto de manera positiva), aserti-

vidad negativa (saber decir NO), etc. (Castillo y Sdnchez, 2009).
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3.3.4 Autoestima

Segun Gil Martinez (1997), la autoestima es la vision que cada uno tiene de si mismo, es la aceptacion posi-
tiva de la propia identidad, es la suma de la autoconfianza, del sentimiento de la propia competencia y del

respeto a nosotros mismos.

En base a ello, las personas con discapacidad intelectual se ven afectadas por la forma que tiene la socie-
dad de percibirlos afectando a los diferentes ambitos de su vida, todo ello genera en éstas personas una
baja autoestima. Esas percepciones generan una distorsidon cognitiva de si mismos por lo que lo que hay
que hacer es poner en marcha una reestructuracion cognitiva que permita modificar esa autoimagen y

sustituirla por una vision positiva y ajustada (Castillo y Sdnchez, 2009).

3.3.5 Expresion de emociones

Segun Rodriguez (2008), en este caso, las personas con discapacidad intelectual suelen presentar dificulta-
des en relacion al reconocimiento e identificacion de las emociones condicionadas a su vez por el lenguaje
y la cognicidn. Son personas que no son capaces de controlar sus emociones, lo que hace que se frustren
con facilidad en determinadas situaciones, tengan falta de empatia y dificultades para ponerse en el lugar

de los demas, etc.

Es importante llevar a cabo técnicas que permitan la interaccion con otras personas, de expresion de senti-

mientos, ponerse en el lugar de los demads, etc.

A continuacion, se pasara a evaluar éstas habilidades a través de tres técnicas fundamentales, entrevista,

observacion y cuestionarios.

3.4 Evaluacion inicial de las habilidades sociales

En este apartado se desarrollan tres técnicas clave para evaluar inicialmente las habilidades sociales pre-

sentadas en la (tabla 2).

Tabla 2. Técnicas clave para evaluar las habilidades sociales.

Fuente: elaboracion propia.

ENTREVISTA OBSERVACION TEST O CUESTIONARIOS

= Obtiene informacidn del sujeto proporciona- | = Conocer y registrar el compor- [ = Obtienen informacién sobre multitud de ha-
da por él mismo o por personas cercanas a tamiento observado durante bilidades, la intensidad de los problemas o los
él. un periodo de tiempo (Sanz, cambios generados por una intervencidn, etc.

Gil y Garcia-Vera, 1998, P. 50).

= Proporciona informacién tanto verbal como = |nventario de Asercion.

no verbal, comportamientos y habilidades = Escala Multidimensional de Expresion So-
comunicativas. (Sanz, Gil y Garcia-Vera, 1998,

P. 48-49).

cial-Parte Motora.

= Cuestionario de Habilidades Sociales Persona-
les, (Sanz, Gil y Garcia-Vera, 1998, P. 37-41).

A continuacion, se pasa a la intervenciéon y entrenamiento de las habilidades sociales basicas. Para ello,
vamos a conocer diferentes técnicas de entrenamiento y finalmente conoceremos qué aspectos debemos

tener en cuenta antes de entrenar y por lo tanto cémo intervenir.
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3.5 Intervencion y entrenamiento de habilidades sociales en la discapacidad intelectual

Como bien explicd Furnham (1992), las habilidades sociales consisten en capacidades adquiridas a tra-
vés del aprendizaje. Pero en el caso de las personas con discapacidad intelectual, el proceso de ensefan-
za-aprendizaje se debe centrar en mejorar los aspectos mas deficientes. Todo esto consistira en mejorar
aquellas conductas mas deficientes, por lo que, de acuerdo con Garcia Ramos (2011), las habilidades socia-
les se adquieren a través de procesos o técnicas de aprendizaje tales como ensefianza directa (a través de
instrucciones, mostrando informacién de lo que es una conducta adecuada), modelado (aprendizaje por
observacion), prdctica de conducta (aprendizaje a través de la practica en contextos y momentos diferentes
y con diferentes personas), reforzamientos o castigos, feedback y moldeamiento (dividir las conductas en

partes y reforzar cada una de ellas proporcionando ayudas en el aprendizaje).

Es importante destacar también dos técnicas mas para el entrenamiento en habilidades sociales como son

el role playing y la inversion de roles (tabla 3).

Tabla 3. Técnicas clave para evaluar las habilidades sociales.

Fuente: elaboracion propia.

ROLE PLAYING INVERSION DE ROLES

Técnica en la que dos o mas personas representan un papel Goleman y Morrison (1984) explican que la inversion de roles tiene

ante una situacién concreta de la vida real, siguen un rol asig- | unos propésitos clave, obtencidn de informaciéon sobre un sujeto, com-

nado y lo interpretan. Permite experimentar esa situacion prensién de los sentimientos de otros, toma de conciencia de los efec-
como si fuera real con el objetivo de preparacion para esa tos en otra persona de la forma de comportarse y de ser, desarrollo de
misma situacion o para comprender las conductas de otros la espontaneidad y libertad de pensamiento, etc.

(Martin, 1992). Existen dos formas diferentes de inversion de roles:

Segun Martin (1992), el role playing facilita a quien lo realiza ., , . .
= |nversidn reciproca, que involucra al menos a dos personas inter-

el aprendizaje a través de la exploracion de los sentimientos, .
cambidndose los roles.

actitudes, valores y percepciones que influyen en su conduc-

ta, lo que mejora su capacidad para resolver conflictos en la Inversion representacional, se centra en manifestar el mundo

vida cotidiana, y la capacidad de responsabilizarse de las con- interno del sujeto que participa.

secuencias que derivan de la toma de sus propias decisiones. | La inversion de roles permite conocer cémo deben de ser tratados los

Un ejemplo de todo esto aplicado a adultos con discapacidad demas, sus sentimientos, colocandose en el lugar de otros; conocer el

intelectual leve o moderada se presentaré en el anexo 1 interior de uno mismo, adquirir responsabilidades en sus propias deci-

siones, etc.

El entrenamiento en habilidades sociales es importante ya que permite la ampliacidon de conductas sociales
en las personas desarrollando habilidades nuevas. Su eficacia se ha demostrado en multitud de trabajos y
por eso es conveniente nombrar algunos en los que se ponen en practica dichas habilidades, como Caballo
(1988) para personas con problemas de asertividad y depresién, Heimberg (1989) para adultos con proble-

mas de ansiedad social, Huang y Cuvo (1997) para adultos con retraso mental, etc.

Pero, antes de llevar a cabo todas esas técnicas, es importante tener en cuenta la ensefianza de las habili-
dades sociales, sus caracteristicas, necesidades, capacidades, etc. Para intervenir con estas personas, hay
una serie de pasos a seguir que, segun Galindo, Galguera, Taracena e Hinojosa (2009), permiten conocer
a cada sujeto y de ahi saber que técnicas son mas adecuadas a cada uno de ellos. Esos pasos son: estudiar
cada caso, conocer sus capacidades y caracteristicas, evaluacion del sujeto en la situacidon donde se quiera
producir un cambio, evaluacién de los progresos a lo largo del tiempo, seguimiento y generalizacion (las

conductas aprendidas tienen que ser desarrolladas en todos los ambitos de la vida de la persona).
Finalmente, cabe mencionar que, para el entrenamiento de las habilidades sociales en personas con disca-
pacidad intelectual, se pueden encontrar una diversidad de programas como, por ejemplo:
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» |ntegracion escolar (Pelechano, 1987; Pelechano et al., 1991; Monjas et al., 1995).

» Ensefanza a los padres el mantenimiento de relaciones positivas con los hijos y modificacion de la

conducta sexual de estas personas (Bermejo y Verdugo, 1993; Romero y Sumaza, 1995).

» Programas de habilidades de orientacién laboral, vida diaria, habilidades sociales (Verdugo, 1996;
PHS-Verdugo, 1997).

Sin embargo, existen muchos centros, fundaciones, etc., que no proporcionan programas especificos de
habilidades sociales a personas con discapacidad intelectual, por ello se presentan a continuacién unas
fundaciones que no lo promueven de manera especifica, pero que si le dan importancia (con el objetivo de

demostrar la importancia de proponer un programa especifico de habilidades sociales).

Se analizan cuatro programas en concreto: Fundacion Oxiria, Fundacién Ademo, Fundacion A la par y Fun-

dacién Prodis. Para ello, se ha llevado a cabo una entrevista cualitativa en profundidad y semiestructurada.

4. METODOLOGIA
Para entender la metodologia llevada a cabo, primero es importante saber lo que es una entrevista.

Scheuch (1973), considera a la entrevista un procedimiento mediante el cual el entrevistado debe propor-
cionar informacion verbal por medio de una serie de preguntas intencionales, al igual que Orti (1986, p.
178), que afirma que la entrevista consiste en un didlogo “face to face”, directo y espontaneo, de una cierta

concentracion e intensidad, entre el entrevistado y entrevistador.
En base a ello, los elementos basicos de una entrevista:
= Es una situacion cara a cara entre entrevistador y entrevistado.
= Consiste en una conversacion mantenida por un propdsito.
= Existe una relacion desigual entre entrevistador y entrevistado.
= Se basa en una interaccién comunicativa.

En este caso, se realiza una entrevista cualitativa en profundidad que, segun la estructura realizada, es se-

miestructurada.

Método cualitativo ya que, como explica Ibafiez (1979), es una técnica empirica, que parte de la observa-
cion. A su vez, se centra en las relaciones entre los miembros de una sociedad, en recopilar documentos
centrados en el grupo social en el que se centra la investigacidon (discapacidad intelectual), y finalmente

analizar e interpretar la informacién.

A su vez, la entrevista cualitativa en profundidad es aquella en la que se repiten los encuentros entre el
entrevistador y entrevistado para comprender en profundidad todo lo relacionado con el entrevistado, esto

es, aquella que se asemeja a una conversacion entre personas (Pope, 1979, p. 64).

Finalmente, es semiestructurada, ya que es aquella en la que el entrevistador elabora un guion previo so-
bre la informacion que se pretende obtener, cuenta con unas pautas generales sobre como obtener esa

informaciéon ademas de como registrarla.

Las entrevistas realizadas y sus respuestas, quedaran presentadas en el anexo 2. Se presenta a continuacion

el guion de la entrevista realizada a las distintas fundaciones elegidas:
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= Descripcion del perfil de usuarios.

= ¢Qué programas ofrece cada una?

= Ambitos que trabajan y prioridades de intervencién.
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= ¢Qué tipo de actividades proponen para trabajar las habilidades sociales?

= ¢Proporcionan el desarrollo en otros ambitos? (Laboral, familiar...)

Tras conocer el procedimiento llevado a cabo para conocer en profundidad los diversos programas o no

gue existen de habilidades sociales en diversas instituciones, se procede a continuacion a analizar cada una

de las fundaciones seleccionadas de la manera explicada anteriormente.

5. RESULTADOS

5.1 Analisis de programas

El andlisis de las diversas fundaciones demuestra la importancia que tiene la adquisicion de habilidades

sociales en personas con discapacidad intelectual y la carencia que existe actualmente en este ambito. A

continuacion, se proporciona una tabla de resultados.

Tabla 4. Resultados de las categorias de andlisis.

Fuente: elaboracion propia.

y Promentor)

libre...

PROGRAMAS Figura programa Incluye actividades/ Alternativas para ¢Qué otros servicios?
especifico de HHSS talleres de HHSS HHSS
(web) (web)

Fundacion ADEMO NO NO Ciudadania, vida Insercidn laboral,
independiente, em- ocio y deporte, cuida-
poderamiento y par- | do ambiental...
ticipacidn (trabajan la
autonomia e inclusion
social)

Fundacién Oxiria SI (aprendizaje de S Actividades de Ocio Educacion financiera,

técnicas orientadas de la Vida diaria, ex- | floristeria, manuali-
a mejorar la comu- presién oral, escrita... | dades, deporte...
nicacion, expresion,

saber estar, trabajo

en grupo, técnicas de

atencion al cliente, re-

solucion de conflictos,

etc).

Fundacion A LA PAR NO NO Club de Ocio, vida Empleo, centros de
independiente, de- dia...
porte...

Fundacion Prodis SI (Programa AVANZA | NO Ocio, deporte, tiempo | Logopedia, orienta-

cion, empleo, pro-
TIC...
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6. COMPARATIVA DE PROGRAMAS Y DISCUSION DE RESULTADOS

De una manera u otra, todas las fundaciones desarrolladas dan mucha importancia al desarrollo de habili-
dades sociales en personas con discapacidad intelectual, ya que se consideran claves para vivir de manera

autonoma.

Todas ellas, por tanto, comparten los mismos objetivos, queriendo conseguir que puedan desarrollar a lo
largo de sus vidas un proyecto de calidad de vida, promoviendo ademas la plena inclusidon y normalizacién

en la sociedad.

Sin embargo, todo ello va a variar siempre en funcién de multitud de aspectos, ya que, como bien explicd
Caballo (1993), las habilidades que se den en una situaciéon determinada van a variar segun factores am-
bientales y variables de |la persona, es decir, el contexto en el que se rodee una persona va a determinar
en gran medida su actuacion. Por ello, no sélo es importante promover en estas personas la adquisicion de
habilidades, sino que ademas es importante cambiar los contextos en los que se desenvuelvan sin obsta-

culos. De ahi que sea clave promover la plena inclusién y la normalizacidn.

Es importante destacar que, aunque todas den importancia a las habilidades sociales, sin embargo, no se
centran en entrenar de manera concreta habilidades sociales clave para vivir en sociedad. Es decir, es ne-
cesario que se desarrollen proyectos especificos de habilidades sociales dedicados a trabajar esas habilida-
des en diferentes situaciones, de tal forma que las personas con discapacidad intelectual sean capaces de

aprender como desenvolverse en la calle, en una empresa, en una tienda, entre otras personas, etc.

Esto es asi ya que, como bien explicaron Garcia Saiz y Gil (1992) y Ledn y Medina (1998), las habilidades
sociales son comportamientos aprendidos para expresar sentimientos, emociones, resolver problemas,
etc., que es donde realmente, como dijo Garcia Ramos (2011), las personas con discapacidad intelectual

presentan mayores problemas.

Por todo esto, es necesario crear experiencias de aprendizaje elaborando programas especificos para tra-
bajar las habilidades sociales, como explicé Garcia Saiz y Gil (1995), fomentando la interaccion e interven-
cion desde una accion educativa intencionalmente planificada y explicita, como bien explicaron Galén y
Echeita (2011, p. 110), y promoviendo no sdlo el aprendizaje, sino ademas la inclusidon de esta parte de la

poblacion.

Como consecuencia de la carencia de programas especificos en las diversas fundaciones que trabajan con
personas con discapacidad intelectual, se considera imprescindible crear un proyecto dirigido a potenciar
las habilidades sociales de manera integral para que sea introducido en todas aquellas fundaciones que

carecen de uno.

7. PROYECTO DE HABILIDADES SOCIALES

Una vez analizados los programas, tal y como se menciona en el apartado anterior, se decide disefar un
proyecto dirigido a potenciar las habilidades sociales en personas con discapacidad intelectual. Este pro-

yecto consta de una serie de talleres a través de los cuales se trabajan diferentes habilidades (tabla 5).
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Tabla 5. Talleres para trabajar las diferentes habilidades sociales.

Fuente: elaboracion propia.

Objetivos

Destinatarios

Coordinacion externa

= Mejorar la autonomia e independencia
a través de talleres.

= Mejorar habilidades comunicativas y

sociales a través de dinamicas en gru-
po.
= Potenciar la adquisicidon de autonomia

para la realizacién de actividades basi-
cas del dia a dia.

= Poblacion Directa:

- Discapacidad Intelectual

leve (4-65 afios).
= Poblacion Indirecta:

- Familia y amigos.

= Entidades privadas o particulares.

= |nstituciones con proyecto especifico de
HHSS para unificacidon y promocion.

» |nstituciones con carencia de proyecto espe-
cifico de HHSS.

Promocidn y difusion

Recursos

Evaluacion

= Redes sociales.
= Panfletos, camisetas, boligrafos, etc.

= Reuniones con familias e instituciones
interesadas.

= Campanfas de captacion.

= Materiales.
= Humanos.
= Espaciosy lugares

(ver tabla 6).

= Entrevista grupal:
- ¢éQué has aprendido?
- ¢éComo te has sentido?
- ¢Qué dificultades has encontrando?
- ¢Creéis bueno trabajar en equipo?
= Evaluacidn tutor.
= Autoevaluacion (ver tabla 7).

= Evaluacién actuacion del tutor.

7.1 Ejecucion

Para llevar a cabo el proyecto, se ha establecido un taller de habilidades sociales que se impartira 2 dias a la

semana con una duracion cada uno de 2 horas realizandose los martes y viernes de 11:00 a 13:00, en cada

grupo de alumnos tendremos unos 15 o 20 alumnos por aula. En dicho taller existiran diversas dindmicas

presentadas en la (tabla 8):

Tabla 6. Dinamicas del taller de habilidades sociales.

Fuente: elaboracion propia.

Objetivo Edad Duracion Material Explicacion

del grupo vy facilitar
la expresion, traba-
jando areas como
la comunicacion y

expresion oral.

Asi soy yo | Conocer miembros | 10 — adultez. 30 min. Escolar

Cada alumno escribe su
animal favorito o color. Al
azar se reparte a cada uno
un papel de otro compafie-
ro, y se deberd elaborar una
frase creativa en la que diga
su nombre el animal y una
aficién. Por ejemplo, “Soy
Juan y soy una avestruz y

me encanta salir a jugar a la

pelota con mis amigos”.
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Condceme | Conocer a los 7 — adultez. 30 min. Escolar y globos. Consiste en escribir en
si quieres | miembros del una hoja 2 cualidades,
grupo, facilitar 2 defectos y 2 hobbies,
la expresion oral deberan introducirla
de cadaunoy en el globo y entre-
fomentar la con- garselo al tutor. Este al
fianza (autoesti- azar entrega un globo
ma). a cada alumno, el cual
debera leer el papel
gue habia dentro del
globo e imaginarse
quien puede ser, lo lee-
ra en publico y comen-
tara quien cree que es
Y por qué.
Ta eres yo | Fomentar la em- | 12 — adultez. 45 min. Nada. Se realizaran parejas
y yo soy tu | patia y escucha entre los alumnos los
activa apren- cuales saldran delante
diendo a poner- del resto a representar
se en la piel de la inversién de roles
otra persona. que se le ha asignado.
Por ejemplo: una dis-
cusion entre dos ami-
gos porque uno le ha
robado al otro su estu-
che. Una vez finalizado
el rol se preguntaran
que han aprendido.
iQue no Fomentar el tra- | 12 — adultez. 1 hora. Nada. Role playing generan-
cunda el bajo en equipo do situaciones con-
panico! y resolucion de flictivas en las que los
conflictos de alumnos aprendan a
manera creativa salir delante de ma-
y con autonomia nera auténoma. Para
y dependencia, y ello se debe generar
trabajar la aser- una situacion como ir
tividad. a comprar algo y que
el vendedor nos ponga
problemas o al revés
ser un vendedor y que
un cliente nos ponga
problemas y saber
como actuar y salir del
conflicto, etc.
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¢Como me
siento?

Reconocer y ex-
presar las propias

emociones.

1 hora.

Escolar y musica
variada.

Esta dindmica se dividira en
dos partes, en la primera parte
se pondra la musica seleccio-
nada, una vez finalizada debe-
ran escribir en un papel todo lo
gue han sentido al escuchar la
musica. Y en la segunda parte
con esas emociones y senti-
mientos deberan elaborarlo
como una carta, explicando a
alguien que es lo que han sen-
tido, que emociones les han
surgido, etc.

La zanaho-

ria

Aumentar autoes-
tima y fomentar la
cohesion del grupo
y su capacidad de
opinar.

45 min.

Escolar y dibujos o
fotografias de una

zanahoria.

Consistira en ir cultivando una
zanahoria mientras que cada
alumno en circulo va diciendo
alguna cualidad fisica o perso-
nal del compafiero que tenga
a su derecha, a medida que
vayan diciendo algo bueno del
compaiiero pondran un trozo
de zanahoria hasta llegar a

la parte verde. (Para los mas
mayores pueden construir una
casa o un edificio o simple-
mente decir cosas buenas de

un compaiiero).

éQué
sera?

Trabajar la comu-
nicacion verbal y la

escucha activa.

12 — adultez.
10 — adultez.
10 - adultez.

45 min.

Tarjetas de ani-
males, objetos,

lugares.

Esta dindmica se realiza me-
diante de parejas y con un cro-
nometro. Consiste en que uno
(alumno A) se pone una tarjeta
en la frente sin poder verla,
mientras que la pareja (alumno
B) debe dar pistas sobre lo que
es la tarjeta hasta que el alum-

no A adivine qué es.

Una alternativa a éste juego
consiste en que el alumno A
piensa en algo y debe dar pis-
ta al alumno B para que éste
dibuje lo que el alumno A va
diciendo. Cuando finaliza el
dibujo deben ver si era lo que

el alumno A estaba penando.
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Adivina

adivinanza

Fomentar la comu-

nicacion no verbal.

10 — adultez.

45 min.

Nada.

Consiste en que por gru-
pos o de forma individual
se representa al resto de
la clase una tematica ya
sea representar una pe-
licula, un cuento, un ani-
mal, etc. Quien represente
la tematica lo hara sin
palabras sélo a través de
la comunicacién no verbal
mientras que el resto de la
clase debera adivinar que

estan representando.

Role pla-
ying

Aprender a actuar
en situaciones de
la vida real, po-
niendo en practica
la comunicacion

y expresion oral,_
empatia, escucha
activa, asertividad,

etc.

7 — adultez.

1 hora.

Disfraces u otros.

Consiste en una dinamica
en la que un alumno o
grupo de ellos (segun la
representacion), deben
representar una situacion
real, ayudando a una per-
sona con problemas por la
calle, pedir ayuda en caso
de necesitarla en una de-

terminada situacion, etc.

éEstamos
todos de

acuerdo?

Fomentar el tra-
bajo en equipoy
tomar decisiones
de manera creativa
y trabajar la aserti-
vidad.

12 — adultez.

1 hora.

Escolar.

En grupos de 6 personas,
cada uno tendrd una his-
toria en la que se presenta
un problema concreto, el
objetivo es dar una solu-
cién al problema plantea-
do (en el caso de los mas
pequefios se puede pre-
sentar la historia median-
te dibujos y con los mas
mayores igual o mediante
una lectura escrita).

8. CONCLUSIONES

A lo largo del trabajo, se ha podido observar cdmo las personas con discapacidad intelectual necesitan del

aprendizaje de habilidades sociales basicas para el pleno desarrollo como personas auténomas a lo largo

de sus vidas.

Como consecuencia de las investigaciones realizadas, se llega a la conclusién de que el pedagogo social es
aquel que promueve que personas en riesgo de exclusidn social, como en este caso la discapacidad, con-
sigan una mayor normalizacidn, participacion e inclusidon de todos ellos en la sociedad. Esto responde al
primer objetivo, la pedagogia social es una profesion clave dentro de la discapacidad intelectual, ya que es

una ciencia basada en la prevencion, ayuda, reinsercidon y regeneracion de los individuos y comunidades,

los cuales padecen deficiencias en la socializacion o satisfaccion de necesidades basicas.
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Se conoce también como las personas con discapacidad intelectual han sufrido durante mucho tiempo
exclusidon y discriminacion, han encontrado multitud de barreras tanto educativas como sociales y labora-
les, debido a su condicién. Sin embargo, gracias a la aparicion de la educacién inclusiva, se ha promovido
la educacién y atencidn integral de todos ellos, intentando eliminar todas esas barreras y transformar la

sociedad de forma que se promueva el respeto a la diversidad.

En cuanto a los conceptos, discapacidad intelectual y diversidad funcional, la una es reforzada por la otra.
Sin embargo, ambos no reciben la importancia que se merecen, ya que actualmente se sigue produciendo
una gran exclusién hacia la diversidad en cualquier ambito de la sociedad y es necesario cambiar la percep-

cion que la sociedad actual sigue manteniendo.

No todos los centros han evolucionado de la exclusion a la inclusion. Algunos siguen estancados en con-
cepciones pobres y antiguas, lo que impide enriquecer los entornos de aprendizaje y que se incluya a la
diversidad. Es importante la formacion continua de las comunidades educativas, asi como del profesorado,
ademas de ser clave promover politicas y sistemas organizados que se centren en la plena inclusién de la
diversidad dentro de la sociedad. Si esto no se consigue, nunca cambiara la situacion actual en la que se

encuentran las personas con diversidad.

Como conclusiones finales, es importante destacar que, gracias a las investigaciones recogidas, las institu-
ciones dirigidas a personas con discapacidad creen importante trabajar con ellos habilidades sociales, pero
realmente no les dan toda la importancia que se merecen. Como se ha podido observar en la mayoria de
ellas, no crean programas especificos para trabajar habilidades sociales o simplemente no llevan a cabo

esos programas de la manera adecuada.

Como consecuencia de esa carencia, se demuestra la gran importancia que tienen las habilidades sociales
en personas con discapacidad intelectual, ya que permiten que sean capaces de desenvolverse de manera
autéonoma e independiente en sus vidas, permiten la capacidad de interactuar y relacionarse con otras per-
sonas de su entorno y permiten la capacidad de valerse para un futuro laboral e independiente, ademas,
adquiriran autoestimas positivas eliminando sus inseguridades y aceptandose a si mismos, expresaran sus
emociones a través del lenguaje verbal y no verbal, de manera que puedan crear relaciones positivas y

mostrarse de manera adecuada ante otros, etc.

Y por ello, tras la demostracion de la importancia de habilidades sociales en estas personas, asi como las
carencias que presentan ellas y la falta de programas que promueven ese trabajo, se considera necesario
crear programas dirigidos exclusivamente a trabajar habilidades sociales en la discapacidad intelectual, ya

gue el resto de areas, como educacidn basica obligatoria, son atendidas en todas las instituciones.

Finalmente, si se trabaja de manera conjunta luchando contra las barreras que impiden la plena inclusion
de éstas personas promoviendo programas que los hagan mejorar en todos los aspectos de su vida, se con-
seguira la normalizacién y plena inclusién de todos ellos en la sociedad. Por ello, partiendo de ésta primera
investigacion, ampliando el abanico hacia otros ambitos que aun no estan desarrollados en las vidas de
personas con discapacidad intelectual, se podra conseguir que en un futuro todos ellos sean personas de

pleno derecho.
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ANEXOS

Anexo 1

Estamos trabajando con alumnos con discapacidad intelectual leve la compra y venta de un producto para
trabajar el manejo del dinero y capacidad de comprar o vender algo. Uno realizara el rol de vendedor vy el

otro de comprador y rotaran.
—Vendedor: Hola buenos dias, équé desea?
—Cliente: me gustaria comprar un ramo de rosas blancas y rojas.
—Vendedor: ¢ Cuantas desea?
—Cliente: 10 rojas y 5 blancas.

Seria un role playing para actuar como vendedor y saber como hablar de manera respetuosa y como actuar

como cliente para adquirir la capacidad de ir a comprar de manera auténoma.
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Tabla 7. Fundaciones: preguntas y respuestas.

Fuente: elaboracion propia.

FUNDACIONES

PREGUNTAS Y RESPUESTAS

OXIRIA

Descripcion del perfil de usuarios: mayores de edad con discapacidad fisica intelectual o sen-

sorial.

¢Qué programas ofrece?: programa formativo: educacion financiera, expresién oral y escrita,
habilidades sociales, informatica, manualidades y deporte. Programa social: voluntariado, ocio

y desarrollo y crecimiento personal (vida diaria y taller de habilidades sociolaborales).

Ambitos que trabajan y prioridades de intervencién: ambito laboral y social, saber comunicar-

se, actuar sin miedo para introducirse en el mundo laboral.

¢Qué tipo de actividades proponen para trabajar las habilidades sociales?: actividades de la

vida diaria, ocio, talleres inclusivos y de habilidades sociolaborales.

¢Proporcionan el desarrollo en otros ambitos? (Laboral, familiar...): principalmente en el labo-
ral a través de talleres de habilidades sociolaborales y en el social, a través de talleres inclusi-

vos, ocio vida diaria, etc.

ADEMO

Descripcidn del perfil de usuarios: atencién temprana de 0 a 6 afios, educacion especial de 3 a
21 afios con necesidades educativas especiales (educacion infantil, etapa basica obligatoria y
transicion a la vida adulta) y personas adultas con discapacidad intelectual o del desarrollo.

¢Qué programas ofrece?: apoyo al empleo, atencién a las familias, ciudadania, empodera-

miento y participacién, mujer y discapacidad, proyecto reciclo (cuidado medioambiental a

través del reciclaje), vida independiente, voluntariado, ocio y deporte. No hay un programa
especifico en habilidades sociales.

Ambitos que trabajan y prioridades de intervencién: atencién temprana, educacién especial,
ambito ocupacional, vida independiente, insercién laboral y ocio. Sus prioridades se centran
en proporcionar una normalizacién en todos los &mbitos de estas personas desde pequefios a

través de apoyos desde bebés y en la vida adulta a través de la insercion laboral.

¢Qué tipo de actividades proponen para trabajar las habilidades sociales?: no hay actividades
especificas de habilidades sociales. Proponen a su vez actividades de ocio y vida independien-

te para que aprendan a construir una vida como cualquier otra persona.

éProporcionan el desarrollo en otros ambitos? (Laboral, familiar...): en el ambito laboral, cul-

tural, deportivo, independiente, etc.

A LA PAR

Descripcidn del perfil de usuarios: de los 12 hasta los 65 afios.

¢Qué programas ofrece?: programas de empleo, ocio y vida como el club de ocio o vida inde-

pendiente y acompafiamiento terapéutico.

Ambitos que trabajan y prioridades de intervencién: trabajan todos los 4mbitos desde el
formativo, social y deportivo, pero a lo que dan mas prioridad, es al programa de vida inde-
pendiente, ya que proponen a las personas con discapacidad intelectual los apoyos necesarios
para que puedan independizarse a través de casas de entrenamiento, residencia supervisada

y vida asistida.

¢Qué tipo de actividades proponen para trabajar las habilidades sociales?: no hay un progra-
ma especifico para trabajar las habilidades sociales, pero a través de programas como ocio y

vida independiente fomentan la adquisicion de multitud de habilidades sociales clave.

éProporcionan el desarrollo en otros ambitos? (Laboral, familiar...): dmbito laboral, social y

deportivo.
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PRODIS = Descripcion del perfil de usuarios: nifos y jévenes de 7 a 28 afios con discapacidad intelec-
tual.

= iQué programas ofrece?: programa AVANZA ofrece una formacién preuniversitaria a jovenes
con discapacidad intelectual. El programa Promentor fomenta la inclusidn laboral de las per-
sonas con discapacidad intelectual, programa empresa, centro especial de empleo, centro

ocupacional, tiempo libre, logopedia y orientacidn, ocio y deporte, y programa ProTic.

* Ambitos que trabajan y prioridades de intervencién.: trabajar el 4mbito académico a través
de una formacién preuniversitaria, laboral y social a través del ocio y tiempo libre. Su mayor
prioridad es la formacidn para el empleo de estas personas y el apoyo para la inclusién labo-
ral.

= (Qué tipo de actividades proponen para trabajar las habilidades sociales?: para trabajar las
habilidades sociales, no existe un programa especifico para ello, pero se trabajan fundamen-
talmente a través de los programas de tiempo libre y ocio.

=  (Proporcionan el desarrollo en otros dmbitos? (Laboral, familiar...): ambito laboral y social.

Arechavaleta Vinuales, M. (2018). Habilidades sociales en la discapacidad intelectual.
Educacion y Futuro Digital, 19, 95-118.
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A RELACION ENTRE LOS PERFILES
DEL PROFESOR Y EL ALUMNO

Manvel Sdnchez Bernardez

Graduado en Educacion Primaria en el CES Don Bosco

RESUMEN

En el presente articulo se va a exponer la investigacidon que nace con el objetivo de buscar y dar a conocer
las relaciones que existen entre los estilos de aprendizaje de los alumnos y los estilos de ensefianza de los

docentes, en un determinado centro educativo. Dicho analisis se llevd a cabo en un colegio de Educacion
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Primaria a los cursos de 52 y 62. Para llevarla a cabo partimos de |la base de estudios ya realizados por

Catalina Alonso, Peter Honey y Howard Gardner, entre otros. Como conclusién, presentamos una serie de

lineas de investigacidon que se derivan de la ya realizada.
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centre. This analysis was carried out with the 5th and 6th year classes in a Primary Education school. To
accomplish this, we supported our research on those by Catalina Alonso, Peter Honey and Howard Gard-
ner, amongst others. To conclude, we present different lines of research that derive from the one already

carried out.
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I'I1' La relacion entre los perfiles del profesor y el alumno

1. INTRODUCCION

Hoy en dia la sociedad evoluciona cada vez mds deprisa. Todo se modifica tan rapido que no da tiempo a
gue lo asimilemos y nos acostumbremos a tanto cambio social. Sin embargo, todos estos cambios requie-

ren de una adaptacion.

Una de estas grandes variaciones la encontramos en el ambito de la Educacién. Esta, poco a poco, se va
intentando adaptar a las nuevas generaciones de alumnos y alumnas que, aio tras afio, llenan las aulas de
los colegios de nuestro pais. Esta adaptacion viene provocada por todo el cambio social de estos ultimos
afos, reflejado en que los alumnos piden otros modos de ensefianza que no sean los conocidos como tra-

dicionales.

Varios expertos y pedagogos, como José Antonio Marina, han hablado y comentado en alguna de sus obras
que los nifios y ninas del siglo XXI no aprenden igual que lo hacian antafio, sino que, al estar sumidos en la
Era Digital, solicitan nuevos modos de ensefianza, ya que sus estilos de aprendizaje se han visto modifica-

dos.

Relacionado con esto, encontramos la investigacion que realizé Howard Gardner en 1983 con un grupo
de trabajo de la Universidad de Harvard. En dicha investigacidn, identificé siete inteligencias que todo ser
humano posee, conocidas como inteligencias multiples. Estas se van desarrollando a lo largo de la vida y,

dependiendo de cdmo se trabajen, nuestro aprendizaje sera de un tipo o de otro.

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Tras el paso por distintos colegios de la Comunidad de Madrid, observamos que habia alumnos que obte-
nian excelentes calificaciones en la mayoria de las asignaturas, pero, en cambio en otras eran muy bajas.
Comprobamos que algo no estaba funcionando del modo que se esperaba, lo que nos hizo reflexionar y

plantearme preguntas.

éDedican los alumnos las mismas horas a todas las asignaturas? ¢ Entienden los alumnos el modo de explicar
de los profesores? ¢Son estos capaces de adaptarse a las diferentes situaciones que surgen en el aula? éIm-

parten los docentes su materia de forma que sea comprensible para los niflos?

Con esta investigacion se pretende dar respuesta a esas y otras muchas preguntas, estableciendo relacio-
nes coherentes entre cdmo ensefian los docentes y como aprenden los alumnos. Para ello, se realiza un
analisis de literatura cientifica, asi como una recogida de diferentes datos sobre alumnos y profesores en

un mismo centro educativo.
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3. FUNDAMENTACION TEORICA

Antes de cualquier investigacion, es obligado conocer aquellas informaciones recolectadas e investigacio-
nes llevadas a cabo que han sido recogidas por otros autores en sus diversos trabajos. De este modo, cono-
ceremos el estado de la cuestidon y de las investigaciones ya realizadas, consiguiendo asi realizar un trabajo

de investigacion con un nuevo enfoque y aportando ideas y resultados novedosos.

Por ello, para la realizacion de esta investigacion, hemos creido oportuno documentarnos bien acerca de

algunos de los aspectos que influyen de una forma mas directa en el proceso de enseianza-aprendizaje.

En primer lugar, investigamos sobre los estilos de ensefianza y de aprendizaje con la intencion de analizar-
los y encontrar nexos coherentes entre cdmo ensefian los profesores y como aprenden los alumnos. Para
completar esta informacion, utilizamos aquellas investigaciones ya realizadas por diferentes expertos en la
materia como Catalina Alonso, Domingo Gallego y Peter Honey. Por ultimo, realizamos un breve analisis de
la teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner en busqueda de nexos con los modelos anteriormente

citados.

3.1 Estilos de ensefanza

En este apartado hemos abordado uno de los aspectos mas importantes que se van a evaluar durante la
investigacidon ya que, como seiala Prieto (1998, p. 194), “diferentes modos de ensefiar producen, a su vez,
diferentes resultados, cuando se aplican en el aula”. Por ello, vamos a buscar y analizar los diferentes resul-

tados que se obtienen en el aula.

Para la investigacidn, tomaremos como referencia los cuatro estilos de ensefianza que nos presenta Chiang
Salgado, Diaz Larenas, Rivas Aguilera, y Martinez-Geijo (2013): estilo abierto, estilo formal, estilo estructu-
rado y estilo funcional. Completandolo con la informacidn adicional que nos brinda Martinez Geijo (2009)
en su articulo sobre los distintos tipos de ensefianza basados en estilos de aprendizaje, que comentaremos

en el siguiente punto.

Antes de comenzar a profundizar en los diferentes estilos, es necesario dar unas primeras definiciones so-

bre qué es un estilo de ensefanza.

Para ello, tomaremos la definicién que nos facilita Sdnchez (citado por Martinez Geijo, 2009):

El Estilo de Ensefianza es el modo o forma de hacer que adoptan las relaciones entre los elementos personales del proceso
educativo y que se manifiestan precisamente a través de la presentaciéon por el profesor de la materia o aspecto de ense-

fianza. (p. 4).

Una vez conocido qué es un estilo de ensefianza, vamos a analizar en qué consiste cada uno de ellos.
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3.1.1 Estilo abierto

Martinez Geijo (2009) nos sefiala aquellas actitudes que ha de tomar un docente marcado por un estilo de
ensefanza abierto:

Atender a los contenidos o a las cuestiones espontaneas que surgen al hilo del desarrollo de la clase... Procurar estar siem-
pre informado de cuanto sucede en la actualidad para comentarlo o investigarlo con los alumnos... Exigir a los alumnos la
busqueda de multiples caminos para la obtencién de sus posibles soluciones en los problemas... Aportar ideas nuevas u
otras que suelen chocar con los razonamientos habituales... Permitir que los alumnos dialoguen en la clase las cuestiones
que se plantean. (p. 6).
Dentro de este estilo de ensefianza, encontramos aquellos profesores que cambian con frecuencia de me-
todologia, ya que buscan que estas se adapten tanto a los alumnos como al tema que han de desarrollar.

Por ello, no suelen ajustarse mucho a la planificacion, introduciendo conocimientos y actividades comple-

mentarias.

Para llevar todas sus ideas a cabo, suelen relacionarlas con problemas o situaciones reales que viven los
alumnos, buscando y premiando, en estos uUltimos, la creatividad a la hora de resolver actividades. Estas
suelen ser muy variadas y cortas, dando cabida a multitud de respuestas por parte del alumnado, ya que

las preguntas son muy abiertas.

Los docentes que se clasifican dentro de este estilo presentan una actitud activa, mucha creatividad e
iniciativa y, sobre todo, espontaneidad vy flexibilidad en sus asignaturas. Ademas, tienen preferencia por
aquellos alumnos con una actitud activa frente al aprendizaje, asi como aquellos que son creativos, poseen

ideas originales y tienen ganas de llevarlas a cabo.

3.1.2 Estilo formal

Chiang et al. (2013, p. 32) nos presenta a este tipo de docentes como “partidarios de la planificacidon deta-
llada. No admiten la improvisacion y no suelen impartir contenidos que no estén incluidos en el programa.
Fomentan y valoran en los estudiantes la reflexidn, el andlisis y que sustenten sus ideas desde la racionali-

dad.”

Este estilo de enseianza se caracteriza por la gran cantidad de explicaciones que utiliza el docente a la hora
de impartir conocimientos. Sus actividades son muy detalladas y busca siempre profundizar en los concep-

tos, analizando estos desde distintas perspectivas.

Este tipo de docentes suelen ceiirse mas a la programacion que los pertenecientes al estilo abierto, pero

aun asi no les importa mucho el tiempo que tengan que dedicar a cada actividad, ya que buscan en ellas
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gue los alumnos analicen y reflexionen sus ideas antes de llevarlas a cabo; realizando posteriormente una

revision de estas.

Para la realizacion de las actividades, son partidarios de que los alumnos trabajen de forma individual, ya

gue trabajar en grupo puede provocar que no exista una reflexion personal sobre el tema.

Estos docentes suelen ser personas muy responsables, a la vez que cuidadosas con sus tareas; muy reflexi-
vas sobre cdmo actuar frente a una situacidon o problema y presentan una actitud tranquila y pacientes

frente al devenir de los acontecimientos.

3.1.3 Estilo estructurado

Para profundizar en este estilo de ensefianza, comenzaremos mencionando algunos de los comportamien-
tos que estos docentes adoptan y que Martinez Geijo (2009) nos presenta:

Procurar que las actividades estén siempre muy estructuradas... Hacer que las tareas tengan propdsitos claros y explicitos...
Hacer que los alumnos trabajen bajo una cierta presidn... No propiciar situaciones de donde surjan demasiadas emociones
o sentimientos... Tratar de improvisar lo menos posible en clase... Valorar en publico aquellos alumnos que piensan y razo-
nan lo que dicen. (pp. 8-9).
En este estilo de ensefianza podemos englobar a aquellos profesores que dan mucha importancia a la pla-
nificacién, buscando que esté estructurada, sea clara, coherente y bien presentada. Por ello, suelen utilizar

la misma metodologia en todos los ambitos de la ensefanza, independientemente de la asignatura o con-

tenido a impartir.

La utilizacidon de una metodologia cerrada provoca que no exista espontaneidad por parte de los alumnos,
haciendo que estos se cifan a lo solicitado y mermando en cierto modo la creatividad de estos, ya que las

preguntas abiertas no son utilizadas porque lo que se busca es una respuesta clara y concisa.

A la hora de la realizacion de actividades o trabajos, son partidarios de llevarlos a cabo individualmente,
pero en el caso de tener que trabajar de forma cooperativa, se vuelcan para que los grupos sean lo mas
equilibrados posible, ya sea por expediente o inteligencias, consiguiendo asi que no exista ningun grupo

aventajado.

Por todo esto, afirmamos que los docentes que presentan un estilo estructurado en su ensefianza, se ca-

racterizan por ser perfeccionistas, sistematicos y por buscar siempre alcanzar un objetivo muy concreto.

3.1.4 Estilo funcional

Chiang et al. (2013, p. 33) sefala que aquellos profesores que poseen un estilo de ensefanza funcional,
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“siendo partidarios de la planificacidn, su preocupacion es como llevarla a la practica... Son partidarios del
trabajo en equipo... En las evaluaciones abundan los ejercicios practicos, valorando mas el resultado final

gue los procedimientos”.

En este ultimo estilo de ensefianza, podemos englobar a aquellos docentes que buscan que la planificacidon
sea viable y que, sobre todo, funcione del modo que se espera y para el cual ha sido realizada. Dentro de
esta planificacién dan mayor peso a la realizacion de actividades practicas que al mero contenido tedrico.
Por ello, en sus explicaciones tedricas tienden a ejemplificar todo con situaciones de la vida de los alumnos

y con problemas que les afectan a ellos directamente.

En sus clases no se dedica mucho tiempo a la explicacidén de contenidos tedricos, sino que se utiliza el tiem-
po para llevar a cabo actividades practicas y proyectos que luego se muestran a la clase. Para ello, suelen
preferir ante todo el trabajo cooperativo, dando siempre instrucciones muy claras y detalladas para desa-
rrollar bien la tarea y orientar a los alumnos con el fin de evitar que estos cometan errores. A |la hora de dar

respuesta a los problemas planteados, solicita que estas sean precisas, breves y directas.

Concluimos que los docentes que se encuentran dentro de este estilo de ensefianza se caracterizan por

anteponer lo practico y lo util, ser realistas y tender siempre a rentabilizar el esfuerzo.

3.2 Estilos de aprendizaje

Después de aclarar los diferentes estilos que poseen los docentes que imparten clase, también es muy im-
portante conocer de qué modo aprenden los alumnos, ya que como seiala Gonzalez-Pienda (1998, p.147)
“el estudiante es el agente mas poderoso y autodeterminante de su propio aprendizaje, que selecciona
activamente la informacidn y construye nuevo conocimiento a partir de lo que ya sabe”. Por ello, debemos
tener especial consideracion en este apartado, ya que el resto de ellos dependeran de como aprendan los

alumnos.

Ilgual que hemos hecho anteriormente, lo primero que debemos hacer es dar unas nociones basicas de lo
que entendemos como estilos de aprendizaje. Segun Smith (citado por Alonso et. al, 1995, p. 47) los estilos
de aprendizaje son “los modos caracteristicos por los que un individuo procesa la informacion, siente y se
comporta en las situaciones de aprendizaje”. Esta definicidon la completaremos con la que nos ofrece Keefe
(citado por Alonso et. al, p. 48). El concluye que “los Estilos de Aprendizaje son los rasgos cognitivos, afec-
tivos y fisioldgicos, que sirven como indicadores relativamente estables, de como los discentes perciben,

interaccionan y responden a sus ambientes de aprendizaje”.
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Sintetizando la informacién, que nos facilitan estas dos definiciones, podemos concluir que: un estilo de
aprendizaje es el conjunto de condiciones bajo las que se ve sometido un alumno, en el ambito escolar, y
que le ayudan a mejorar su aprendizaje frente a los contenidos, las actitudes o los valores. Estas condicio-
nes se ven influenciadas por las preferencias del individuo, ya que este elegira el modo que le resulte mas

sencillo y menos trabajoso, asi como por sus factores cognitivos, fisiologicos y afectivos.

Para analizar los diferentes estilos de aprendizaje, tomaremos como referencia las investigaciones que nos
presentan Alonso, Gallego y Honey (1995) y lo actualizaremos con la informacién que nos facilitan Castro y
Guzman (2005) en su articulo sobre los estilos de aprendizaje y su propuesta de implementacién. Estos pri-
meros sefialan la existencia de cuatro estilos de aprendizaje en los que se pueden clasificar a los alumnos:

activos, reflexivos, tedricos y pragmaticos.

3.1.1 Activos

Honey y Mumford (citado en Alonso, Gallego y Honey, 1995, p. 70) comentan que “las personas que tienen
predominio en Estilo Activo se implican plenamente y sin prejuicios en nuevas experiencias. Son de mente

abierta, nada escépticos y acometen con entusiasmo las tareas nuevas”.

Por ello, dentro de este estilo encontramos a aquellos alumnos que les gusta y disfrutan con las nuevas
situaciones que se les presentan en su dia a dia. Se caracterizan por confiar mucho en las personas que les

ensefan y disfrutar con aquellas actividades que les supone plantarse retos nuevos y diferentes.

Tampoco presentan miedo a equivocarse o errar, por lo que siempre luchan por conseguir la mejora de
sus propias capacidades, asumiendo que un nuevo intento puede suponer un fracaso. Todo ello lo realizan
utilizando su propia imaginacion y creatividad, consiguiendo asi resultados innovadores que le llevan a la

resolucidn de los problemas o retos planteados.

3.1.2 Reflexivos

Honey y Mumford (citado en Alonso, Gallego y Honey, 1995, p. 70) nos explican que los individuos que
poseen un estilo de aprendizaje reflexivo, “les gusta considerar las experiencias y observarlas desde dife-

rentes perspectivas. Reunen datos, analizdndolos con detenimiento antes de llegar a alguna conclusion”.

Dentro de esta categoria se clasifican aquellos alumnos que antes de actuar, observan la situacion, la ana-
lizan y luego la ejecutan. Esto viene dado por sus caracteristicas personales, ya que son individuos muy

prudentes a la hora de actuar, llevando a cabo un proceso de reflexion.
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Lo primero que hacen frente a un problema o reto, es observarlo desde varios puntos de vista. Seguida-
mente, van recogiendo, recopilando y analizando los datos que se derivan de su observacion. Una vez con-
sideradas las posibles actuaciones, pasan a la accion. Cuando esta finaliza, tienden a extraer conclusiones

con la intencion de aprender y mejorar de cara a proximas ocasiones parecidas.

3.1.3 Teoricos

Honey y Mumford (citado en Alonso, Gallego y Honey, 1995, p. 70) afirman que las personas que desarro-
llan un estilo tedrico, “adaptan e integran las observaciones dentro de teorias lédgicas y complejas. Enfocan

los problemas de forma vertical escalonada, por etapas logicas”.

En este grupo se clasifican aquellos alumnos que, antes de comenzar a realizar una nueva tarea, necesitan
tener todo muy estudiado y pensar en todas las posibles situaciones que se pueden derivar de su actua-
cion. Por ello, cuando el docente ordena alguna actividad o trabajo, estos realizan gran cantidad de pregun-

tas con el fin de comprender a fondo la intencidon de este.

Cuando finalizan las tareas asignadas, ellos mismos extraen conclusiones. Estas conclusiones suelen ser
muy objetivas, al igual que las diferentes opiniones que tienen sobre diversos temas que les afectan. Por

todo esto, se caracterizan por ser individuos racionales, analiticos y muy perfeccionistas.

3.1.4 Pragmaticos

Honey y Mumford (citado en Alonso, Gallego y Honey, 1995, p. 70) nos dan a conocer que los individuos
con un estilo de aprendizaje pragmatico “descubren el aspecto positivo de las nuevas ideas y aprovechan
la primera oportunidad para experimentarlas. Les gusta actuar rapidamente y con seguridad con aquellas

ideas y proyectos que les atraen.”

Aqui nos encontramos con aquellos alumnos que son mas realistas a la hora de tomar decisiones o de en-
frentarse a la resolucion de un problema concreto planteado por el profesor. Se caracterizan por ser muy

practicos y resolutivos a la hora de actuar.

Ademds, cada vez que van a llevar a cabo cualquier tarea, sienten la necesidad de comprobar todas sus
ideas y estrategias antes de ponerse manos a la obra. Por ello, tienen un aprendizaje orientado a la reso-
lucién de problemas concretos, buscando siempre todas las soluciones, pero seleccionando la mas util y

practica.
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Una vez conocidos y descritos los distintos estilos de ensefianza y aprendizaje, queremos analizar las
relaciones existentes entre unos y otros ya que, como comenta Gonzalez-Peiteado (2013, p. 52), “un

docente no puede abordar con eficacia la tarea de optimizar su desempefio en el aula si no atiende

a las peculiaridades del alumno”.

Para la busqueda de estas relaciones seguiremos tanto lo anteriormente mencionado como lo que
nos dice Chiang et al. (2013) en su articulo sobre la validacidén del cuestionario de estilos de ense-

Aanza. En él se nos presentan las siguientes relaciones entre los estilos de ensefianza y los estilos de

aprendizaje:

Dentro del Estilo de Ensefianza ABIERTO se encuentran aquellos docentes que con sus comportamientos de
ensefianza favorecen con preferencia ALTA o MUY ALTA al alumnado del Estilo de Aprendizaje ACTIVO... Dentro
del Estilo de Enseflanza FORMAL se encuentran aquellos docentes que con sus comportamientos de ensenanza
favorecen con preferencia ALTA o MUY ALTA al alumnado del Estilo de Aprendizaje REFLEXIVO... Dentro del Estilo
de Ensefianza ESTRUCTURADO se encuentran aquellos docentes que con sus comportamientos de ensenanza
favorecen con preferencia ALTA o MUY ALTA al alumnado del Estilo de Aprendizaje TEORICO... Dentro del Estilo de

Ensefianza FUNCIONAL se encuentran aquellos docentes que con sus comportamientos de ensefianza favorecen
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con preferencia ALTA o MUY ALTA al alumnado del Estilo de Aprendizaje PRAGMATICO. (pp. 31-33).

La informacion que se deriva de estas afirmaciones esta recogida en la tabla que encontramos a

continuacion.

Tabla 1. Relacidn entre estilos de ensefianza y de aprendizaje.

Fuente: Chiang et al. (2013).

ESTILO DE ENSENANZA ESTILO DE APRENDIZAIJE
Abierto Activo
Formal Reflexivo
Estructurado Tedrico
Funcional Pragmatico

3.4 Inteligencias Multiples

Vista y analizada la relacion que existe entre los estilos de ensefianza y de aprendizaje, es interesante ver

también si existe alguna relacidn entre estos modelos anteriormente expuestos y las inteligencias; y en

caso afirmativo, ver exactamente de qué tipo.

Por ello, creemos que también es muy importante analizar una de las teorias sobre las inteligencias que hoy

estd mas en boga, la Teoria de las Inteligencias Multiples, planteada por Gardner.

Howard Gardner, un importante psicologo estadounidense, se dio cuenta que habia personas que, a pesar
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de sacar muy buenas calificaciones en el ambito académico, luego tenian dificultades en otras facetas de su

vida. Esto le hizo comenzar una investigacion, la cual concluyé con su teoria de las Inteligencias Multiples.

En dicha teoria, Gardner recoge siete inteligencias que conforman la mente del ser humano. Cada individuo
las desarrolla de un modo distinto, pero aun asi los seres humanos posemos todas. De este modo, no hay
personas mas o menos inteligentes, sino que depende de cdmo cada una de ellas desarrolle sus inteligen-

cias.

Para su analisis, seguiremos lo que el mismo Gardner (1994) publicé en su libro Estructuras de la Mente:
La Teoria de las Inteligencias Multiples y lo completaremos con la informacidén que nos ofrecen Beltran y
Pérez (1998) y algunos autores que participan en el monografico de Inteligencias Multiples de la revista

Educacion y Futuro n? 31.

3.4.1 Inteligencia Lingiiistico-verbal

Para un primer acercamiento a esta inteligencia tomaremos como referencia la descripcion que hace Gard-

ner (citado en Pacheco Ruiz, 2014):

Una sensibilidad para el significado de las palabras..., una sensibilidad para el orden de las palabras..., en un nivel
mas sensorial, sensibilidad para los sonidos, ritmos, inflexiones, y metros de las palabras... y una sensibilidad para
las diferentes funciones del lenguaje (emocionar, convencer, estimular, transmitir informacion o simplemente

convencer. (p. 45).

Esta inteligencia destaca en aquellos individuos que tienen un gran dominio del lenguaje y un gran poder
de comunicacion. Los que son capaces de desarrollarla mucho adquieren la capacidad para comprender el

orden y el significado de las palabras en la lectura, asi como a la hora de hablar y escuchar.

Esta inteligencia, aparte de afectar a la comunicacion oral, también hace referencia a la comunicacion es-

crita, la comunicacion no verbal y la gestualidad, tanto corporal como facial.

3.4.2 Inteligencia Logico-matemadtica

Escamilla Gonzalez (citado en Sanchez Huete, 2014, p. 70) afirma que la inteligencia Logico-matematica

Ill

es el “potencial para captar, comprender y establecer relaciones, para emplear nimeros y operaciones de
manera efectiva, para plantear y resolver situaciones problematicas y para desarrollar esquemas de razo-

namiento légicos”.

Esta inteligencia se relaciona con la capacidad que posee un individuo para resolver problemas en los que
se requieren planteamientos matematicos, o hay que aplicar un razonamiento légico para llegar a obtener
la solucion. Esta inteligencia es posible medirla mediante los test que se utilizan para conocer el coeficiente

intelectual de una persona.
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Los que son capaces de desarrollarla mucho adquieren la capacidad para identificar modelos, resolver
calculos, formular y verificar hipotesis, asi como aplicar de un modo correcto el método cientifico y los ra-

zonamientos de tipo deductivo e inductivo.

3.4.3 Inteligencia Visual-espacial

Howard Gardner (citado en Garcia Arnao, 2014, p. 192) definid esta inteligencia como “la capacidad para

formarse un mundo espacial y para maniobrar usando este modelo”.

Esta es la inteligencia que nos permite a los seres humanos observar el mundo que nos rodea, asi como
los diferentes objetos desde varias perspectivas. Los individuos que encontramos con esta inteligencia muy
desarrollada destacan en disciplinas como la pintura y las artes plasticas, ademas de tener gran facilidad

para idear imagenes mentales.

Los que son capaces de desarrollarla mucho, adquieren la capacidad de realizar creaciones visuales de gran

impacto, asi como visualizar con precision multitud de objetos, situaciones, etc.

3.4.4 Inteligencia Corporal-cinestésica

Para comprender esta inteligencia tomaremos como idea la que nos facilita Gardner (citado en Moral y

Fuentesal, 2014).

La capacidad de utilizar el cuerpo en formas altamente diferenciadas y diestras, con propdsitos expresivos y
también dirigidos a metas... la capacidad de trabajar de forma diestra con objetos, tanto en movimientos que
requieren motricidad fina de los dedos y las manos como en aquellos que aprovechan los movimientos motrices

gruesos del cuerpo. (p. 106).

Esta inteligencia ha sido una de las mas importantes a lo largo de la historia de la humanidad, ya que gra-
cias a ella ha sido posible la evolucion del ser humano, puesto que esta engloba las habilidades fisicas del

individuo, las cuales son muy importantes para el desarrollo personal.

Los que son capaces de desarrollarla mucho adquieren la capacidad de dominar su cuerpo en diferentes
situaciones, controlar sus habilidades motrices (fuerza, resistencia, velocidad y flexibilidad) y gran coordi-

nacion oculo-manual y 6culo-pedal.

3.4.5. Inteligencia Musical

Escamilla (citado por Parra y Pacheco, 2014, p. 139) define esta inteligencia como “el potencial para reco-

nocer, interpretar, componer y apreciar distintos tipos de ritmos, melodias y estructuras musicales”.
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Esta inteligencia esta muy relacionada con el hemisferio derecho del cerebro, que es el mas creativo. Los
individuos que poseen un gran desarrollo de esta inteligencia son capaces de componer, leer e interpretar

partituras con gran facilidad, asi como tocar instrumentos.

3.4.6. Inteligencia Interpersonal
Armstrong (citado en Gonzdlez Rodriguez, 2014) define la inteligencia Interpersonal como:

Capacidad para percibir y distinguir los estados animicos, las intenciones, las motivaciones y los sentimientos de
otras personas. Puede incluir la sensibilidad hacia las expresiones faciales, voces y gestos; la capacidad de distin-
guir entre numerosos tipos de sefiales interpersonales, y la de responder con eficacia y de modo pragmatico a

esas sefnales. (p. 221).

Se trata de una de las inteligencias necesarias para desarrollarse en sociedad. Esta permite la interpretacién
de palabras, gestos, movimientos... consiguiendo asi que sea posible la comunicacidn entre las personas.
Gardner afirmaba que esta inteligencia mide la capacidad para comprender y empatizar con los sentimien-

tos y emociones de los demas.

Los individuos que desarrollan esta inteligencia adquieren la capacidad de reconocer los sentimientos de

los dema3s, entenderles y saber cdmo responder.

3.4.7. Inteligencia Intrapersonal

Para dar unas primeras pinceladas sobre esta inteligencia, nos valdremos de lo que nos ofrece Gardner

(citado en Escamilla Gonzalez, 2014).

La inteligencia intrapersonal supone la capacidad de comprenderse a uno mismo, de tener un modelo util y eficaz
de uno mismo -que incluya los propios deseos, miedos y capacidades- y de emplear esta informacion con eficacia

en la regulacion de la propia vida. (p. 247).

Esta inteligencia nos ayuda a entender y examinar nuestro propio cuerpo y nuestro yo interno. Es decir, esta

inteligencia nos facilita el control y la gestion de todas las emociones que sentimos.

Los que son capaces de desarrollarla mucho adquieren la capacidad de meditar, controlar su cuerpo y sus

sentimientos, y dar lo mejor de si mismos porque se conocen de verdad y controlan sus emociones.

Gardner sefiala que esta inteligencia también nos permite mirar dentro de nosotros mismosy, poco a poco,
comprender las razones por las cuales eres como eres, es decir, cdmo se ha forjado tu personalidad y tu

caracter.
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3.4.8 Inteligencia Naturalista

Esta inteligencia no se encuentra dentro de las siete inteligencias que descubrié Gardner, pero es intere-
sante tenerla en cuenta. Regader (s. f.) nos la presenta de una forma muy clara en su articulo “La Teoria de
las Inteligencias Multiples de Gardner”. En él nos cuenta que esta inteligencia nos permite detectar, dife-
renciar y clasificar todos aquellos aspectos relacionados con nuestro entono, la naturaleza, los fendmenos

climaticos, etc.

También tomamos como modelo lo que comentan Prieto y Ballester en su libro “Las inteligencias multiples:
diferentes formas de ensefiar y aprender” (citado en Martin Carrasquilla, 2014, p. 165). En él exponen que
la Inteligencia Naturalista es “la capacidad que muestran algunos individuos para entender el mundo natu-

ral, incluyendo la vida y reproduccién de las plantas, los animales y de la naturaleza en general”.

Gardner la incluyé posteriormente en su estudio debido a la importancia que tiene en la supervivencia
humana, y por cdmo esta se ha ido desarrollando a lo largo del tiempo gracias a la evolucién. Hoy en dia
es complicado trabajarla debido a que el ser humano va poco a poco destruyendo el medio natural que le

rodea.

4. METODOLOGIA

4.1 Planteamiento

A través de esta investigacion se pretende comprobar si realmente existen nexos entre los modos de ense-
Aar de los docentes y de aprender de los alumnos, tal y como nos sefialaba Chiang et al. (2013) con ante-
rioridad. Ademas, se pretende comprobar cudles son los métodos mas comunes a la hora de ensefar y de

aprender, asi como las inteligencias multiples.

El centro educativo en el cual se va a llevar a cabo la recogida de datos para la investigacion es el colegio
San Ignacio de Loyola. Se trata de un centro docente diocesano y parroquial, perteneciente a la parroquia
gue lleva su mismo nombre y al Arzobispado de Madrid. Estd ubicado en Torrelodones, un pueblo situado

al Noroeste de la Comunidad de Madrid, en el kildmetro 29 de la A-6.

Este centro ofrece formacién desde los 0 hasta los 18 afios, englobando asi desde la guarderia hasta el
bachillerato. Nuestra investigacion se centrara exclusivamente en los dos ultimos cursos de la etapa de

Educacion Primaria, que comprende alumnos de entre los diez y los doce afios.

También cabe destacar que el colegio desarrolla una metodologia abierta y flexible, en constan-

te actualizacién, revision y evaluacion en funcidon de las caracteristicas y necesidades de los alumnos.
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Ademas, apuestan por la utilizacién de las nuevas tecnologias aplicadas a la educacién. Con ello, se busca
complementar el crecimiento de la persona, ya que hoy en dia las nuevas tecnologias son parte activa de

nuestra vida diaria.

La distribucion de los alumnos en clases se encuentra del siguiente modo. El primer bloque de primaria
es de linea tres (A, B y C), siendo el segundo bloque de linea cuatro (A, B, Cy D). Esto supone que hay un
total de veintiuna clases en la etapa de Educacion Primaria, entre las que se reparten los 558 alumnos, tal

y como se muestra a continuacion (tabla 2).

Para la aplicacidn de las pruebas, los alumnos seran elegidos de forma aleatoria, escogiendo 5 chicos y 5
chicas, de los cursos de quinto y sexto de Educacidon Primaria. De este modo, escogeremos una muestra
del 37,73% del total de alumnos de estos dos cursos. Es decir, tomaremos como ejemplo 80 alumnos de la

poblacidn total a investigar, compuesta por 212 individuos.

Por otro lado, la prueba sobre estilos de ensefanza, orientada a los docentes del centro, sera cumplimen-
tada por todos aquellos profesores que deseen colaborar y que ademas impartan alguna asignatura a los

cursos mencionados con anterioridad, esperando entre un 90-100% de participacion.

Tabla 2. Distribucién de los alumnos.

Fuente: elaboracion propia.

1¢ 29 3¢ 42 5¢ 62
A 23 27 28 28 29 25
B 23 28 28 28 28 25
C 24 26 27 28 28 25
D - - - 28 26 26
TOTAL CURSO 70 81 83 112 111 101
TOTAL BLOQUE 234 324
TOTAL ETAPA 558

Para la recogida de datos, he adaptado y creado tres pruebas (ver anexos) para identificar y poder compa-

rar distintos aspectos que afectan al proceso de ensefanza-aprendizaje:

= Estilos de ensefanza: consta de cuarenta items en los que se detallan aquellas actitudes que carac-
terizan a cada estilo (abierto, formal, estructural y funcional), diez para cada uno de ellos. Ha sido
elaborado a partir de la informacion facilitada por Chiang et al. (2013) en su trabajo “Validacién del

cuestionario de estilos de ensefnanza”.

= Estilos de aprendizaje: esta formado por ochenta items en los que se ven recogidos diferentes aspec-

tos de los cuatro estilos de aprendizaje (activo, reflexivo, teérico y pragmatico) que son citados por
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Alonso, Gallego y Honey (1995), de donde se ha extraido la informacién para la elaboracién de este

cuestionario.

= [nteligencias muiltiples: esta ultima prueba ha sido creada a partir de lo expuesto en Gardner (1994) y
Beltrdn y Pérez (1998). Consta de ochenta items organizados en ocho apartados, segun la inteligencia

a la que se refieren. De este modo, cada inteligencia tiene un total de diez items.

El primero, sera aplicado a los profesores de la etapa de Educacidon Primaria, siendo los otros dos para los
alumnos de esta misma. Todas estas pruebas son de caracter andnimo, ya que no estan enfocadas a la rea-
lizacion de estudios de casos, sino como muestreo de una comunidad educativa. Ademas, todos los cues-
tionarios, que se van a aplicar, han sido revisados y aceptados por la coordinadora de Educacion Primaria,

la orientadora, la Jefa de Estudios de esta misma etapa y la directora del centro escolar.

4.2 Recogida de los datos

La recogida de datos de los alumnos se realizé el dia 25 de febrero de 2019, entre las 13:10 y las 14:30,
aprovechando el recreo de la comida. Se organizd en dos tandas. Primero, realizaron las pruebas los alum-

nos de 62 curso de Educacién Primaria, siendo los alumnos de 52 los que lo hicieron en el segundo turno.

Como anteriormente he explicado, se tomaron de muestra diez alumnos de cada clase, cinco de cada sexo.
En un primer momento, los alumnos iban a ser voluntarios de cada clase que se ofrecieran a cumplimentar
los test, pero la orientadora del centro nos avisdé que siempre los que se ofrecian voluntarios, poseian un

mismo perfil. Por ello, tomaron la decision de elegir a estos al azar, valiéndose de la lista de clase.

Durante la realizacidn de los cuestionarios por parte de los alumnos de quinto curso, una alumna del grupo
D, se empez6 a agobiar debido al numero elevado de items a contestar y a que padecia dislexia. Hablando
con ella, tomamos la decisidon de que no realizase la prueba y se marchase al patio. Al rato volvié mas cal-

mada y finalizé la prueba.

Por otro lado, el cuestionario de estilos de ensefianza, lo fueron cumplimentando los diferentes profesores
a lo largo de la semana, desde el lunes 25 hasta el jueves 28. Solo lo realizaron los 15 profesores que impar-
ten clase a estos dos cursos: 8 profesores tutores, 2 profesores de Educacion Fisica, 2 profesores de inglés

y los profesores de plastica, tecnologia y musica.

Durante esa semana nos fuimos pasando por las diferentes aulas entregando los cuestionarios a los do-
centes. Por lo general, todos los profesores nos lo devolvian relleno durante el mismo dia, a excepcion de

cuatro que se demoraron unos dias debido a diferentes contratiempos.
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A pesar de que a todos les fue entregado el cuestionario, el profesor encargado de impartir la asignatura
de musica nos dijo que él no lo podia rellenar, ya que trabajaba mediante rincones y él, en las clases, era un
mero espectador que intentaba intervenir lo menos posible. Por ello, habia dejado en blanco muchos de
los items, respondiendo solo 7 de los 40 totales. Debido a esto, sus resultados no se encuentran reflejados

en el analisis que se presenta a continuacion.

5. RESULTADOS

Una vez finalizada la recogida de datos, corregimos todos los cuestionarios, valiéndonos de unas tablas pre-
sentes en los anexos I, Il y Ill, en las que se recogian los datos que tanto alumnos como profesores habian

plasmado en las respectivas pruebas.

Todos los datos obtenidos tras la correccidn fueron volcados a un Excel, en donde se generaron diferentes
tablas para facilitar su lectura. Posteriormente, a partir de las tablas, se generaron graficos de barras y dia-

gramas de sectores para su analisis y comparacion.

5.1 Cuestionario de Estilos de Aprendizaje

En este primer diagrama de sectores, se muestran los resultados obtenidos de los alumnos de 52 curso de
Educacion Primaria. En él, podemos observar que el estilo de aprendizaje predominante entre sus alumnos
es el estilo Reflexivo (45%). Los otros tres estilos se encuentran mas equilibrados siguiendo este orden:

Tedrico (22%), Pragmatico (18%) y Activo (15%).

Grafico 1. Estilos de aprendizaje, 52 Educacién Primaria.

Fuente: elaboracion propia.

= ACTIWO = REFLEXIVO - TEORICO PRAGMATICO
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En el caso de los alumnos de 62 curso de Educacion Primaria, podemos comprobar que el estilo que sigue
predominando es el Reflexivo (42%), pero los otros tres estilos se han reestructurado de otra forma, redu-
ciéndose la cantidad de alumnos con un estilo de aprendizaje Pragmatico (8%) y aumentando aquellos que

presentan un estilo Tedrico (28%) o Activo (22%).

Grafico 2. Estilos de aprendizaje, 62 Educacion Primaria.

Fuente: elaboracion propia.

» ACTWO » REFLEXIVO  » TEQRICO PRAGMATICO

De esta forma quedan repartidos los estilos de aprendizaje de los alumnos, tomados como muestra para la
investigacion. Como hemos visto antes, el estilo que predomina es el Reflexivo (43,75%), seguido del estilo

Tedrico (25%), estilo Activo (18,75%) vy, por ultimo, el estilo Pragmatico (12,5%).

Grafico 3. Estilos de aprendizaje, 52 y 62 Educacion Primaria.

Fuente: elaboracion propia.

=« ACTIWO = REFLEXIVO  « TEQRICO PRAGMATICO
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5.2 Cuestionario de Estilos de Enseinanza

Con los datos recopilados de los cuestionarios de Estilos de Ensefianza, cumplimentados por aquellos do-
centes que imparten clase a los cursos ya mencionados, hemos realizado la siguiente tabla.
Tabla 3. Estilos de ensefianza del profesorado.

Fuente: elaboracion propia.

N2 ASIGNATURA ESTILO

1 Tutor 62A Abierto

2 Educacion Fisica Abierto

3 Inglés Funcional
4 Tutor 52A Formal

5 Tutor 52D Estructurado
6 Tutor 62C Abierto

7 Plastica Formal

8 Inglés Formal

9 Tutor 62B Formal
10 Educacion Fisica Abierto
11 Tutor 52B Funcional
12 Tecnologia Estructurado
13 Tutor 62D Formal
14 Tutor 52C Formal

En ella podemos encontrar los estilos que tienen los docentes, asi como la asignatura que imparten o cual

es su tutoria.

De la tabla anterior se deriva también el siguiente diagrama de sectores en el que se muestra una clara
predominancia del estilo Formal (43%), seguido del estilo Abierto (29%) y terminando con los estilos Es-

tructurado (14%) y Funcional (14%).

Grafico 4. Estilos de ensefanza, profesores de 52y 62 Ed. Primaria.

Fuente: elaboracion propia.

= ABIERTO  » FUNCIOMAL = ESTRUCTURADO FORMAL
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Durante la correccion de los cuestionarios, me pregunté si existia alguna relacion entre el estilo de ense-

fanza del tutor y el estilo de aprendizaje predominante de cada grupo de clase.

Por ello, decidi recopilar los mismos datos que he mostrado anteriormente, pero separados por cursos y

clases, dando como resultado la siguiente tabla.

Tabla 4. Relacién estilo del tutor con estilo predominante de los tutorados.

Fuente: elaboracion propia.

CURSO ESTILO DE APRENDIZAJE PRE- | ESTILO ENSENANZA TUTOR
DOMINANTE

52A Reflexivo Formal

52B Pragmatico Funcional

52C Reflexivo Formal

52D Tedrico Estructurado

62A Activo Abierto

62B Reflexivo Formal

62C Reflexivo Abierto

62D Reflexivo Formal

Para resolver la cuestién, recurri a lo que expone Chiang et al. (2013) en su articulo sobre la validacidn
del cuestionario de estilos de ensefianza. En este, nos relaciona cada estilo de ensefianza con el estilo de

aprendizaje que se ve potenciado gracias al modo de ensenar del profesor.

En el centro docente, en el cual se ha realizado la recogida de datos, observamos que, efectivamente, si
que existe esta relacidon que nos presenta Chiang et al.; a excepcién de la clase de 62 C, que presenta una

relacion entre el Estilo Abierto y el Estilo Reflexivo.

En el resto de las clases, si que encontramos relaciones que se potencian entre ellas, consiguiendo asi una

mejora de las capacidades de los alumnos.

En52 A, 52C, 62 By 62D hay una relacidon entre el Estilo Formal y el Estilo Reflexivo; en 62 A, la relacién se
da entre el Estilo Activo y el Estilo Abierto; en 52 D, entre el Estilo Tedrico y el Estilo Estructurado y; en 52 B,

encontramos que esta es entre el Estilo Pragmatico y el Estilo Funcional.

5.3 Cuestionario Inteligencias Multiples

Por ultimo, comentar los resultados obtenidos en el cuestionario realizado sobre las Inteligencias Multi-
ples. Durante la correccion de este, observé que la gran mayoria de los alumnos presentaban un desarrollo
de las inteligencias entre el 60 % y el 80 %. Tan solo el 21,25 % de los alumnos de la muestra tenia desarro-

llada alguna de estas inteligencias mas alla de 90 % de su totalidad.
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A continuacion, en la grafica, encontramos los resultados obtenidos en dicho cuestionario, los cuales osci-

lan entre el 62 % y el 82,25 % de nivel de desarrollo.

Grafico 5. Desarrollo Inteligencias Multiples en alumnos.

Fuente: elaboracion propia.
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Como podemos observar, el desarrollo de las inteligencias multiples es muy parecido en ambos cursos,

siendo mas alta en 592, a excepcidn de las inteligencias visual-espacial, corporal-cinestésica e interpersonal.

En general, los resultados son mejores de lo esperado, a excepcidn de la inteligencia interpersonal ya que
desde el colegio se hace mucho hincapié en trabajarla. Por ello, esperaba un desarrollo mayor en los alum-

nos.

Para mejorar estas inteligencias seria bueno salir de lo que comunmente conocemos como Educacion y dar

via libre a la creatividad de los estudiantes, a la vez que se atienden sus necesidades.

6. CONCLUSIONES

Una vez finalizada la investigacion sobre el analisis de los perfiles del profesorado y el alumnado, es nece-

sario extraer conclusiones tomando como base los resultados obtenidos tras la realizacion del trabajo.

Como primera idea a destacar, concluir que el estilo de ensefianza predominante en el colegio San Ignacio
de Loyola es el Estilo Formal y, el de aprendizaje, el Estilo Reflexivo. Entre ellos se establece una relacion
en la que ambos se ven beneficiados. Esto se debe a que la forma de ensefiar y las actitudes que adopta el
docente motivan al alumno, viéndose el primero animado al observar que sus metodologias funcionan, a

la par que los alumnos disfrutan con lo que realizan.
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En segundo lugar, podemos afirmar que las relaciones entre los estilos de ensefianza y aprendizaje, que
nos presentaba Chiang et al. (2013), se cumplen en su gran mayoria en el centro educativo en donde se
ha llevado a cabo la investigacion. En dicho colegio, siete de las ocho clases que fueron analizadas (87,5
%) presentaban una relacion entre el tutor y los tutorados que se retroalimentaba positivamente; siendo
todo esto un aspecto positivo tanto para los alumnos como para los docentes, ya que ayuda vy facilita la

mejora de la calidad del proceso de ensefanza-aprendizaje.

Por ultimo, hay que comentar la relacién que existe entre las inteligencias multiples y el estilo de apren-
dizaje de un individuo, ya que estas son muy importantes para que el aprendizaje de un sujeto sea mas
significativo y de mayor calidad. De cada una de las inteligencias multiples se desprende algun factor que
afecta directamente al aprendizaje del nifio como puede ser la comprension lectora, el cdlculo mental, la
interaccidon con los compaferos, conocerse a uno mismo, etc. Si la ensefianza por parte de los docentes se
enfocase en potenciarlas y trabajarlas a la vez que se imparten los conocimientos propios de la materia, el
aprendizaje de los alumnos seria mucho mas significativo, puesto que estos ultimos se implicarian de un

modo mas profundo, haciendo suyo lo que hacen y aprenden.

7. PROSPECTIVA

Durante el transcurso de la investigacion fueron surgiendo diferentes cuestiones, las cuales, por falta de
tiempo, no se han podido abordar, ya que darian lugar a otra investigacidon que podria ir ligada a la ya

realizada. Muchas de estas preguntas se derivan también de las conclusiones expuestas anteriormente.

Estos asuntos pueden clasificarse en dos grupos: aquellos relacionados con los estilos, tanto de aprendi-

zaje como de ensefianza, y aquellos que guardan relacion con las inteligencias multiples.

En el primer grupo encontramos dudas como, por ejemplo: ¢tiene cada individuo un Unico estilo de apren-
dizaje desde que comienza a estudiar, o este va variando?, {Puede el estilo de los alumnos sufrir modifi-

caciones provocadas por la influencia del estilo de ensefianza de su profesor?

En el segundo grupo se recogen interrogantes como son: ése pueden potenciar todas las capacidades
al maximo?, éen qué grado influye el ambiente del individuo a la hora del desarrollo de las inteligencias
multiples?, éuna inteligencia se potencia igual para todos, o depende del individuo al que se le quiera

potenciar?

De todas estas cuestiones se derivan las posibles lineas de investigacién que a continuacidn se presentan:
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1. Puesta en marcha de una investigacion en la que se estudie cdmo se configura el estilo de aprendizaje
de un nifo. Ademads, se pueden afiadir otras variables como los factores que afectan a la configura-

cion, o si el estilo de un alumno cambia con el tiempo y se va adaptando a sus necesidades.

2. Llevar a cabo la misma investigacidn en otros centros escolares, tanto publicos como privados, con el

fin de comprobar si lo aqui observado se repite en otros colegios siguiendo patrones similares.

3. Realizacidon de una investigacion en la que se estudie como y en qué grado afecta el estilo de ense-

fAanza de un docente en el modo de trabajar y aprender de los alumnos a los que este imparte clase.
4. Analizar aquellos factores que influyen en los nifios a la hora de desarrollar las inteligencias multiples

5. Creacion de recursos didacticos orientados al trabajo y la potenciacién de aquellas inteligencias mul-

tiples que ayuden a la mejora del proceso de aprendizaje de los nifios.

Después de plantear todas estas dudas seria interesante poder llevar a cabo diversas investigaciones con
las que esclarecer los interrogantes que se han planteado, ademas de analizar si seria viable organizar los

colegios con otro esquema, a fin de mejorar el proceso de ensefanza-aprendizaje.
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ANEXOS
Anexo |
CUESTIONARIO DE ESTILOS DE ENSENANZA

La finalidad de este cuestionario es la de identificar el estilo de ensefianza del individuo que lo cumplimen-

ta. Todos los datos aqui recogidos son anénimos.
Sexo: 0 Hombre O Mujer

¢Qué asignaturas impartes?

ASIGNATURA BLOQUE / CURSO

Instrucciones
- Marca con una X la opcién elegida y trata de responder lo mas sinceramente a todos los items.

- Total desacuerdo (1) — Total acuerdo (5)

La programacién me limita a la hora de ensefiar los contenidos

No soy partidario de informar a los alumnos de la programacion

De las planificaciones, lo principal es su puesta en practica

AlwW|IN]|PF

En mi programacién los procedimientos tienen mas peso que las

teorias

Durante la clase solicito voluntarios para realizar las actividades

En clase soy partidario de preguntar los temas sin previo aviso

Las explicaciones tedricas las hago lo mas sintéticas posibles

Con bastante frecuencia cambio de procedimientos metodolégicos

Ol |IN]|O|UL

Favorezco el trabajo en grupo de los alumnos

10 | Me motiva trabajar con alumnos espontaneos

11 | A menudo reconozco el mérito a los alumnos

12 | Invito a clase a especialistas en diversas materias

13 | Siento cierta preferencia por alumnos practicos

14 | Lo fundamental de la clase es que funcione

15 | En los ejercicios de evaluacién, la mayoria de las preguntas son
abiertas

16 | En las pruebas de evaluacidn no doy importancia a su presenta-

cion

17 | En los exdmenes abundan mas las cuestiones practicas

18 | En las evaluaciones aconsejo que respondan de forma breve
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19

Las cuestiones de actualidad son tan importantes como las progra-
madas

20

Durante el curso imparto mas temas que los programados

21

Los contenidos conceptuales deben subordinarse a los demas

22

En los contenidos tedricos no hago mucho énfasis

23

Los contenidos de tipo tedrico los finalizo con ejemplos o demostra-

ciones

24

Las actividades para los alumnos son muy diversas entre si

25

La mayoria de las actividades que propongo desarrollan la creativi-
dad

26

No pongo limites a la extensidn de las respuestas

27

Continuamente les oriento en las actividades para que no lleguen al

error

28

Con frecuencia, las actividades estan relacionadas con el entorno

29

Potencio la busqueda del camino mds corto para llegar a las solucio-

nes

30

Considero las actividades de aplicaciones como esenciales

31

Insisto bastante en que cualquier solucién se compruebe

32

No puedo evitar transmitir mi estado de animo

33

No me importa, si algo no sale bien, retrocedo y lo replanteo

34

El trabajo metddico y detallista me desasosiega

35

En las reuniones aporto ideas que chocan con las habituales

36

En mi conducta habitual siempre trato romper las rutinas

37

En las decisiones me dejo guiar mds por lo practico que por lo emo-
cional

38

En los debates no divago, enseguida voy a lo fundamental

39

Me gusta poner en practica de inmediato las ideas

40

Digo escuetamente lo que pienso sin otras consideraciones

Plantilla de correccion “Cuestionario Estilos de Ensenanza”

Abierto Formal Estructurado Funcional

2 1 4 3

5 6 11 12
8 7 14 13
9 10 17 18
15 16 21 22
19 20 23 27
24 26 28 30
25 32 29 31
33 34 37 38
36 35 40 39

ABIERTO FORMAL ESTRUCTURADO FUNCIONAL
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Anexo |l
CUESTIONARIO ESTILOS DE APRENDIZAJE

La finalidad de este cuestionario es la de identificar cual es el estilo de aprendizaje predominante en el

alumno que lo cumplimenta. Todos los datos aqui recogidos son anénimos.

Curso: Sexo: o Chico o Chica

Instrucciones: Marca con una x aquellos items con los que estés de acuerdo.

N2 ITEMS X
1 | Digo las cosas que pienso claramente

2 | Estoy seguro de lo que es bueno y lo que es malo, lo que estd bien y lo que esta mal

3 | Muchas veces hago las cosas sin pensar en las consecuencias

4 | Trato de resolver los problemas paso a paso, con un método

5 | Creo que los formalismos cortan la libertad

6 | Me gusta saber porque la gente hace las cosas

7 | Es tan bueno actuar pensando cémo actuar sin pensar

8 | Lo mas importante es que las cosas funcionen

9 | Me gusta estar al tanto de lo que ocurre aqui y ahora

=
o

Disfruto dedicando tiempo a la realizacién de los trabajos

[y
[y

Me gusta seguir un orden cuando realizo cosas: estudiar, comer, ordenar...

[
N

Cuando escucho una idea nueva pienso enseguida como ponerla en practica

=
w

Me gustan las nuevas ideas, aunque no las pueda realizar nunca

[y
'S

Solo cumplo las normas si me ayudan a cumplir mi objetivo

[
(2}

Me llevo bien con gente que piensa las cosas antes de hacerlas

=
[e)]

Cuando hablo con alguien, prefiero escuchar que hablar

=
~N

Prefiero las cosas ordenadas que las desordenadas

[
oo

Cuando me entero de algo, reflexiono o directamente opino

=
Y]

Antes de actuar pienso en las ventajas y las desventajas

N
o

Quiero llegar a hacer algo nuevo y diferente

N
[

Casi siempre procuro ser coherente con lo que pienso

N
N

Cuando hay una discusién digo claramente lo que pienso

N
w

No me gusta implicarme emocionalmente en mi trabajo

N
N

Me gustan las personas realistas

N
(93]

Me gusta ser creativo

N
()]

Me siento a gusto con personas espontaneas y creativas

N
~

La mayoria de las veces expreso abiertamente como me siento

N
(0]

Me gusta darles vueltas a las cosas

N
Yo

Me molesta que la gente no se tome las cosas en serio

w
o

Me gusta experimentar con las cosas

w
=

Tengo cuidado a la hora de sacar conclusiones

w
N

Me gusta tener informacién de muchas fuentes

w
w

Me considero perfeccionista

w
o

Prefiero escuchar opiniones de otros antes que decir la mia

w
(%]

Prefiero actuar sin planificar las cosas

w
(e)]

En las discusiones me gusta observar cdmo actuan los participantes
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37 | Me siento incomodo con las personas que son calladas

38 | Juzgo con frecuencia las ideas de los demas porque no me parecen practicas
39 | Me agobio si me meten prisa para acabar un trabajo

40 | Me gustan las ideas practicas (que se pueden realizar)

41 | Es mejor vivir el presente que estar pensando en el pasado o el futuro
42 | Me agobian las personas que siempre van con prisas

43 | Me gusta aportar ideas nuevas cuando trabajamos juntos

44 | Son mejores las soluciones que se razonan que las que no

45 | Encuentro facilmente puntos débiles en las argumentaciones de los demas
46 | Creo que a veces es mejor saltarse las normas que cumplirlas

47 | Me doy cuenta facilmente de otras formas de resolver las cosas

48 | Hablo mas de lo que escucho

49 | Cuando pasa algo me gusta verlo desde diferentes perspectivas

50 | Debe de predominar la légica y el razonamiento

51 | Me gusta buscar nuevas experiencias

52 | Me gusta experimentar y aplicar las cosas

53 | Pienso que tenemos que llegar rapido al grano

54 | Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras

55 | Prefiero hablar de cosas importantes a hablar de tonterias

56 | Me pongo nervioso cuando me explican algo que no tiene sentido

57 | Compruebo antes si las cosas funcionan realmente

58 | Hago borradores cuando realizo un trabajo

59 | En las conversaciones me gusta que sigan un hilo y no irnos por las ramas
60 | En las discusiones no me importa lo que siento

61 | Cuando algo va mal, le quito importancia

62 | Rechazo ideas originales y espontaneas si no son practicas

63 | Me gusta analizar diferentes modos de hacer las cosas antes de actuar
64 | Me gusta pensar en el futuro y pensar que pasara en un tiempo

65 | En las puestas en comun o conversaciones, prefiero estar en un segundo plano
66 | Me molestan las personas que actuan sin pensar

67 | Me resulta incomodo tener que planificar y prever las cosas

68 | Creo que en la mayoria de los casos, el fin justifica los medios

69 | Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas

70 | Dar todo de mi trabajando, hace que me sienta bien y feliz

71 | Cuando pasa algo, busco el origen de la situacién

72 | Soy capaz de herir sentimientos ajenos con tal de conseguir mi fin

73 | No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mi trabajo
74 | Me gusta animar en las fiestas, cumpleafos, celebraciones...

75 | Me aburro rapido con el trabajo minucioso

76 | La gente cree que soy poco sensible con los sentimientos de los demas
77 | Me guio por lo que siento

78 | Si trabajamos en grupo me gusta que se siga un orden

79 | Casi siempre me gusta saber que piensa la gente

80 | No me gusta hablar de temas en los que tenga que dar mi opinion
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Plantilla de correccion “Cuestionario Estilos de Aprendizaje”

ACTIVO 3 5 7 9 13 | 20 | 26 | 27 | 35 | 37
Total: 41 | 43 | 46 | 48 | 51 | 61 | 67 | 74 | 75 | 77
REFLEXIVO 10 | 16 | 18 | 19 | 28 | 31 | 32 | 34 | 36 | 39
Total: 42 | 44 | 49 | 55 | 58 [ 63 | 65 | 69 | 70 | 79
TEGRICO 2 4 6 11 | 15 | 17 | 21 | 23 | 25 | 29
Total: 33 | 45 | 50 | 54 | 60 | 64 | 66 | 71 | 78 | &0
PRAGMATICO | 1 8 12 | 14 | 22 | 24 | 30 | 38 | 40 | 47
Total: 52 | 53 | 56 | 57 | 59 | 62 | 68 | 72 | 73 | 76

Anexo lll
CUESTIONARIO INTELIGENCIAS MULTIPLES
La finalidad de este cuestionario es la de identificar el nivel de desarrollo de las inteligencias multiples.

Curso: Sexo: o Chico o Chica

INTELIGENCIA LINGUISTICO-VERBAL

S| NO

Te gusta escribir textos de forma creativa

Inventas cuentos exagerados, cuentas chistes o relatos

Tienes buena memoria para los nombres, los lugares, las fechas...

Lees libros en tu tiempo libre, como pasatiempo

Tienes buena ortografia

Te gusta la poesia y los trabalenguas

Te gustan los crucigramas, sopas de letras...

Te gusta escuchar cuentos, programas de radio...

Tienes un buen vocabulario para tu edad

Sacas buenas notas en la asignatura de lengua

INTELIGENCIA LOGICO-MATEMATICA

S| NO

Haces calculos mentales con rapidez

Te gustan los juegos de légica

Haces preguntas como ¢Por qué el cielo es azul? ¢Dénde termina el universo?

Juegas bien a la ajedrez, damas o juegos de estrategia

Resuelves problemas matematicos con facilidad

Te gusta disefiar experimentos para comprender cosas

Inviertes tiempo en la resolucién de juegos como el rompecabezas o cubo de
Rubik
Disfrutas organizando cosas, juguetes, libros...

Te gustan las matematicas

Disfrutas de las clases de matematicas
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INTELIGENCIA VISUAL-ESPACIAL

S NO

Eres muy bueno en las clases de plastica

Te ubicas con facilidad en las calles y lugares

Lees con facilidad mapas, graficas, diagramas...

Dibujas personas y objetos con precision

Disfrutas del cine, las fotos, las diapositivas

Te gustan los laberintos, rompecabezas...

Montas en bici con facilidad y sin ruedines

Te gustan los juegos de construcciéon como Lego

Haces todo el rato que puedes dibujitos

Disfrutas mas de las imagenes que del texto cuando lees libros

INTELIGENCIA CORPORAL-CINESTESICA

Sl NO

Se te dan bien los deportes competitivos

Te mueves, retuerces o estas inquieto cuando estas sentado

Dedicas tiempo a actividades fisicas como nadar, montar en bici, correr

Necesitas tocar las cosas para aprender de ellas

Disfrutas saltando, corriendo, luchando

Tienes destreza al hacer manualidades (coser, esculpir...)

Se te da bien imitar gestos y comportamientos de otros

Recortas con facilidad papeles u otros objetos
Te gusta jugar con plastilina, pintura de dedos, arcilla
Te gusta montar y desmontar objetos

INTELIGENCIA MUSICAL

S NO

Tocas algun instrumento musical

Recuerdas las melodias de las canciones

Te diviertes en la asignatura de musica

Estudias mejor escuchando musica

Coleccionas cd’s de musica

Cantas solo o a los demas

Llevas bien el ritmo de la musica

Tienes buena voz para cantar

Escuchas con facilidad los sonidos del ambiente

Te gustan muchos estilos de musica (pop, rap, rock...)

INTELIGENCIA INTERPERSONAL

S NO

Tienes muchos amigos

Haces amigos rdpidamente y con facilidad

En la calle juegas con nifos de cualquier edad

Participas en actividades de grupo fuera del horario escolar

Actlias como mediador cuando surgen discusiones o disputas

Disfrutas de los juegos en grupo

Tienes mucha empatia por los sentimientos de los demas

Tus compafieros te buscan para dar consejos y/o solucionar problemas

Disfrutas cuando ensefias a otros

Te gusta dirigir grupos
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INTELIGENCIA INTRAPERSONAL

S NO

Te sientes independiente y tienes fuerza de voluntad

Conoces bien que se te da bien y que no tanto

Reaccionas cuando se habla de cosas que no te parecen bien

Trabajas y estudias bien solo

Tienes confianza en ti mismo

Vas a tu ritmo sin importar el ritmo de los demas

Aprendes de los errores que cometes

Expresas tus sentimientos con claridad

Te propones metas personales

Disfrutas del tiempo que pasas solo

INTELIGENCIA NATURALISTA

SI NO

Te relacionas bien con los animales

Te gusta visitar zooldgicos

Te gusta disfrutar de los paisajes

Te gusta cuidar las plantas

Reciclas o reusas objetos para evitar la contaminacién

Te gusta pasar tiempo en el campo, dar paseos, ir a la montafia...

Crees que los animales tienen derechos

Coleccionas cromos o figuritas de animales, flores, plantas...

Llevas a casa animales, insectos, plantas...

Disfrutas la asignatura de Ciencias Naturales

Sdnchez Berndrdez, M. (2019). La relacién entre los perfiles del profesor y el alumno. Edu-
cacion y Futuro Digital, 19, 119-148.
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EACHING GEOGRAPHY IN EARLY
CHILDHOOD EDUCATION: TOWNS
AROUND THE WORLD THROUGH
POP-UPS AND CLIL METODOLOGY

Ana Martin lzquierdo

Graduado en Educacion Infantil Bilingue en el CES Don Bosco

ABSTRACT

This paper offers a didactic proposal to teach geography using two methodological approaches: 1-Content
and Language Integrated Learning (CLIL) and 2-Project Based Learning (PBL). The main purposes when
developing my Final Project Degree were to motivate students to make a geographical pop-up book as

a resource and to encourage pupils to read and revisit the book whenever they want, so that geography
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becomes unconsciously assimilated in a dynamic way. First of all, | started a process of research to investi-
gate different aspects related with this discipline, like for example, best practices and strategies for teach-

ing Geography, so that | could put them into practice in my own proposal for 2nd cycle students of Pre-Pri-

o mary education.
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c v dizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE) y Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP).
o
S % Los principales objetivos que me planteo para llevar a cabo este Trabajo de Fin de Grado son: motivar a los
—

alumnos para que se animen a participar en la creacién de libro pop-up geografico construido por ellos mis-
mos y animar a los nifos a que se sientan libres de consultarlo, de manera que la ciencia de la geografia se
va integrando en el alumno de manera dindmica e inconsciente. El primer paso que tuve en cuenta, fue la
investigacion de diferentes aspectos relacionados con esta disciplina; como por ejemplo investigar cual era
la mejor manera de ensefar geografia; para poner en practica cuando disefiaba la propuesta para alumnos

del segundo ciclo de Educacién Infantil.
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1l Teaching geography in early childhood education: towns around the world through pop-ups and CLIL metodology

1. INTRODUCTION

From the very beginning, many communities have been interested in the field of Geography because they
wanted to understand the world in which they lived, such as Alexander von Humboldt or Charles Ritter.
Since our birth, we feel the same curiosity to know the world, touching and looking everything that is
displayed around us. In fact, geography help us building our personality because we live in a physical envi-
ronment that conditions us. For this reason, it would be interesting to design a didactic proposal to teach
Geography in Early Childhood Education. The approach of this didactic proposal focuses on 5-6 year old

children and takes into account the curriculum established for this stage

Between all geographical topics, | chose different villages of the world to work with kids, because they can
learn many concepts related with geography like physical features, housing, food, clothing, culture... Be-
sides, we can also encourage transversal concepts and values like integration, respect or empathy, which
are essential to be acquired in school. All these concepts will be presented to kids through pop up books,

CLIL and PBL methodology.

The structure of this project begins with a theoretical background about what the Geography is, Geogra-
phy as a signature in Spanish curriculum, and a brief explanation of selected methodology to work with
children: CLIL and PBL methodology. Secondly, | present the main objectives | want to achieve making this
project. Then, | explain the methodology | will follow to make this project which is composed by twelve ses-
sions of different villages of the world. After that, we will analyse the information and obtain results after

the application of my educational proposal and conclusions.

2. THEORETICAL FRAMEWORK

2.1 Evolution and definition of Geography as a discipline

According to Martin Perez (n. d.) we can define Geography as the science that locates, describes, explains
and compares all the geographical phenomena that happen on Earth and the influence they cause on the
life of humans. Hence, the object of study of Geography is focused on understanding the environment and

the relationship of human beings in relation with their physical environment.

Since the Antiquity, humanity has been studying geography. The first author using the concept Geography
was Eratosthenes of Cyrene, a Greek who lived between 276 and 194 BCE. He created one of the firsts sys-

tems of longitude and latitude, tried to calculate Earth’s circumference and designed the first maps of the
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world. However, geography was not a science until XIX with the presence of Alexander von Humboldt by
synthetic thinking, special attention to scale, and innovative use of maps and diagrams while Charles Ritter
also contributed building a modern geography observing the close relationship between humankind and

his environment. At that time, geography was considered as a natural science (Claval, 1974, pp. 16-34).

Bernhardus Varenius affirmed in his book Geographia Generalis (1650) as Tiwari quoted, we can find two
types of geography, together with their corresponding subdivisions: general geography and regional geog-
raphy. General Geography is focused on physic and human elements as individuals, while Regional Geog-
raphy is about explaining differences between regions studying combinations of elements that distinguish

and feature each region. We can see the subdivision of geography in the Figure 1.

Figure 1. Subdivision of Geography: General and Regional.

Source: Tiwari, n. d.
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During the 19th century, there were two currents of thought: positivism and anti-positivism. Positivism
“we only know what allow us to know the sciences, the only method of knowledge is natural science”. An-
ti-positivism is “a dynamic science which tries to explain relations between a fact and a context, the meth-
od won’t be natural science” (Tharakan, 2006). Geographers were self-taught, and worked isolated. Only
after 1870, geography was recognized as a discipline and became part of a typical university curriculum in
Europe. First, geography came into Germany, where we can find important geographers like Richthofen,

Peschel and Penck. Here we have two models of understanding what geography is. On the one hand,
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Ferdinand von Richtofen was focused in physical geography; especially taking into account Earth’s surface.
On the other hand, Friedrich Ratzel centred the attention on the relationship between environment and

humans, this is, the human geography (Claval, 1974, pp. 35-44).

Then, France copied this model and implemented geography in universities; we can highlight the presence
of Paul Vidal de la Blache, Lucien Febvre and Eliséé Reclus. Last but not least, United Kingdom geography
get isolated over the first part of XIX century, but finally, applied geography as a discipline, taking place in

Oxford and Cambridge universities (Claval, 1974, pp. 35-44).

Furthermore, during the 20th century, geography went through different phases: environmental determin-

ism, regional geography, the quantitative revolution, and critical geography.

= Determinism was explained by Ritter in philosophical terms which tried to demonstrate the influence
of nature in several civilizations; in other words, people’s physical, mental and moral habits are direct-

ly due to the influence of their natural environment (Claval, 1974, p. 49-51).

= Regional geography was born with Hettner (Germany) and Vidal de la Blache (France). They stated, we
need to study Geography through regions. They used to make descriptions and used the best methods

for studying the Earth into regions (Claval, 1974, pp. 77-85).

= Quantitative revolution: in the 1950s and 1960s, there was a revolutionary geographical vision, through

the application and development of the methodology rooted in statistical methods (Ahsan, n. d.).

= Critical geography is the contrary of positivism. Critical geographers think humanity has the potential
to transform the environment. “How an object located within a particular space relates to another

object” (Leisbet et al., 2018).

Actually, all ways of classifying geography use positivism and anti-positivism methods. In 1963, William
D. Pattison published an article in the Journal of Geography named “The Four Traditions of Geography”
He stated that geography is a composition of four distinct, but related, traditions: spatial (organization of
space), area studies (regions), man-land (human — nature), and earth-science (physical geography; Pattison,

1990).

2.2 Evolution and situation of Geography in the Spanish educational system as a subject

In this part, we will review the presence of Geography in the Spanish curriculum. We will start with Ley

Moyano and finish with LOMCE.
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= ey Moyano (1857) was promoted by Claudio Moyano. He divided into several categories teaching
education. There was two different groups when talking about education: elementary education and
higher education. Pupils started elementary education from six years old to nine years old. It was
compulsory. Geography was a signature at that stage and was presented as an extension of the rest
of subjects. They were only focused on Spanish geography. At the end of the 19" there were only two
institutions promoting Early Childhood Education that were: Kindergardens based on Fréebel theo-

ries and Outdoor schools promoted by Andrés Manjon.

= ey General de Educacion (1970): Educational plans are restructured and also new lesson plans were
implanted. According to this law, Geography appears like a real subject in high school. It appears
along with history. It is considered so important that are common and compulsory subjects for every

student.

= ey Orgdnica de Ordenacion General del Sistema Educativo (1990): Geography started to have a place
in Early Childhood Education’s curriculum. Geographical concepts will appear in “Area del medio fisico
y social”. It is proposed the very first geographical approach through explorations of the landscape and

basic relations between environment, ways of life and human activities.

= ey Orgdnica de Calidad de la Educacion (2002) and Ley Orgdnica de Educacion (2006): Geographical
concepts remains in “Area del conocimiento del entorno”. The school should focus on providing expe-

riencies so that pupils are able to think about questions and learnig from them.

= ey Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa (2013): The last Spanish law is in fact an actual-
ization of LOE, so that it continues the same curriculum for Early Childhood Education. This law states
that geographical learning would start when pupils are five years old in the second area “Conocimien-
to del entorno”. We as teachers, should provide a curriculum that will be able to develop location
concepts, distributions and spatial relationship according to the evolution of each child. Taking into

account the age of the pupil contents will vary.

2.3 How can we teach Geography in Early Childhood Education?

Teaching geography it is not the same as teaching history. When teaching geography, we do not have to
deal with abstract contents like usually happens with the time. Geography includes physical characteristics
of places, objects and matter, spatial location of objects, spaces and people, quantities, order and possible
variations all these aspects suffer through the passage of weather. Besides, kids have a subjective point of

view of what geography is. As teachers, we need to establish basis for the student to be able to conceive
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and represent space in a geographical sense.
As Hannoun (1977) states, there are three different stages in the evolution of the concept of space:

1. “Lived space” (0-5 years): the child is only able to meet those spaces in which the kid had been fre-

guently like the house, the class, the park...

2. “Perceived space” (6-10 years): in this level, kids don’t need to visit a place to conceptualize it. This

process requires capacities of spatial representation.
3. “Conceived space” (11-... years): the student can understand abstract and mathematical spaces.

If we want to achieve an objective point of view on kids we can use several types of resources or activities
according to Inarejos Mufioz (2017, p. 36). This will allow students to develop competences like measure-
ment, location, orientation, projection, distance perception and cartographic representation and interpre-

tation. Some of these resources are:

= Audio-visual resources: cartoon or children’s series, documentaries, cinema, postcards, personal pho-
tos of pupils when making a journey, draws, world maps, aerial photos, planes, globes with symbols,

scales pictograms and icons.

= TICS: Google Earth or Google Maps. These types of resources bring us to far places.

2.4 Project Based Learning (PBL)

If we want our students to be prepared for the challenge of the XXI century, Project Based Learning is a good
option. The Buck Institute for Education affirms that: “Project Based Learning (PBL) is a teaching method
in which students gain knowledge and skills by working for an extended period of time to investigate and
respond to an authentic, engaging, and complex question, problem, or challenge carefully designed. After
that, they will demonstrate their knowledge and skills with a public product to be shared with their fellows”

(Buck Institute for Education, n. d.).

In order to create a classroom culture that is conductive to project-based learning we should take into ac-

count five facts. According to Patton (2012) these facts are:

1. Ask your students about their prior experiences, skills and interests: Projects work best when stu-

dents take part of their own learning process.

2. Leave students having control to decide the way in which the project will be carried out.
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3. Establish a set of classroom “norms” or “ground rules” in which everyone feels invested.

4. Help your students learn to fail, and learn from failure. It can be considered as an opportunity for
learning. If we want them to learn, we should provide enough time for it, sometimes planning projects

to take longer than you expect.

5. Trust your students, and give them reason to trust you: when we trust on our students they feel com-
fortable and want to surprise themselves, their parents, and their teachers with what they are capable
of. When they present their work to a wide audience, they become confident and articulate advocates

for themselves.

2.5 CLIL methodology

According to Do Coyle, Philip Hood and David Marsh (2010, pp. 3-12) we can affirm that:

Content and Language Integrated Learning is an educational approach in which an additional language is used for
the learning and teaching of both language and content. This term, has been adopted in 1994, within the Euro-
pean context to describe and design good practices as achieved in different types of school where teaching and

learning take place in additional language. (Coyle, Hood & Marsh, 2010).

CLIL methodology seeks to lean content subjects teaching and learning in a different language apart from

the mother tongue of students. Let’s see how CLIL works according to Steven Darn (2006):

= Motivation: Learning is improved through increased motivation and the study of natural language
seen in context. When learners are interested in a topic they are motivated to acquire language to

communicate for a variety of purposes.
= Language acquisition: students don’t feel pressure when learning a second language

= Natural language development: Language is seen in real-life situations in which students can acquire

the language

= Long-term learning: students become academically proficient in English after 5-7 years in a good bi-

lingual programme
= Fluency is more important than accuracy making mistakes.

= Reading is the essential skill.
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2.6 Pop-up books

Pop-up books are three-dimensional movable books. As we can read, Corba (2014) states that books are
powerful. They can catch all our attention, change the way in which we look the world but also transport us
to far places. In this way, pop up books can motivate children as they are so colourful and mechanics of pop
up are quite funny. We can wake up their interest easily using this types of books. They take into account
three basic features: transforming images, they have to represent movement between character or even
natural facts, three-dimensionality. There are some types of pop up books like: tunnel books, flaps, pull-

tubs, pop-outs, pull-downs, and even three-dimensional cards (Ediciones SM, 2016).

Maguina, Gildemeister, Huidobro, Masias and Ramos (2016) created a poetry book made by all pupils. They
invited pupils to create a book and asked them how they were going to do it. First, pupils shared all infor-
mation they had about poetry. Secondly, they supervised different books about poetry. Then, they voted
for the best name of the book and the best poems they found. Finally they wrote selected poems and make
a draw of it. All activities promote the ability of making decissions, indepently taking into account their

needs, interest and wishes to reach the goal: creating a book.

3. OBJECTIVES

3.1 General objectives

® To investigate about different ways of teaching a foreign language and geographical knowledge in a

dynamic way.

= To promote the acquisition of foreign language and geographical competences.

3.2 Other/Secondary objects

= To analyse relevant characteristics of Early Childhood Education for a better acquisition of a foreign

language.

= To meet new methodologies for learning a second language.
- To find out the best instruments for teaching geography.

- To design a geographical project to put into practice on Pre-Primary School through meeting
different social groups belonging to different villages of the world their features, cultural produc-

tions, values and ways of life.

- To promote attitudes of trust, respect and appreciation towards geography.
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4. METHODOLOGY

First of all, to carry on with this project, | made a process of research. The information has been collected
through a bibliographical revision and study about the Didactic of Geography through different types of
books, magazines, articles and webpages (Google Scholar, Dialnet, Bucea and CES Don Bosco library — on-

line web).

After reading and selecting important information | started writing the theoretical background of this work.
Secondly, | designed a project based learning. This educational proposal is composed by eleven sessions
divided into three main blocks of contents. First sessions are introductions of different continents. Then,
we started with their nearest environment; the town of the pupils where they are living. Finally, we saw
different towns depending to the continent. The structure of all sessions consist on two different phases:
input information (provided by the teacher through games, videos, songs or books) and output information

that will enable us to build the pop up book with some support of the teacher.

At the end there will be initial, continuous and final evaluation. Initial evaluation will help the teacher know
what they already know about geography and final evaluation would help checking if my project could by

carried out successfully. Taking as a conclusion, strong and weak points of views of the project.

5. DEVELOPMENT

Due to the great complexity of pupils when working with geography and the interest in the topic, | will
design a project which will be carried out during a year in a class of 32 Pre- Primary. Pupils are between 5
and 6 years old. There will be 4 working groups that will be specialized in one specific aspect to investigate:
traditions, types of homes, meal and clothing. All working groups will rotate the aspect to investigate each
time we travel to another village. So that, pupils will be able to explain the other groups what they have
learned about their specific topic to investigate. We will divide the project into the three different trimes-

ters. As a final result, we will create a pop-up book thanks to all students during all the year.

General concepts of geography will be included in the first semester, in which we meet a new character
“Allan”. He wants to become an explorer. However, to pretend he is a real explorer he has a passport; his
mission consist of looking for information about each village he visits. After investigating the town, we
will write a letter to the mayor, helping “Allan” to achieve the new stamp (all letters will build the pop-up
book). It is very important to speak in English because our friend “Allan” is Japanese and we only will be

able to speak with Allan in English. Finally, the mayor will provide Allan the stamp, if we investigate a lot.

Educacién y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 149 - 177 1 57



111 Teaching geography in early childhood education: towns around the world through pop-ups and CLIL metodology

We need ten different stamps to become a real explorer. As we can read before, we will start teaching from
what they already know about geography: the place where they live. In this case as | am doing an interna-

tional internship in Ireland it will be Greystones.
General contents we are going to work will be the following:
» |dentification about different continents of the world.

= Recognising differences between villages of the world.

Meeting culture, traditions and values of different villages.

Observation of physical features of the place.
= Taking into account how people of that town get dressed.
= |nvestigation about where they live. Types of houses.

Table 1. Project The Notebook of Allan: different villages of the world.

Source: Author.

1% Trimester = 1 Session: Introduce Allan + Continents
EUROPE = 2" Session: Europe — Greystones (Ireland)

= 3 Session: Europe — Oia (Greece)

= 4t Session: Europe — Reine (Norway)

= 5t Session: Europe — Colmar (France)
2" Trimester = 6t Session: America as continent + America — Leticia (Colombia)

AMERICA = 7t Session: America — Williams (Arizona)

= 8" Session: America — Kalaallit Nunaat (Greenland)

3" Trimester = 9t Session: Africa as continent + Africa — Dogones (Mali)
AFRICA = 10% Session: Asia as continent + Asia — Koyasan (Japan)
ASIA = 11% Sesion: Oceania as continent + Oceania — Byron Bay (Austra-
lia)
OCEANIA

Note. Sessions can vary except for sessions 1%, 2"* and 3. This is only a model of how can we fill the
Pop-up book, following the order. The idea is that, in every continent, pupils will decide the destination

randomly between the towns chosen. Pages of each continent will indicate the page of the specific town.

General objectives we want to achieve with this project are:
= To promote attitudes of respect
= To awake curiosity towards different cultures

= To identify six continents (America, Europe, Africa, Asia, Oceania, Antarctica)

= To perceive differences between towns of the world: features, cultural productions, values and ways

of life.
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5.1 Methodology

With the development of this project we will work cooperatively (children will work first by pairs, then all
together). The final product of the project will be the construction of the pop-up book as a final result of
cooperative work (pupils and teacher) through CLIL and PBL methodologies. Moreover, all activities will

take into account Multiple Intelligences:

Naturalistic: observe physical features or plants of a specific environment
= Spatial: location of specific places we are going to work.
= Musical: some sessions will include traditional music.

= Logical-reasoning: We need to use logic and reasoning to understand maps and even to play jigsaws.

It will be also needed to know how many towns did we learnt.; how many left...
= |nterpersonal: when we work cooperatively it is necessary to promote it.
= Bodily-kinaesthetic: Traditional dances

= Linguistic: This project enables students to express their knowledge, ideas and feelings in every ses-
sion. Pupils want to express almost all time their opinion Foreign language competence will be en-
forced by listening and speaking primarily. Writing will be also promoted with the help of the teacher.

So they will be motivated to promote the linguistic competence by their own.
= |ntrapersonal: Each session will have into account personal opinions.

TIC’s are also welcomed for working with them. There are two specific programmes that will be present in

almost all sessions to introduce continents or specific places: Destination World and MOUK.

5.2 Sessions and activities

Sessions and activities will be displayed in the next pages. To understand the table, it will be necessary to

read all keywords in the last column of all tables:

Keywords to understand the table: IND= Individually WGr= Whole Group TG= table groups
L= Listening W= Writing R=Reading S= Speaking M= Musical M-L= Logical
V-L= Verbal- Linguistic B-K= Bodily- Kinaesthetic S-V= Spatial-Visual Inter= Interpersonal

Intra= Intrapersonal N=Naturalistic Vcb=Vocabulary Db= Digital Board An=Annex Fg= Figure
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15T SESSION: INTRODUCING ALLAN AND CONTINENTS

MINUTES: 30’

what geography is

Title of the PBL: “Allan’s notebook”

Sub-theme: Continents

TOTAL

General objectives: After this session, students will be able to a) Identify the continents b) Name the continents ¢) Have a wide view of

Step Time Teacher activity Interaction Skills and MI Materials Linguistic content
1 Introduce Allan | 2 Read Allan’s letter. WGr V-L The notebook of Allan.
to students L Letter
Fg n23in An

2 Introduce 3 Show the world map. Display wWar V-L Db

continents. the video of “Seven Continents R

Where is Allan? Continents Song” M

hibicieaeane (Explanation of the 7 i

now? ) s : SV
cantinents). Explain in Antartica
we can't live because it is so
cold.

3 Little review of | 4' Ask pupils if they knew the WGr V-L Db

concepts. cantinents before watching the S Specific geographical
video. Ask pupils for the trips words: continent,
they have done. Ask if they like world, places, Europe,
to travel and why. Repeat the America, Africa,
video if necessary. Antartica, Oceania,

4 TPR. 10" | Relate colours with continents | WGr V-5 Image of continents sea, oceans, country,
1st. Teacher says the continent; | By pairs B-K Coloured paper town, city....
pupils say the colour. L
2nd. When the music stops says s Grammatical
the continent and pupils will constructions:
have to touch the selected “Yes, | like it”, “No |
colour of the continent. don’t like travelling”,
" If | say Europe.” ->pupils will “I have travelled to
have to touch something pink. w1 like it
3rd. Distribute stickers so that because....”, “Where
they have to find their partner is...?", “Where are we
with the same colour. In pairs, now..?”
sitting down and tell the
teacher the continent they
have.

5 Memory game. | 3’ Display all flashcards of the WaGr V-5 Flashcards of the
jigsaw farming a line and repeat L jjigsaw
the names of the continents. ) Fa ni2 4 in An
Then, pupils will close the eyes
and the teacher pick up one
cantinent, pupils will have to
guess it.

6 Jigsaw 5! Display the jigsaw for the pupils | WGr/ IND S-V Fgn24in An
and motivate them. (By turns) M-L
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2" SESSION: INTRODUCING EUROPE + GREYSTONES

Title of the PBL: “Affan’s notebook” Sub-theme: Europe + Ireland TOTAL MINUTES:
32
General objectives: After this session, students will be able to a) Identify Europe b) Locate Ireland ¢} Identify physical features, culture
and values of the town
Step Time Teacher activity Interaction Skills and Materials Linguistic
Multiple content
Intelligences
1 Introduce ar Display a videa “Nations of the world” of all WGr V-L Db
differences cauntries.. Explain the difference between -
i M Specific
between country and towns with the Pop up book. 5
. i ) ) geographical
continents, We can play online this game about countries L -
countries and —
5-v continent,
towns ;
Europe, America,
Africa, Antartica,
2 Introduce L Explain the pupils the localization of Europe. WGr V-L Spy sheet Oceania, sea,
Europe “What do vou know about Europe?”. “Have
p B ¥ (2 L Fgne5in An aceans, country,
vou visited some country?”. “Where are you town, family,
from?”. i spy, I spy with my little eyes... 5 love, respect,
Video: Europe — Destination World 5y kindness,
Ireland, Italy,
R Spain, France,
Greece, Norway,
3 Introduce 6 Explain pupils where Ireland is in Europe. WGr V-L Spy map Germany....
Ireland
1)} Firstinthe spy map. Where is the S-v Db
?
seagull/shamrock: i T
2)  Geography kids—Ireland constructions:
“Yes, | like it”,
4 Brainstorming 3 Brainstorming: “What do you like the most of | WGr V-L Paper sheet “No | don't like
of Ireland Greystones?” Each idea, will be written down g travelling”, “i
in a drop. All drops will be attached to “The have travelled to
notebook of Allan” as if it was the rain falling L M ke
down. ..because....”,
“Where is...?",
5 Drawing per 15 4 Tapics: TG V-5 Paper sheet i e
: like the most
groups ; ; (previously
“What | like the most of the family ?* B-K »
i the gty designed for of..7", “They
“Where do you live?” L building the wear..”, “They
are...”
“What do you like eating?” S EO:J-UP)-
“What do you usually wear?” W RS,
General topic: Culture (Shoe the donkey)
with the teacher and then make a draw
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3@ SESSION: EUROPE - OIA

Title of the PBL: “Affan’s notebook” Sub-theme: Europe + Greece TOTAL
MINUTES: 37

General objectives: After this session, students will be able to a) Identify Europe b) Locate Greece ¢) Identify physical features, culture and
values of the town

Step Time Teacher activity Interaction Skills and Materials Linguistic
Multiple content
Intelligences
1 Introduce 2 Show pupils, how is “The noteboaok of Allan” WGr V-L “The
Greece building shawing the previous session we did. % notebook of
Explain pupils where Greece is in Europe in Allan”
the spy map. “Can you see the goat?” L
Spy sheet
SV '
Fg 5in An
Specific
2 General 15’ “What do you know about Greece?”. “"Have WGr V-L Db geographical
information you ever been in Greece?”, “Would you like to i wo.rds:
about the go to Greece?”, “Why?”, “Why not?” continent;
Europe, Greece
count ) d v
o VIDEO: Mouk discovers Greece , Greek food Norway,
5-V Germany, Spain,
Italy, gsreek food,
3 Qia- festivity 10 - Show the photo of the town (window | WGr V-L Pop-up book moussaka,
of the pop up bock) and ask and letter of
IFAISTEIA ) L
questions. Read the letter of Allan Allan.
{explain with all information and pictures. s Grammatical
information) ] constructions:
- By pairs, share information they have | By pairs 5-V
“Yes, like it”,
already learnt. War . o
No I don't like
- At the end little review of all we have Mo b7 B
travelling”,

already learnt. have traveifed to

w7 ke

4 Drawing per 10 4 Topics: TG V-L Paper sheet ..because....”,
EEGUpS. Bllding “What they like the most of the famify? “ 5 (pre.viously Ve it
the POP-UP. fiidlies) designed for “What do you
w building the like the most
1 per table “Where do they live?” { draw Y pap-up) of..?”, “tam
your house} Colours used to wear...”
WGR N “They weat..”,

“What do they like eating?”fmeal}

“What do they usually wear?” {clothes) Theyare...

General topic: Comment culture features
with the teacher and all group then make a
draw of it.
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4™ SESSION: EUROPE — REINE

Title of the PBL: “Aflan’s notebook” Sub-theme: Europe + Narway TOTAL MINUTES:
25’
General objectives: After this session, students will be able to a) Identify Europe b) Locate Norway c) Identify physical features, culture
and values of the town
Step Time Teacher activity Interaction Skills and Materials Linguistic
Multiple content
Intelligences
1 Introduce 2 Show pupils, how is “The notebook of Allan” WaGr V-L “The
Norway building showing the previous session we did. i notebook of
Explain pupils where Norway is in Europe in Allan”
the spy map. L _
“Can you see the viking ship which have red S-V Fe 5 Ann
and white stripped flag/ viking hat?”
2 General 2 . “What do you know about Norway?”, “Have | WGr VAL Db SpEcHtic
information vou visited Norway?” VIDEC Norway geegraphicl
about the : EeAAT RHGIRELSE
_ 5 continent,
Eurape, Norway,
5V Viking, fish, ice,
cold...
3 Reine — 3 - Shaw the photo of the town (window | WGr V-L Pop-up baok
Festivity {explain of the pop up book) and ask L and letter of
information) questions. Read the letter of Allan Allan. Grammatical
with all information and pictures. s constructions:
- By pairs, share infarmatian they have | By pairs SV “Yes, 1 like it”,
already learnt. “No I don’t like
wer travefling”, “1
- At the end little review of all we have T
already learnt o like it
because....”,
4 Drawing per 15’ 4 Topics: TG VS Paper sheet “Where
groups. Building “What do they like the most of the B-K (prefwously is...?""They
the POP-UP. e designed for wear..”, “They
family ?"{values} s
L building the are...” “How can
(1 per table) “Where do they live?” { draw 5 pop-up). they ...7?"”
yvour house)} Colaurs
“What do they like eating?”{meal} v
“What do they usually wear?” {clothes} N
General topic: Comment culture features
with the teacher and (all group) then make a
draw of it.
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5TH

SESSION: EUROPE — COLMAR

MINUTES: 25

values of the town

Title of the PBL: “Aflan’s notebook”

Sub-theme: Eurape + France

TOTAL

General objectives: After this session, students will be able to a) Identify Europe b) Locate France ¢) Identify physical features, culture and

General topic: Comment culture features
with the teacher and (all graup) then make a
draw of it.

Step Time Teacher activity Interaction Skills and Materials Linguistic
Multiple content
Intelligences
1 Introduce 2 Show pupils, how is “The notebook of Allan” WGr V-L “The
France building showing the previous sessian we did. K notebook of
Explain pupils where France isin Europe in Allan”
the spy map. L AT R
“Can you see the Eiffel 5V Ann
Tower/lavender/cheese/crab?”. Put your
fingers on when you find it!
Specific
geographical
words:
2 General U . “What do you know about France?”. “"Have WGr V-L Db cantinent,
information you visited France?” VIDEO France i Europe, France,
about the crépe, baguette,
country 3 French, Paris,
Sy river, peaple,
popular, Bastille,
freedom...
3 Colmar - 3 - Show the photo of the town (window | WGr V-L Pop-up book
Festivity {explain of the pop up boak) and ask L and letter of
information) questions. Read the letter of Allan Allan. E T —
with all information and pictures. S Py
- By pairs, share information they have | By pairs S5V “Ves, | like it”,
already learnt. WGr “No | don’t like
- Atthe end little review of all we have travelling”, "I
already learnt frave travelled to
7 like it
4 Drawing per 15’ 4 Tapics: TG V- Paper sheat :;i;ii;"”gy
Btoups. Bullding “What do they like the most of the B-K (pr§V|oust “They wear..”,
the POP-UP. . designed for
family ?"{values} — “They are...”
L building the
(1 per table) “Where do they live?” { draw pop-up) Wharisthe
your house) S most typical...?”
W Colours
“What do they like eating?”{meal}
“What do they usually wear?” {clothes} N
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Title of the PBL: “Affan’s notebook”

MINUTES: 41’

Sub-theme: America + Colombia

TOTAL

General objectives: After this session, students will be able ta a) Identify America b) Locate Colombia ¢) Identify physical features, culture

and values of the town

Step Time Teacher activity Interaction | Skills and Materials Linguistic content
Mi
1 Introduce 4’ Show pupils, how is “The notebook of Allan” WGr V-L “The
America building showing the previous session we did. L notebook of
Explain the pupils the localization af America. Allan”
“What do you know about America?”. “Have S -
you visited some couniry in America?”. | spy, | sy
spy with my little eyes... Explain there are 2: Spy map
North and South America’s. R Fe's An SPECifif
geographical
Videa: South America :
words: continent,
America, South
2 Introduce b Explain pupils where Colombia isin America WGr V-L Spy sheet America, North
Colombia in the spy map. “Can you see the parrot?” America. Chile
M, L Fg 5 An : :
Bolivia, Colombia,
3V Ecuador,
Venezuela, Peri,
3 General 15’ “What do you know about Colombia?”. “Have | WGr V-L Db Uruguay,
information about you visited Colombia?”, “Would you like to L Amazon, nature,
the country visit Colombia?”, “Why?”, “Why not?” VIDEQ: birds, animals,
Pink dolphin // Abave the trees // The Great S plants, river, ...
Crossing // Colombia documentary (35:20— .
Leticia)
Grammatical
4 Leticia- festivity | 10 - Show the photo of the town (window | WGr V-L Pop-up book constructions:
ikl of the pop up book) and ask ] and letter of “Yes, | like it”,
X . questions. Read the letter of Allan Allan. “No | don't like
information) ] ) ) :
with all infarmation. S travelling”, “!
- By pairs, share information they have | By pairs 5V fie {fa,:iit: =
already learnt. WGr ..because....”,
- At the end little review of all we have “Where is...?”,
already learnt. “What do you like
the most of...?", “I
5 Drawing per 10 4 Topics: TG V-L Paper sheet am used to
EroUps, Buliding “What do they like the most of the s EeEwoust ::::,.” ’fo:zy
the POP-UP. Ty ivalues) designed for c y
w building the are...
(1 per table) “Where do they live?” { draw Sy pop-up) R ERE R
your house}
WGR N

“What do they like eating?”{meal}
“What do they usually wear?” [clothes)

General topic: Comment culture features with
the teacher and (all group) then make adraw
of it.

Educacién y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 149 - 177




7TH

SESSION: AMERICA — WILLIAMS

111 Teaching geography in early childhood education: towns around the world through pop-ups and CLIL metodology

Title of the PBL: “Aflan’s notebook”

MINUTES: 41’

Sub-theme: America + Arizana

TOTAL

General objectives: After this session, students will be able to a) Identify Europe b) Locate America ¢} Identify physical features, culture

and values of the town

Step Time Teacher activity Interaction Skills and Materials Linguistic
Multiple content
Intelligences
1 Introduce q Show pupils, how is “The notebook of Allan” WGr V-L “The
America building showing the previous session we did. L notebook of
Explain the pupils the localization of America. Allan”
“What do vou know about America?”, “Have S Db
you visited some country in America?”. | spy, | sy
spy with my little eyes... Video: North Fg 5 An
America R
2 Introduce 2 Explain pupils where Arizona is in America’s WGr V-L Spy sheet
Arizona spy map. “Canyou see the the snake/horse/ M Fa 5 An
United States of America letters?” Specific
L geographical
sy words:
continent,
America, South
3 General 15 “What do you know about Arizona?”, “Have WGr V-L Db America, North
information you visited Arizona?”, “Would you like to visit L America, Mexica,
about the Arizona?”, “Why?”, “Why not?” Canada, Arizona,
country S
VIDEQ: Canyon Explorers
SV
Grammatical
4 Williams- 10 - Show the photo of the town (window | WGr V-L Pop-up book canstractions:
festivity of the pop up boaok) and ask L and letter of “Yes, i like it”,
b questions. Read the letter of Allan Allan. “No tdon't like
{explain ) . . .
- . with all infarmation. S traveling”, “i
information)
- By pairs, share information they have | By pairs SV Have tfa{:ii:f: b
RlEasy oA WGr ..because....”,
- At the end little review of all we have “Where is...?",
already learnt. “What do you
fike the most
5 Drawing per 100 | 4 Topics: TG V-L Paper sheet of...7"%, "They
groups Building “What do they like the most of the S (prefwously e & ”They
the POP-UP. ; designed for Qi
family ?”{values} o
w building the
(1 per table) “Where do they live?” { draw sy pop-up)
your house}
WGR N

“What do they like eating?”{meal}
“What do they usually wear?” {clothes}

General topic: Comment culture features
with the teacher and (all graup) then make a
draw of it.
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Title of the PBL: “Affan’s notebook”

MINUTES: 29’

Sub-theme: America + Greenland

TOTAL

General objectives: After this session, students will be able to a) Identify America b) Locate Greenland ¢} ldentify physical features, culture

and values of the town

Step Time Teacher activity Interaction | Skills and Materials Linguistic content
Mi
1 Introduce 2’ Show the pupils, how is “The notebook of WGr V-L “The
America Allan” building showing the previaus session i 2 notebook of
we explained pupils the localization of g Allan”
America. “What do you know about SV 5k
America?”. “Have you visited some couniry?”. R
! spy, | spy with my little eyes... Fg 5 An
2 Introduce .4 Explain pupils where is Greeenland in WGr V-L Spy sheat
Greenland America’s spy map. “Can you see the igloo/ .
2 M, L Specific
penguin? i
Sy geographical
words: continent,
America,
3 General 15’ “What do you know about Greenland?”, WGr V-L Db Greenland, igloo,
information about “Have you visited Greenland?”, “Would you inuit population,
: icq L Fg5An eskimo, ice
the country like to visit Greenland?”, “Why?”, “Why not?” r 1
Explain about inuit population and where do 5 nature, cold...
they live. “What did you see? Brainstorming sy
and discussion
Grammatical
VIDEQ: inuit population VIDEQ: Climate constructions:
change & Solutions
“Yes, | like it”,
“No | don't like
4 Kalaallit nunaat 10 - Show the photo of the and ask WGr V-L Pop-up book tavelling”, ™!
— festivity {explain questions. Read the letter of Allan ! and letter of o msbyayellaidn
information]) with all infarmation. Allan. i
g v “Hike
- By pairs, share infarmation they have ..because....”,
already learnt. By pairs S-V “Where is...?",
) ) “What do you like
- Atthe end little review of all we have WGaGr %
i " the maost of... 7",
already learn
¥ “They wear..”,
“They are...”
5 Drawing per 10 4 Tapics: TG V-L Paper sheet
roups. Buildin reviousl
By € “What do they like the most of the s p . g
the POP-UP. T designed for
family?”{vailues} .
w building the
(1 pertable) “Where do they live?” { draw Sy pop-up).
your house} Colours
WGR N

“What do they like eating ?”{meal}
“What do they usually wear?” [clothes)

General topic: Comment culture features with
the teacher and (all group) then make a draw
of it.
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9TH

SESSION: AFRICA — DOGONES

values of the town

Title of the PBL: “Affan’s notebook”

Sub-theme: Africa + Mali

TOTAL MINUTES: 3¢

General objectives: After this session, students will be able to a) |dentify Africa b) Locate Mali ¢) Identify physical features, culture and

“What do they like eating?”{meal}
“What do they usually wear?” {clothes}

General topic: Comment culture features
with the teacher and (all group) then

make a draw of it.

Step Time Teacher activity Interaction Skills and Materials Linguistic
Multiple content
Intelligences
1 Introduce Africa | 4 Show pupils, how is “The notebook of Allan” WGr V-L “The
building showing the previous session we did. L notebook of
Explain the pupils the localization of Africa. Allan”
“What do you know about Africa?”. “"Have ) i,
you visited some country?”. I spy, I spy with sy
my little eyes... Fg 5 An
) ) R Specific
Video: Africa ,
geographical
words:
1 Introduce Mali 2 Explain pupils where we can find Mali in the | WGr V-L Spy sheet continent, Africa,
spy map. “Can you see the cocodrile?” Mali, dessert
M Fg 5 An ¢ ¢
Sahara, gold,
L warm, camel...
S-V
Grammatical
2 General 12 What do you know about Africa?”. “Have WGr V-L Db T —
infoarmation you visited Africa?”, “Would you like to visit 1
about the Africa?”, “Why?", “Why not?” “Yes, | like it”,
country _ _ s “No I don't like
VIDEQ: Africa for kids travelling”, “I
R have travelled to
w " ike
3 Dogones- 10 - Show the photo of the town [window | WGr V-L Pop-up book ..because....”,
festivity of the pop up boak) and ask L and letter of “Where is...?”,
. questions. Read the letter of Allan Allan. “What do you
{explain ) ) )
e 3 with all information. S fike the most
information)
_ on a
- By pairs, share information they have | By pairs 5V Bfest G F a1
used to wear...”
already learnt.
WGr “t always wear..”
- At the end little review of all we have
already learnt.
4 Drawing per 10 4 Tapics: TG V-L Paper sheet
roups. Buildin reviousl
BERIR g “What do they like the most of the S (p ] ¥
the POP-UP. Sami foaiues) designed for
& W building the
(1 per table) “Where do they live?” { draw - pop-up).
your house) Colours
WGR N
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Title of the PBL: “Affan’s notebook”

MINUTES: 41’

Sub-theme: Asia + Japan

TOTAL

General objectives: After this session, students will be able ta a) Identify Asia b) Locate Japan c) Identify physical features, culture and

values of the town

Step Time Teacher activity Interaction Skills and Materials Linguistic
Multiple content
Intelligences
1 Introduce Asia q Show pupils, how is “The notebook of Allan” WGr V-L “The
building showing the previous session we did. L notebook of
Explain the pupils the localization of Asia. Allan”
“What do you know about Asia?”. “Have you S Bb
visited some country?”. i spy, I spy with my Sy
little eyes... Fg 5 An
R
Video: Asia
2 Introduce 2 Explain pupils where we can find Japan in the | WGr V-L Spy sheet
Koyasan spy map. “Can you see the dolphin/ rice?”
y py map ¥ phin/ M, L Fg 5 An Specific
Sy geographical
words:
continent, Asia,
3 General 15’ “What do you know about Africa?”. “Have WGr V-L Db o fie
information vou visited Africa?”, “Would you like to visit L Japan, rice,
about the Africa?”, “Why?”, “Why not?”
count <}
i VIDEO: MOUK- Japan far kids, Japan
Sy Grammatical
constructions:
4 Koyasan- 10 - Show the photo of the town (window WGr V-L Pop-up baok “Yes, | like it”,
festivity of the pop up boak) and ask questions. L and letter of “No i don't like
. Read the letter of Allan with all Allan. to travel”, “1
{explain y y
2 " infarmation. S have travelled to
information]) v
. w7 ikee
- By pairs, share infarmation t By pairs 5V .
..because....”,
hey have already learnt, WaGr “Whereis...?”,
“What d
- At the end little review of all we have ) S
like the most
already learnt,
of..?", “lam
used to wear...”
5 Drawing per 1 4 Topics: TG V-L Paper sheet I always wear..”
roups. Buildin revious|
group g “What do they like the most of the S (p 5 ¥
the POP-UP. e e designed for
family ?"{values} il
W building the
(1 per table) “Where do they live?” { draw Sy pop-up)
your house) Colaurs
WGR N

“What do they like eating?”{meal}
“What do they usually wear?” [clothes}

General topic: Comment culture features
with the teacher and (all group) then make a
draw of it.
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1 1TH

SESSION: OCEANIA — BYRON BAY

Title of the PBL: “Affan’s notebook”
TOTAL MINUTES: 37’

and values of the town

Sub-theme: Oceania + Australia

General objectives: After this session, students will be able to a) Identify Oceania b) Locate Australia ¢) ldentify physical features, culture

“What do they like eating?"{meal}
“What do they usually wear?” {clothes}

General topic: Comment culture features
with the teacher and [all graup) then make a
draw of it.

Step Time Teacher activity Interaction Skills and Materials Linguistic
Multiple content
Intelligences
1 Introduce q Show pupils, how is “The notebook of Allan” WGr V-L “The
Oceania building showing the previous session we did. L notebook of
Explain the pupils the localization of America. Allan”
“What do you know about Africa?”. “Have S Db
you visited same country?”. I spy, | spy with sy
my little eyes... Spy Sheet Fg
y 3 R 5 An
Video: Australia
2 Introduce 2 Explain pupils where is Australia in the spy WGr V-L Spy sheet
Australia map. “Can you see the i e Soecfi
n ecific
shark/kangaroo/bycicle?” B 5 .
L geographical
words:
Y continent,
Australia, shark,
3 General 15° | “What do you know about Africa?”. “Have WGr V-L Db beach, sand, hot,
information you visited Africa?”, "Would you like to visit i surf...
about the Africa?”, “Why?", "Why not?”
country . 2 S
VIDEO: Mouk discovers Australia Erammatica
5V constructions:
] “Yes, i like it”,
4 Byron Bay- 10 - Show the photo of the town (window | WGr V-L Pop-up book 5 .
. No I don't like
festivity of the pop up book) and ask and letter of A
: L travelling”, i
" questions. Read the letter of Allan Allan.
{explain i . . have travelled to
. . with all infarmation. S ,
infoarmation) we C like
- By pairs, share information they have | By pairs SV ..because....”,
Iready | t. “ i5... "
already learn WGr MM/;ereC;s :
“What do you
- Atthe end little review of all we have ) y
like the most
already learnt.
of...7" “tam
used to wear...”
5 Drawing per 10 4 Tapics: TG V-L Paper sheeat “t aiways wear..”
roups. Buildin reviousl
REHE 4 “What do they like the most of the S (p ) ¥
the POP-UP. il aiues) designed for
amily?”{vaiues
¥ w building the
(1 per table) “Where do they live?” [ draw Y pop-up).
yvour house) Colours
WGR N
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5.3 Assessment and evaluation

Evaluating is an essential part when educational planning. It is an effective tool to check if our objectives
have been successfully achieved. It helps teacher to improve activities that fit needs and interests of the

pupils. We will assess students learning throughout the process.
There will be three types of evaluation:

1. Initial evaluation will provide us important information of previous knowledge about geographical

content and will show us the starting point to start teaching.

2. Continuous evaluation will allow us to make improvement decisions on the progress of the educatio-
nal process. This can be carried out by direct observation in the class, contrast of experiences, oral
presentations, student’s portfolio (The notebook of Allan) reports but also with the use of rubrics de-

signed for each session - Figure 6. Assesment.

3. Final evaluation consists on asking pupils for feedback: to find out which activities they loved the most

or these ones they do not like at all.

6. CONCLUSIONS

Finally, | will reflect here, all conclusions about this final work. When making this project, | established
some aims to achieve within its development. On the one hand, general objectives were focused on inves-
tigating and promoting the acquisition of foreign language and geographical competences. First objective
was achieved successfully as | look for information to take it into account when making the project. Unfor-
tunately, when talking about promoting the acquisition of a second language, | couldn’t find out if it was a
good way to promote the second language because they use the second language for living in Ireland. We
can say it was partially achieved because geographical competences were successfully promoted. Pupils
loved all sessions | put into practice and learned a lot of geographical concepts. On the other hand, specific

objectives are all achieved.

The development of this paper also makes me deal many difficulties. The book format “Pop-ups”, is a really
difficult art, working cooperatively to build a pop-up book involves lot of work of the teacher to design ma-
terials. Furthermore, when putting in practice some sessions, it was a problem in Spain because kids were
too young for the project. Besides, when working to build the pop up book, we have to pay attention when
they colour the pieces of paper. We are trying to build a pop up book so, it should be as realistic as possi-
ble. The last session | put in practice, pupils had a model at the centre of the table so that they know how

to colour it. Equally important is motivating pupils, to share the information of their own group with the
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rest of groups so they will share all knowledge between them this is the way in which pupils enhance CLIL.

For future projects, it would be a nice idea to do a new project changing the topic or adding new villages
of different continents (Asia, Africa, Antarctica...). May be we should focus on big cities and monuments
instead of working with villages of the world. It will be easier to find information and easier for kids to
remember the name of the city. Another possibility would be making the project of the country in which
we live and investigate about autonomous communities. They will provide photos and contribute to the
development of the project. Besides, doing a project about countries could be a great idea too. We should
engage families to show pupils different countries and share information with pupils. Finally, if we are fo-
cused on the project, we should add a final session to verify what pupils learnt and we could also find out if
all methodologies worked as we expected. We can borrow the book each weekend so that pupils can show

their family the book.
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9. ANNEX

Figure 2: Selected villages of the world

Source: Author.

]

COLMAR (F|

~| OIA (GREECE)

-|  DOGONES
(MALI)

KOYASAN (JAPAN)

Figure 3: Initial letter of Allan. Session 1.

Source: Author.

Hi guigs! MU nevee s Allow. 'm &
ctudentwip wiinic tp Decowme 0 REAL
Explover, out lneed Somestamps o 88 &
explorer-Poyow want to-ewew how-t

leollect gll stovmps? Ok L et e explain it.
[Horwe tpvisit different towwe avpumd the

world awnd take wotes of all different
Heatures | found. After that, 1 have to

explain everytiing L Rwow of the town to
thgmauer. Hewil aive e all stomps |
wmeed, i he consideved we have
investianted so-mbny things about the
town. The first town to visik will be
iGrepstones: So that's it would pou Like

ito comg with yag for visiting gmazing
fowns and people?

[t hope so! Let mae Rnow about k.

Allaw
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Figure 4. Jigsaw of continents.

Source: Author.

Figure 5. Maps of continents.

Source: Author.
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| SPY WITH MY | spy wiTH sy | SPY WITH MY | SPY WITH MY | SPY WITH MY

LITTLE EYES... LITTLE EYES... LITTLE EVES... LITTLE EYES... pyvTLE EYES...

Table 2. Assessment. Example of rubric.

Source: Author.

Name: Class: Session:
ITEMS ACHIEVED IN PROCESS PRESENT DIFFI- COMMENTS:
CULTIES

The pupil is able to express what they want to

say in a foreign language

The pupil understands basic concepts of geog-
raphy: continents/city/village

The pupil knows how to work cooperatively

The pupil learn features of the village present-
ed

The pupil meet the culture of the village pro-

posed

The pupil meet all values of people living in a

specific area

The pupil know how people gets dressed at
that area

The pupil is able to identify a specific type of
house depending on the village we are work-
ing

The pupil promote attitudes of trust, respect

and appreciation towards geography
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Figure 6. The notebook of Allan. Figure 7. The notebook of Allan - Page 1.

Source: Author. Source: Author.

Figure 8. The notebook of Allan - Page 2.  Figure 9. The notebook of Allan - Page 3.

Source: Author. Source: Author.

Figure 10. The notebook of Allan - Page 3. Figure 11. The notebook of Allan - Page 4.

Source: Author. Source: Author.

Figure 12. he notebook of Allan - Page 5.  Figure 13. The notebook of Allan - Page 6.

Source: Author. Source: Author.
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Figure 14. The notebook of Allan - Page 6. Figure 15. The notebook of Allan - Page 7.

Source: Author. Source: Author.

Figure 16. The notebook of Allan - Page 8. Figure 17. The notebook of Allan - Page 9.

Source: Author. Source: Author.

CITA DE ESTE ARTICULO

Martin Izquierdo, A. (2019). Teaching geography in early childhood education: towns

around the world through pop-ups and CLIL metodology. Educacion y Futuro Digital, 19,
149-177.

Formato APA

Educacién y Futuro Digital, 19 (2019), pp. 149 - 177 1 77



Metodologia Didactica
para la Ensenanza de
la Matematica

*Educacion Infantil

N\
=

*Educacién Primaria

“Ensefiar desde el cerebro
del que aprende”

Titulo Propio de Expertoy Master

Dirigido por
José Antonio Fernandez Bravo

1 5
2 a1y
] F A B
Y L -
‘:'."l". |Ir ...I- '
o0 oy Ir. o
S
- ' gk
! ,‘.ﬂ:ﬂl -]

CESdonbosco

Centro Universitario Salesiono

C/ Maria Auxiliadora, 9
28040 Madrid

+34 9145004 72
cesdonbosco.com



https://cesdonbosco.com/estudios/postgrados-titulos-propios/didactica-matematica-infantil.html

ATERIALES, ESTRATEGIAS Y ORGA-
NIZACION EN LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS EN PRIMARIA SEGUN LA PER-
CEPCION DE LOS FUTUROS MAESTROS

José Eduardo Vilchez

Doctor en Quimica por la Universidad de Sevilla.

Profesor en el Centro Cardenal Spinola CEU (adscrito a la Universidad de Sevilla

Marta Ceballos
Licenciada en Ciencias Biolégicas por la Universidad Complutense de Madrid.

Profesora en el Centro Cardenal Spinola CEU (adscrito a la Universidad de Sevilla

Teresa Escobar
Licenciada en Ciencias Fisicas por la Universidad de Granada.

Profesor en el Centro Cardenal Spinola CEU (adscrito a la Universidad de Sevilla

Recibido: 21/05/2018

o
o
N
=
=
o
™
5
xe;
0
Q
o
L
[oR
<

RESUMEN

Como parte de una investigacion mas amplia sobre las clases de ciencias en Primaria segun las percepciones de los fu-

o turos maestros en sus practicas docentes, se presentan resultados sobre materiales, estrategias didacticas y formas de
| .
Q L, . o . , .
C organizacion. Se ha encontrado un uso predominante y prioritario del libro de texto, metodologia expositiva por parte
(o]
v <« L o . : :
0 W del maestro y trabajo individual del alumno. Esta combinacidn no tiende a asociarse con otros materiales o metodolo-
A O
DI he) gias. En cambio, existen asociaciones entre materiales, estrategias y formas de organizacidon que, aunque de incidencia
o =z o o .. . .
= O minoritaria o moderada, presentan un aprendizaje mas rico y con potencial enfoque innovador.
)
ﬁ Q . . . . . . . . . . . .
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— ABSTRACT

This paper shows the perception of teacher trainees about the materials, strategies and organisational models for
teaching Science in Primary Education. We have found out that a high priority is given to the use of text books, along
with a teacher-centred methodology and student’s individual work. This combination is not usually associated with

other resources or methodologies. However, some less frequent connections found between resources, strategies and
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classroom organisation models foster a richer learning and a potentially innovative approach.

Keywords: Science education, Primary Education, teacher trainees, teaching resources, teaching strategies.
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1. INTRODUCCION, MARCO TEORICO Y ANTECEDENTES

El analisis de cdmo se desarrollan las clases de ciencias en la etapa de Primaria es uno de los ambitos de
estudio clasicos de la didactica de las ciencias que actualmente se encuentra en plena revitalizacion. Parte
de este interés reside en la situacion de creciente desafeccion hacia la ciencia y su aprendizaje que viene
detectdndose, especialmente en el mundo occidental. Numerosos estudios e informes nacionales e inter-
nacionales coinciden en senalar este aspecto (Osborne y Dillon, 2008; Schreiner y Sjgberg, 2010; Vazquez
y Manassero, 2008, entre otros). Los estudiantes reconocen la importancia de la ciencia y la tecnologia en
nuestra sociedad, pero manifiestan poco interés por la ciencia escolar y la mayoria no desea seguir estu-
diando ciencias en etapas postobligatorias, ni ser cientificos. Esta tendencia parece acentuarse con la edad.
Asi, las actitudes favorables tienden a disminuir al aumentar el nivel educativo, especialmente al final de
la Educacién Primaria coincidiendo con la llegada de la adolescencia (Marba-Tallada y Marquez, 2010; Pell
y Jarvis, 2001; Vazquez y Manassero, 2008). Un factor clave que suele identificarse para explicar esta si-
tuacion es el abuso de metodologias de componente transmisivo y deductivo con escasa incorporacion de
aspectos indagadores y motivadores (Fittell, 2010; Pujol, 2003, entre otros). De ahi el interés en esta etapa
en la que todavia existe margen de maniobra para intentar un cambio de actitud y conseguir que la ciencia

no deje de formar parte de los intereses y la formacion integral de los jovenes.

Los estudios sobre modelos de ensefianza-aprendizaje de las ciencias suelen reconocer, junto al modelo
tradicional basado en sistemas expositivos-receptivos, una serie de modelos alternativos basados en una
mayor actividad de los estudiantes (Agarkar y Brock, 2007; Campanario y Moya, 1999; Ruiz-Ortega, 2007;
Villarruel, 2014). El desarrollo de estos modelos se concreta en ciertas estrategias conocidas en didactica
de las ciencias como centrar el aprendizaje en torno a problemas (Merritt, Lee, Rillero y Kinach, 2017), uso
de historia de la ciencia (Campanario, 1998), realizacidon de pequefnos proyectos, favorecer procesos de
investigacidn o mas recientemente indagacion (Couso, Jiménez, Lopez-Ruiz, Mans, Rodriguez, Rodriguez y
Sanmarti, 2011; Rocard, 2007; Romero-Ariza, 2017, entre otros). A su vez, estas estrategias condicionan el
uso de determinados materiales o formas de organizacion. La combinacion de todos estos factores deter-

mina el tipo de ensefanza de las ciencias que se lleva a cabo en las aulas.

A pesar del importante desarrollo de la didactica de las ciencias como disciplina académica en las ultimas
décadas, no parece estar influyendo en la forma de desarrollar las clases reales de ciencias. Existe preo-
cupacion al constatar el desencuentro entre la investigacion y la practica real en las aulas (Oliva, 2005;
Solbes, Furid, Gaviria y Vilches, 2004). Entre otros factores se reconoce el escaso interés del profesorado

por los problemas analizados por los investigadores universitarios (excesivamente tedéricos y alejados de la
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situacion real en las aulas). Otro aspecto identificado en algunos estudios especificos para Primaria (Fer-
nandez, Tuset, Pérez y Leyva, 2009; King, Shumow y Lietz, 2001), es la discrepancia entre las concepciones y
percepciones de los maestros sobre su propia practica (concebida a veces como innovadora y con enfoque
investigador) y lo que realmente desarrollan en las aulas (mas tradicional y de naturaleza expositiva). Los
maestros, probablemente familiarizados con los presupuestos de la didactica de las ciencias, pretenden
desarrollar una ciencia escolar acorde con las nuevas tendencias, pero tienden a reproducir el tipo de for-
macién que ellos mismos recibieron como alumnos en su formacion basica. Se detecta, por tanto, una clara

discrepancia entre la practica educativa planificada y la realmente desarrollada.

Lo cierto es que, en términos generales, con pequefios matices o adaptaciones los modelos tradicionales

tienden a perpetuarse junto a las corrientes innovadoras en distintas épocas (Bernal, 2002).

No obstante, existen factores recientes como el desarrollo de propuestas innovadoras significativas en
los colegios, el interés creciente de las administraciones por mejorar los resultados de las evaluaciones
externas internacionales o la incorporacion de promociones de profesores que se han formado en las nue-
vas tendencias fruto de la investigacion en didactica de las ciencias. De hecho, se constata un importante
esfuerzo en incorporar enfoques metodoldgicos basados en indagacidon en la formacidn cientifica de los

maestros a pesar de las dificultades que esto supone (Jarvis y Pell, 2004; Martinez-Chico, Lopez-Gay y Jimé-

nez-Liso, 2014; Porlan, Martin del Pozo, Rivero, Harres, Azcérate y Pizzato, 2011).

Todo lo comentado hasta aqui nos hace coincidir con otros estudios en que resulta pertinente seguir explo-
rando la situacion real de las clases de ciencias en Educacién Primaria. Asi, en el caso de Garcia y Martinez
(2001), el estudio se centré en el analisis de las actividades propuestas por los maestros. Mayoritariamente
se detecta una orientacion de caracter transmisivo y tradicional, en buena parte influenciada por los libros
de texto en los que otro tipo de actividades que favorezcan los trabajos practicos y la investigacidn resultan

escasas.

Gil, Gonzalez y Santos (2006) presentaron resultados de una muestra de maestros de Infantil y Primaria en
el Pais Vasco. Detectaron predominio de objetivos y contenidos propedeuticos, uso de libro de texto, cu-
rriculo oficial y metodologia tradicional. Aunque también interés en mejorar su formacién y promover una

ensefanza cientifica mas funcional y motivadora.

Arlegui, Ibarra, Wilhelmi y Gil (2010) consultaron a directores y docentes de centros de Primaria de Nava-
rra sobre la realizacidon de actividades experimentales, encontrando que su uso es escaso y con tendencia
decreciente en los Ultimos anos. La reduccidn de la etapa de Primaria de los 14 (antigua EGB) a 12 afios,

la escasa existencia de laboratorios, al ser centros que en su mayoria no se comparten con la etapa de
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Secundaria (en la que son obligatorios) y una plantilla veterana sin tendencia a la formaciéon permanente,
parecen ser responsables de estos resultados. Los centros en los que la actividad experimental es superior

tienden asimismo a favorecer el uso de actividades en el aula de informdatica y excursiones.

En el estudio de Caiial, Travé y Pozuelos (2013) se analizan las respuestas de estudiantes de magisterio en
practicas y de sus tutores en colegios de Educacién Primaria e Infantil de una muestra nacional, sobre las
concepciones y la practica del profesorado en la ensenanza del medio. Los resultados procedentes de las
respuestas de los profesores-tutores indican que estos aceptan mayoritariamente las concepciones didac-
ticas actuales, y asi lo indican en su practica docente declarada. No obstante, este consenso en lo diddcti-
camente correcto no se traslada a la implementacion de actividades concretas, especialmente en Primaria
donde predominan las basadas en el libro de texto, internet, metodologia expositiva y evaluacion mediante
examenes y revision del cuaderno. Nuevamente encontramos discrepancia entre la practica docente de-

clarada y la implementada.

De Pro y Nortes (2016) analizan las respuestas de estudiantes de las antiguas diplomaturas de magisterio
tras sus practicas de ensefanza en los colegios. Ademas de una metodologia tradicional, predominio del
libro de texto y evaluacién sumativa, los estudiantes admiten que, tanto los contenidos como la estructura

de la didactica de las ciencias en su formacion de maestro, no son adecuadas para su practica profesional.

Al igual que en estos trabajos, nuestro objetivo de investigacion fundamental es estudiar la situacion actual
de las clases de ciencias en Primaria, asi como detectar posibles evoluciones de la misma en el futuro. Para
ello, hemos recurrido a las percepciones de los futuros maestros durante la realizacion de sus practicas
docentes. Nos parece interesante contar con este colectivo, no sélo por ser una fuente de datos alternativa
a la del propio profesorado en ejercicio, sino porque pueden comparar directamente los referentes propor-
cionados por su formacidon académica y la situacion real en los centros. En fases precedentes de nuestra in-
vestigacion, presentamos informacion sobre la existencia y uso de laboratorio, huerto escolar, asi como vi-
sitas a granjas-escuela o centros de naturaleza (Vilchez y Escobar, 2014). Los resultados indicaron que en el
ambito de la muestra estudiada (Sevilla y su provincia), el laboratorio y el huerto son recursos de presencia
y uso escaso o moderado y que las visitas a centros de naturaleza estan muy extendidas. En los tres casos
el perfil de las actividades realizadas se orienta fundamentalmente a un complemento al trabajo del aula,
aunque con cierta autonomia del alumnado. Presentamos ahora una continuacion de este trabajo en la que

nos hemos centrado en analizar el uso de materiales didacticos, estrategias y organizacion metodoldgicas.
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2. METODOLOGIA

El estudio se ha llevado a cabo en el Centro Universitario Cardenal Spinola CEU, centro de formacién de
maestros adscrito a la Universidad de Sevilla. Durante el periodo 2005-2012 hemos recogido datos pre-
liminares que han servido para optimizar el cuestionario y la muestra y realizar algunas aproximaciones
descriptivas parciales (Vilchez, Escobar y Ceballos, 2012; Vilchez, Ceballos y Escobar, 2014). Presentamos
ahora un informe completo en el que, ademas, hemos explorado las relaciones entre los distintos materia-

les, estrategias y formas de organizacion estudiados.

Se ha considerado como poblacidn para esta investigacion los centros educativos de Sevilla y su provincia
en los que se imparte Educacién Primaria (N = 506). El hecho de circunscribirse a una unidad de organiza-
cion territorial como es una provincia permite disponer de informacion estadistica sobre las caracteristicas
gue se consideren para dotar de representatividad a la muestra, asi como realizar estudios replicativos
posteriores a efectos comparativos. Se ha buscado que la muestra sea representativa respecto al caracter
de los centros (publico, concertado y privado) asi como al tamaiio de poblacion en la que se encuentran.
La muestra se ha construido a partir de los centros visitados por nuestros estudiantes, siguiendo un mues-
treo aleatorio, por conglomerados, polietapico, buscando el ajuste a las caracteristicas de los centros indi-
cadas anteriormente, segun la informacion obtenida a partir de la Red de Centros Docentes de Andalucia
(<http://www.juntadeandalucia.es/educacion/vscripts/centros/index.asp>). De esta forma, se han consi-
derado 180 unidades-clase (76,7% en centros publicos, 21,1% en concertados y 2,2% en privados; 31,7% en
Sevilla (capital), 14,4% en poblaciones de mas de 50000 hab. y 53,9% en poblaciones de menos de 50000
hab.) repartidas equitativamente entre los tres ciclos de Primaria (32,8% primer ciclo, 32,2% segundo ciclo

y 31,1% tercer ciclo). El estudio ha involucrado a 128 colegios y 180 estudiantes observadores.

Como ya se ha mencionado, hemos empleado como técnica de recogida de datos la encuesta a los estu-
diantes sobre la observacion realizada en los centros en los que han desarrollado sus practicas docentes.
El hecho de que la fuente de informacidn sea este colectivo puede implicar un cierto sesgo, pero nos ha
interesado su percepcidn ya que puede ser muy Util para valorar la conexidn entre los referentes univer-
sitarios de |la ensefanza de las ciencias en la formacion del profesorado, y la practica real en los centros
escolares. Para el registro, se ha utilizado un cuestionario en el que, al estudiante, ademas de su informa-
cion personal, sobre el centro y sobre el nivel educativo en el que ha realizado el practicum, se le pregunta
por una serie de aspectos relacionados con el desarrollo de las clases de ciencias en las que ha colabora-
do. En el anexo 1 presentamos el enunciado de los items relacionados con los aspectos desarrollados en

este articulo. Se trata de opciones multiples no excluyentes entre si que para facilitar la presentacion de la
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informacién se han agrupado en materiales (M), estrategias didacticas (E) y formas de organizacién (O).
Para cada una de estas tres secciones aparecen opciones multiples no excluyentes entre si en las que se
pide que se indigque un orden de prioridad (caso de marcar mas de una opcién). Los estudiantes contesta-
ron el cuestionario después de 6 semanas de actuacidn en sus practicas docentes generalistas de Educa-
cion Primaria y tras haber cursado asignaturas relacionadas con la didactica de las ciencias en las que se
familiarizaron con la deteccion de las estrategias, materiales y formas de organizacién y su relacion con el

enunciado de los items incluidos en el estudio.

El analisis de datos ha consistido, ademas de en el registro de frecuencias y porcentajes, en la realizacion
de pruebas estadisticas de contraste para explorar las relaciones entre distintas variables. Se han emplea-
do pruebas no paramétricas al tratarse de variables cualitativas ordinales o categdricas. En concreto rho
de Spearman para las correlaciones bivariadas entre las prioridades en el uso de las distintas opciones,
independientemente de su inclusion en materiales, estrategias metodoldgicas y organizativas (variables
ordinales) y H de Kruskal Wallis para analizar la posible influencia de las caracteristicas de los centros (ca-
racter, tipo de poblacisn). Ademas, como se describe mas adelante, se ha llevado a cabo un Analisis Facto-
rial Exploratorio (AFE) con objeto de encontrar una solucion inicial que identificara el nUmero minimo de
dimensiones que expliquen el mayor porcentaje de varianza del conjunto de los items. Se ha comprobado
la adecuacion de los datos mediante el indice KMO de Kaiser (considerando aceptables valores de 0,7 o
superior) y el test de esfericidad de Bartlett. Tras confirmar la adecuacién del AFE, se ha utilizado el método
de componentes principales para la extracciéon de factores considerando autovalores superiores a 1y utili-

zando el método Varimax para la rotacion de factores.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

Los datos se han analizado de dos formas complementarias. En primer lugar, se han calculado los porcen-
tajes de respuestas de las distintas opciones para cada seccidn del cuestionario (diagramas de barras en las
Figuras 1, 2y 3). En segundo lugar, dado que al estudiante-observador se le pide que indique un orden de
prioridad en las opciones marcadas, se han obtenido los porcentajes de los distintos érdenes de prioridad
en cada opcion (diagramas de burbujas en las Figuras 1, 2 y 3). A continuacién, se comentan los resultados

obtenidos para cada una de estas secciones.

3.1 Materiales (M)

El recurso mas utilizado con incidencia casi absoluta (96%) resulta ser el libro de texto (“opcién M-D”). Otros

recursos también obtienen porcentajes considerables, como mapas, murales, diagramas (M-E, 71,7%),
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material asociado a excursiones (M-F, 55,0%) o audiovisuales (M-C, 48,9%). El resto de las opciones, inclu-
yendo sorprendentemente material de laboratorio o informdtico (M-B y M-G) obtienen porcentajes infe-

riores (diagrama de barras de la Figura 1).

Figura 1. Porcentajes y distribucién de prioridad en el uso de materiales didacticos.

Fuente: elaboracién propia.
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Si analizamos el diagrama de burbujas, vemos que este dominio del libro de texto es todavia mas exclusivo
ya que en el 83,3% (M-D) de los casos es mencionado como prioritario. También resulta destacable el uso
de mapas y diagramas (M-E), prioritario en el 16,1% de los casos y mayoritariamente observado en segun-

do orden (33,9%). El resto de los recursos no supera el 13% como maxima prioridad.
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3.2 Estrategias (E)

Seabordaahoralapercepcidondelos estudiantes sobre las estrategias didacticas desarrolladas enlas clases de

ciencias (E). La opcién ampliamente mayoritaria ha sido las explicaciones del profesor (“opcién E-B” 96,1%).,

Figura 2. Porcentajes y distribucion de prioridad en el uso de estrategias didacticas.

Fuente: elaboracién propia.
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Cuatro de las opciones obtienen frecuencias cercanas al 60%. Se hace referencia en ellas a un variado tipo
de metodologias didacticas, como el cuento o relato de accion (E-A), metodologia investigadora o indaga-
dora (E-C), resolucién de problemas (E-E), o ensefianza asistida por plataforma o guia de trabajo (E-F). La

opcion minoritaria (E-D, 43,3%) hace referencia al uso de la historia de la ciencia (diagrama de barras de la

Figura 2).
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Figura 3. Porcentajes y distribucidn de prioridad en el uso de algunas formas de organizacién del aprendizaje.

Fuente: elaboracién propia.
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Al analizar la distribucién de estas respuestas segun la prioridad asignada (diagrama de burbujas de la Fi-
gura 2), queda claro que la opcién dominante es la E-B (68,3% con maxima prioridad), es decir el principal
canal de aprendizaje en cuanto a frecuencia de uso sigue siendo la explicacion del profesor. El resto de las

estrategias no supera, en primer orden de prioridad, en ningun caso el 13%.
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3.3 Formas de Organizacion (O)

En esta seccion se rednen items, relacionados con distintos aspectos sobre formas de organizacién del apren-
dizaje (en cuanto al curriculo, a los alumnos...) no excluyentes entre si. Los resultados indican una inci-
dencia igualada (88,3%-62,7%), con excepcion de la organizacién de proyectos (“opcion O-D”, 42,8%) y la
combinacion de distintas formas de organizacion (O-F), que resultan minoritarias. Sorprende incluso la alta
valoracion asignada a un sistema ya superado como el basado en lecciones (O-B, 77,9%; ver diagrama de

barras de la Figura 3).

El andlisis aportado por el diagrama de burbujas (Figura 3) muestra, en este caso, una mayor incidencia de
la organizacién en torno a unidades diddcticas (O-A), calificada como primera opcidn en un 47,8%, de los
casos, seguido de la organizacidn en lecciones (0-B, 27,8% como prioridad mdxima). También se detecta un

predominio del trabajo individual del alumno (O-E, 20,6%) frente al grupal (O-C, 5,6%).

3.4 Correlaciones bivariadas

Para explorar las relaciones o asociaciones entre los items anteriores se han considerado como variables los
ordenes de prioridad en el uso de cada una de las opciones, y se han analizado las correlaciones bivariadas
entre ellas. Por razones de espacio, los resultados se presentan divididos en tres tablas (incluyendo, en cada

una, datos sobre las correlaciones que han resultado significativas).

En la Tabla 1 aparecen las correlaciones entre las opciones pertenecientes a los materiales (M) y estrategias
(E). En la Tabla 2 las correspondientes a las opciones de los materiales (M) y formas de organizacion (O), y

finalmente la Tabla 3 incluye las correlaciones de las estrategias (E) y las formas de organizacién (O).

Tal como se observa en la Tabla 1 existen correlaciones significativas entre bastantes de los materiales (M).
Asi, una mayor prioridad en el uso de ciertos materiales como modelos y maquetas (opcion M-A), implica
también la mayor consideracién de otros como material de laboratorio (M-B), audiovisuales (M-C) o in-
formdticos (M-G). En cambio, no correlacionan con otro tipo de materiales el uso de mapas y diagramas
(M-E), material relacionado con excursiones (M-F), y libro de texto (M-D). Es especialmente llamativa la no
correlacion de este ultimo tipo, ya que como ya se comenté anteriormente, el libro de texto ha resultado el
material claramente predominante. Por tanto, el libro de texto no sélo es el material mas utilizado, casi de

forma exclusiva, sino que no se asocia con un mayor uso de ningun otro tipo de material.
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Tabla 1. Correlaciones bivariadas significativas (a = 0,01) entre las opciones incluidas en los Materiales (M) y Estrategias (E).

Fuente: elaboracién propia.

M-A M-B M-C | M-D | M-E M-F M-G | M-H E-A E-B E-C E-D E-E E-F
0,43 0,25 0,23 0,27 | 0,24 0,28 0,29 0,27 0,22
M-A
0,000 | 0,001 0,002 | 0,000 | 0,001 0,000 | 0,000 0,000 0,003
0,27 0,32 0,47 0,20 0,34 0,28
M-B
0,000 0,000 | 0,000 0,006 | 0,000 0,000
0,22 0,20
M-C
0,000 0,008
0,45
M-D
0,000
0,19
M-E
0,009
0,24
M-F
0,001
0,19 0,31 0,32
M-G
0,009 0,000 0,000
0,21 0,20
M-H
0,004 0,008
-0,20 | 0,19 0,52 0,20 0,22
E-A
0,007 | 0,001 0,000 0,008 0,003
E-B
0,43 0,33
E-C
0,000 0,000
0,34 0,33
E-D
0,000 0,000
E-E
E-F
Nota: En cada celda el dato superior corresponde al estadistico rho de Spearman (p) y el inferior a la significacién bilateral (p).
M-A: Modelos, maquetas, materiales desmontables / M-B: Material de laboratorio / M-C: Material audiovisual / M-D: Libro de texto / M-E:
Mapas, murales, diagramas / M-F: Material relacionado con excursiones / M-G: Material informdtico / M-H: Otros (especificar) / E-A: Conteni-
dos mediante cuentos o relatos / E-B: Explicaciones por parte del profesor / E-C: Los alumnos investigan / E-D: Se recrea la vida de un cientifico
0 una época / E-E: Aprendizaje basado en la resolucidn de retos o problemas / E-F: Texto o material informdtico como guia de trabajo / O-A:
Unidades diddcticas / O-B: Lecciones magistrales / O-C: Organizacion grupal del trabajo / O-D: Realizacién de un proyecto / O-E: Organizacion
individual del trabajo del alumno / O-F: Combinacion de varias formas de organizacion

Si nos fijamos ahora en las estrategias (seccion E), existen correlaciones positivas entre las metodologias basadas
en el cuento o relato de accidn, investigacion, en la historia y el aprendizaje por problemas (opciones E-A, E-C, E-D
y E-E respectivamente). Por tanto, una mayor consideraciéon de cada una de estas metodologias implica asimismo
mayor prioridad en el uso de las otras. No existe correlacion de la metodologia basada en la explicacion del profesor

(E-B) con ninguna de las otras (excepto con la basada en el cuento o relato anecddtico (E-A), aunque en este caso
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de forma negativa (mayor prioridad en el uso de E-A implica menor prioridad en E-B y viceversa). Es decir, la
metodologia expositiva, que resulta observada como ampliamente mayoritaria, no tiende a asociarse con
otras de diferente espectro que provoquen la indagacion en los nifnos o el uso de la historia de la ciencia

o de guias de trabajo (E-F).

Nos centramos ahora en las correlaciones cruzadas entre ambos conjuntos de variables (M y E). En general
las correlaciones encontradas resultan légicas segun las caracteristicas y recursos necesarios. Asi, por ejem-
plo, las metodologias de investigacion (E-C), basada en problemas (E-E) y método historico (E-D) favorecen
un mayor uso de materiales como modelos y maquetas (M-A) y material de laboratorio (M-B). O también
las del método de guias de trabajo (E-F) con modelos y maquetas (M-A) y material informdtico (M-G). Pero
la mds destacada entre estos dos grupos es la encontrada entre el método expositivo (explicacion del pro-
fesor, E-B) y el libro de texto (M-D). Si tenemos en cuenta que estas son las opciones mayoritarias y priori-
tarias para grupo, y que no correlacionan con ninguna de las otras opciones, parece ser que existe un eje
metodolégico claro y predominante basado en la explicacion del profesor y el uso del libro de texto como

recurso.

Nos ocupamos ahora de las correlaciones que aparecen en la Tabla 2. Las correspondientes a las variables
de las opciones de materiales (M), ya se han comentado anteriormente con la Tabla 1 (y por tanto no apa-

recen).

En cuanto a las Formas de Organizacion del aprendizaje (conjunto de opciones O), se ha encontrado una co-
rrelacidn negativa entre la organizacion basada en unidades diddcticas (O-A) y la basada en lecciones (O-B).
Existe por tanto competencia entre estas dos opciones (mayoritarias en este apartado), de forma que una
mayor prioridad en la consideracion de unidades diddcticas implica menos prioridad en la organizacién en
lecciones y viceversa. También existen correlaciones (en este caso positivas) entre algunas de las opciones
minoritarias. Asi, por ejemplo, la organizacion grupal favorece el trabajo por proyectos y la combinacion de
diversas formas de organizacion (opciones O-C, O-D y O-F respectivamente). En cambio, el trabajo de tipo

individual no parece favorecer ningun otro tipo de organizacion.
En las correlaciones entre las opciones de los materiales (M) y las de las formas de organizacidon (O)

(ver Tabla 2), destacan las correspondientes al uso del libro de texto (M-D) que correlaciona exclusivamente
con la organizacion en unidades diddcticas (O-A) y el trabajo individual (O-E). Las dos primeras son las op-
ciones mayoritarias en cada conjunto de variables. En cambio, la organizacion grupal (O-C) y la basada en

proyectos (O-D) correlacionan con otro variado tipo de materiales.
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Tabla 2. Correlaciones bivariadas significativas (a = 0,01) entre las opciones incluidas en los Materiales (M) y Formas de or-

ganizacion (0).

Fuente: elaboracion propia.

M-A M-B M-C M-D M-E M-F M-G M-H |O-A| O-B 0-C 0-D O-E | O-F
0,26 -0,31
O-A
0,000 0,000
0-B
0,28 0,24 0,27 0,24 0,39 0,43
0-C
0,000 0,001 | 0,000 0,001 0,000 0,000
0,34 0,30 0,24 0,24 0,58
O-D
0,000 [ 0,000 0,001 | 0,001 0,000
0,24
O-E
0,001
0,27 0,33 0,21
O-F
0,000 0,000 0,000
Nota: Ver leyendas en Tabla 1.

Tabla 3. Correlaciones bivariadas significativas (a = 0,01) entre las opciones incluidas en las Estrategias (E) y Formas de or-

ganizacion (O).

Fuente: elaboracion propia.

O-B 0-C O-D O-E O-F
0,33 0,42 0,43

E-A
0,000 0,000 0,000

0,20 0,21
E-B
0,007 0,000

0,31 0,42 0,33

E-C
0,000 0,000 0,000
0,38 0,72 0,55

E-D
0,000 0,000 0,000
0,22 0,34 0,25

E-E
0,004 0,000 0,001
0,28 0,36

E-F
0,000 0,000

Nota: Ver leyendas en Tabla 1.

Y finalmente quedan por comentar los correspondientes a las correlaciones cruzadas entre los conjuntos
de variables E y O (Estrategias y Formas de Organizacidn) que se incluyen en la Tabla 3. Como puede com-
probarse, se han encontrado correlaciones entre las organizaciones del trabajo grupal (O-C), basada en
proyectos (O-D) y combinacion de formas de organizacion (O-F) y la mayoria de las opciones metodoldgicas
(E), excepto para el método expositivo (E-B), que correlaciona exclusivamente con la organizacién basada

en lecciones magistrales (O-B) y el trabajo individual del alumno (O-E).
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3.5 Deteccidn de agrupamientos entre los items mediante andlisis factorial exploratorio

Como se ha venido mencionando en la descripcién de las correlaciones bivariadas, existen bastantes aso-
ciaciones entre los distintos items considerados que apuntan a la existencia de grupos de variables que se
influyen mutuamente. Con objeto de investigar mejor estas agrupaciones, que pueden indicar distintas
formas de desarrollar la ensefianza de las ciencias combinando estrategias, materiales y formas de organi-
zacion, se ha procedido a realizar un analisis factorial exploratorio (AFE). El uso del AFE queda justificado en
este estudio, ya que se ha obtenido un indice kMO de 0,702 y la prueba de esfericidad de Bartlett ha resultado
significativa (x* = 641,6; p< 0,001). Se ha utilizado el método de componentes principales para extraer los
factores solicitando autovalores superiores a 1. Bajo este procedimiento se obtienen 7 factores que logran
explicar casi el 62% (supera el minimo de 60% admitido en estudios de Ciencias Sociales) de la varianza
total de los items. En |la Tabla 4 se incluye informacidn sobre |la proporcion de varianza que queda explicada

de cada item por los siete factores considerados (comunalidad), asi como sobre las cargas factoriales obte-

nidas tras la rotacion de factores por el método Varimax.

Tabla 4. Resultados del analisis factorial exploratorio (comunalidades y cargas factoriales).

Fuente: elaboracidn propia.

ftems Com. Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor4 | Factor5 | Factor 6 | Factor?7
O-D ,703 ,711
E-D ,626 ,665
M-F ,458 ,642
E-C ,454 ,507
M-D ,710 ,831
E-B ,669 ,749
O-A ,796 ,647
E-A ,620 ,757
O-F ,607 ,692
M-E ,580 ,726
M-C ,611 ,679
0-C ,530 476
M-G ,740 ,788
E-F ,660 ,687
M-H ,679 ,807
E-E ,559 ,539
M-B ,547 ,524
O-B ,740 ,814
O-E ,482 ,448
Com.: Comunalidades.
Extraccion de factores: Componentes Principales / Rotacidn de factores: Varimax.
Nota: Ver leyendas en Tabla 1.
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De los 7 factores obtenidos 2 de ellos (factor 2 y factor 7) responden claramente a enfoques metodoldgicos
tradicionales o expositivo-transmisivos. En el caso del 2 se combina el libro de texto como material, con la
explicacion del profesor como estrategia de enseifanza y la unidad diddctica como forma de organizacién
(M-D / E-B) / O-A). El factor 7 esta constituido por las variables lecciones magistrales y trabajo individual

(O-B / O-E).

Los otros factores agrupan variables que describen sistemas de ensefianza-aprendizaje mas diversos. Asi,
el factor 1 engloba items de cardcter innovador como el aprendizaje por investigacion, uso de la historia
de la ciencia, la organizacion por proyectos y material vinculado a excursiones (E-C / E-D / O-D / M-F). Otras
agrupaciones interesantes en este sentido son las del aprendizaje basado en problemas con el material de
laboratorio (factor 6: E-E / M-B), las de los materiales relacionadas con imagenes (diagramas, audiovisua-
les) y grupos de trabajo (factor 4: M-E / M-C / O-C) o con el aprendizaje dirigido mediante guias de trabajo

o material informdtico (factor 5: M-G / E-F).

Terminamos este apartado de r